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APRESENTAÇÃO

A Formação docente e a prática pedagógica da língua inglesa 
são duas temáticas trazidas por esta obra. Pesquisar e produzir no 
contexto da pandemia de COVID-19 foi um desafio, permeado 
de incertezas, contradições e esperanças. 

De acordo com dados de 2017 do Instituto Nacional de Estu-
dos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep), apenas 45% 
dos 62 mil professores de inglês na rede pública possui formação 
superior na área de línguas estrangeiras. 

É neste contexto da emergência da formação de professores 
que produzimos este livro, resultado concreto da primeira turma 
do curso de Letras-Inglês da UECE do PARFOR – Programa Na-
cional de Formação de Professores da Educação Básica. O   Parfor 
está dentro de uma política de formação de professores que visa 
induzir e fomentar a oferta de educação superior, gratuita e de 
qualidade, para profissionais do magistério que estejam em exer-
cício da docência na rede pública de educação básica.

A obra reúne os artigos dos estudantes, professores da edu-
cação básica pública, como produto da conclusão do Curso de 
Licenciatura ora desenvolvido. Mostra, nesse sentido, uma im-
portância histórica do processo de formação de professores da 
UECE, que marca seu lugar proeminente na sociedade cearense. 
A instituição vem cumprir o papel social como formadora, por 
excelência, nos quesitos pesquisa, extensão e ensino.

Um dos desafios enfrentados foi a evasão do curso, conse-
quência da falta de condições objetivas dos estudantes para uma 
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formação universitária, visualizadas pelo excesso de carga horária 
dos professores atuantes em sala de aula e questões relacionadas 
ao deslocamento entre os municípios de origem dos alunos/pro-
fessores à Universidade.

No entanto, as alegrias decorrem justamente das vitórias con-
quistadas frente aos desafios impostos pelas adversidades sociais. 
O fato do nascimento de um livro composto pelos textos pro-
duzidos por estes estudantes significa um mérito para todos que 
trabalharam para a formação desses profissionais. Nossa marca 
foi formar os educadores primando pela qualidade para atuação 
na educação básica, valorizando os saberes do cotidiano da esco-
la, transformando-os de forma refletiva, crítica e interativa, ob-
jetivando desenvolver um currículo atualizado, articulado com 
demandas e necessidades atuais do ensino de inglês nas escolas.

Nesse sentido, teoria e prática docente foram os alicerces da 
formação de professoras e professores que pudessem atuar com 
competência e habilidade na área de língua e literaturas inglesas. 
Nada disso seria possível, é claro, se não fosse um trabalho co-
laborativo de todos os atores envolvidos no processo de ensino 
aprendizagem.

Por fim, o livro está organizado em quatro seções: a primeira, 
“Formação Docente, Estratégias Pedagógicas e Ensino da Língua 
Inglesa”, traz uma coletânea de textos que abordam questões so-
bre as tecnologias de informação e comunicação, metodologias 
e recursos didáticos para o ensino da língua inglesa. A segunda 
seção, “Alfabetização, Letramento e Metodologias”, apresenta 
produções acerca da educação bilíngue, bilinguismo, reflexões 
sobre a alfabetização e o letramento. A terceira seção, “Inclusão 
Social e Letramento Literário”, explana discussões sobre o conto 
de Edgar Allan Poe, trazendo, ainda, apontamentos da literatura 
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da língua inglesa como instrumento de inclusão social baseado 
no romance extraordinário de Palacio, e da História única, de 
Chimamanda N. Adichie. A última seção, “O Ensino da Lín-
gua Inglesa e a Educação de Jovens e Adultos (EJA)”, explana as 
especificidades desta modalidade de ensino no ensino médio e o 
processo de implantação Documento Curricular Referencial do 
Ceará – DCRC no estado, articulado à Base Nacional Comum 
Curricular – BNCC.

Cecília Rosa Lacerda

José Wellington Dias Soares
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AS TECNOLOGIAS DE INFORMAÇÃO E 
COMUNICAÇÃO (TICs) E O ENSINO DE 

LÍNGUA INGLESA

Carlos Algusto Nunes Araujo
Keila Andrade Haiashida

Introdução

Grandes transformações sociais são perceptíveis no cenário 
mundial desde o final do século XX. Esses novos paradigmas 
transformadores da sociedade continuam a acontecer de forma 
cada vez mais rápida no século XXI. Surgiram novas maneiras de 
se vestir, de se comunicar, de trocar experiências pessoais, comer-
ciais e culturais em diversos contextos. O processo de globaliza-
ção é responsável direto por esse novo modelo de sociedade vigen-
te, processo no qual as diversas nações do mundo se aproximam 
e se padronizam no que se refere aos seus aspectos econômicos, 
sociais, culturais e políticos.

Partindo das afirmações anteriores, Bernard Charlot (2007) 
analisa as mudanças que ocorreram na educação mundial e na 
educação brasileira diante desse processo de globalização. As es-
colas, segundo o pesquisador, foram as mais afetadas por essas 
mudanças, ao passo que as políticas educacionais se fragmenta-
ram e voltaram-se para uma visão profissional e mercadológica, 
ou seja, o conhecimento passou a ser visto como uma ferramenta 
que leva em consideração custos e benefícios, assim como qual-
quer produto dentro de uma lógica capitalista. O autor afirma, 
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entretanto, que essa configuração sócio- escolar não é consequên-
cia da globalização e atribui a culpa dessa tendência ao modelo de 
Estado Desenvolvimentista que se difundiu no mundo a partir 
da década de 1960.

Para Charlot (2007), os impactos da globalização na cultura 
ainda são difíceis de serem avaliados, porém, não há dúvidas de 
que constituem novos desafios a serem encarados pela escola. O 
autor ainda afirma que:

A globalização é, antes de tudo, um processo socioe-
conômico. Todavia, ela traz também consequências 
culturais, através do encontro entre culturas e do apare-
cimento e espalhamento de novas formas de expressão. 
Cabe destacar a miscigenação entre povos devido aos 
fenômenos de migração acrescido, a divulgação mun-
dial de informações e imagens pela mídia audiovisual 
e a internet, a ampla difusão de produtos culturais, a 
generalização do uso do inglês ou de uma língua inter-
nacional baseada nele, em detrimento de outras línguas 
(CHARLOT, 2007, p. 134).

Entende-se que a posição da língua inglesa como idioma pre-
dominantemente utilizado no campo dos negócios, nas relações 
internacionais e na cultura a coloca como uma língua hegemôni-
ca nas relações sociais e, resguardadas as críticas a essa hegemonia, 
a aprendizagem do inglês é uma forma de agir e se posicionar 
num mundo cada vez mais globalizado, o que auxilia na sua 
transformação.

De acordo com o texto introdutório do Referencial Curri-
cular do Paraná, a língua inglesa, historicamente, encontra-se 
no currículo do ensino brasileiro há aproximadamente duzentos 
anos, por determinantes que influenciaram sua permanência no 
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sistema educacional – políticas, históricas, econômicas, culturais, 
entre outras –, mesmo tendo seu prestígio oscilado e ascendido 
ao longo dos anos, como forma de se ajustar às expectativas e 
exigências sociais, “a Língua Inglesa sempre esteve presente como 
importante recurso para o acesso a bens culturais e científicos 
produzidos em outros contextos sociais e espaços geográficos” 
(PARANÁ, 2008, p. 490)

A função social da língua inglesa (LI) também deve ser levada 
em consideração. Luciano Amaral Oliveira afirma que o estudo 
da língua inglesa já está naturalizado entre os brasileiros e que esse 
pensamento não é casual, pois “resulta de um processo intenso de 
construção de valores ideológicos, ou seja, é um processo histórico 
atrelado ao imperialismo econômico da Inglaterra e dos Estados 
Unidos” (OLIVEIRA, 2014, p. 60-61). Nesse sentido, o ensino 
e o aprendizado da língua inglesa precisam estar em consonância 
com as demandas existentes em escala mundial impulsionadas 
pela crescente utilização de recursos multimodais que ampliam a 
capacidade de compreender e produzir o conhecimento.

A discussão em torno das abordagens feitas no ensino da lín-
gua inglesa leva em consideração um arsenal de métodos de en-
sino utilizados segundo um contexto cronológico. Além disso, as 
práticas teórico-metodológicas do ensino têm se apropriado das 
tecnologias surgidas em cenário global, portanto, estão continua-
mente sujeitas a um processo de ressignificação, visto a velocidade 
das transformações que ocorrem no mundo. A tecnologia surge 
como uma ferramenta de grande auxílio pedagógico, de acordo 
com sua disponibilidade, promovendo novas práticas onde o es-
paço físico da sala de aula não é mais um empecilho. Essas discus-
sões que permearam a idealização deste trabalho serão abordadas, 
ainda que de maneira breve, ao longo do seu desenvolvimento.
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A problemática norteadora foi: as Tecnologias da Informa-
ção e da Comunicação (TICs) podem facilitar o ensino da língua 
inglesa? Nossa experiência profissional apontava como hipótese 
inicial uma resposta afirmativa, o que gerou uma nova pergunta: 
Quais as alternativas de TICs para uso em sala de aula?

Assim, no intuito de responder a esse questionamento defi-
nimos como objetivo geral deste trabalho apresentar a utilização 
das Tecnologias da Informação e da Comunicação no ensino da 
língua inglesa. Para tanto foram definidos alguns objetivos es-
pecíficos como: explicitar o ensino de LI na Lei de Diretrizes e 
Bases da Educação (LDB 9394/96) e na Base Nacional Comum 
Curricular (BNCC); apresentar a relação entre TICs e o ensino 
de inglês; destacar os desafios do uso das TICs; e, expor o termo 
CALL como possibilidade metodológica.

Adotamos uma abordagem qualitativa com a pesquisa biblio-
gráfica, tendo em vista o período de isolamento social imposto 
pela Pandemia de COVID-19. Assim sendo, a pesquisa biblio-
gráfica consistiu na identificação e seleção de autores e obras que 
abordam as TICs e o ensino de LI.

Diante dos pressupostos acima, esse trabalho encontra-se di-
vidido em três seções. A primeira analisa a contribuição dos docu-
mentos oficiais citados concernentes ao ensino de língua inglesa 
no Brasil. A segunda trata da utilização das Tecnologias da Infor-
mação e Comunicação (TICs) no ensino de línguas estrangeiras 
e aborda mais detalhadamente a utilização cronológica da CALL 
no ensino de inglês, assim como suas características relacionadas 
às abordagens pedagógicas. A terceira e última seção evidencia as 
principais barreiras encontradas ao uso das TICs no ensino bra-
sileiro, propondo soluções alternativas para transpor esses obstá-
culos e, assim, poder instigar pesquisas sobre o tema que possam 
contribuir na construção de novos modelos pedagógicos.
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Metodologia

Buscando compreender melhor e analisar o problema já evi-
denciado, este estudo adotou uma abordagem qualitativa de cunho 
bibliográfico, uma vez que se propõe a diagnosticar o fenômeno 
da utilização das TICs no ensino de língua inglesa, além de inter-
pretar os desafios que surgem no uso dessa proposta pedagógica.

A abordagem qualitativa se caracteriza por abranger “um con-
junto de diferentes técnicas interpretativas que visam descrever e 
decodificar os componentes de um sistema complexo de signifi-
cados” (NEVES, 1996, p. 1).

Desse modo, o método escolhido foi pesquisa documental 
e bibliográfica. A pesquisa documental, segundo Neves (1996), 
consiste em uma análise de materiais “que ainda não receberam 
um tratamento analítico ou que podem ser reexaminados com 
vistas a uma interpretação nova ou complementar” (NEVES, 
1996, p. 3). Esse modelo de pesquisa se revela importante, pois 
ela “permite o estudo de pessoas a que não temos acesso físico 
(distantes ou mortas)” (NEVES, 1996, p. 3).

Os documentos selecionados foram a Lei de Diretrizes e Bases 
da Educação (LDB), a Base Nacional Curricular Comum (BNCC) 
e o Referencial Curricular do Estado do Paraná, cujas orientações 
evidenciam os componentes curriculares, os objetivos de ensino, 
as competências e habilidades desejadas, bem como, servem como 
apoio didático para escolas e profissionais da educação.

A pesquisa bibliográfica pode ser descrita como um método 
que considera a investigação feita a partir de uma bibliografia va-
riada, ou seja, “engloba livros, revistas, jornais, publicações téc-
nicas, dentre outras fontes escritas. A pesquisa bibliográfica, em 
conformidade com outras técnicas de pesquisa, também é feita 
em etapas” (ROCHA; BERNARDO, 2011, p. 29).
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Na pesquisa bibliográfica foram abordados autores que dis-
cutem: TICs, Ensino de Inglês e metodologias de ensino, com 
destaque para a prática CALL. Na convergência das temáticas 
identificamos pesquisadores que se dedicam a investigar elemen-
tos característicos do ensino de língua estrangeira através de ferra-
mentas tecnológicas, entre eles Leffa (2005), Paiva (2001; 2013) 
e Warschauer (1996).

Leffa (2005) afirma que o computador tem se disseminado 
no meio educacional cada vez mais rápido, portanto, é funda-
mental que haja um arcabouço teórico que dê suporte ao ato de 
ensinar mediado por computador. 

Warschauer (1996), assim como Leffa (2005), é outro pes-
quisador que desenvolve estudos relacionados à aprendizagem 
mediada por tecnologia e defende que o computador deve ser 
um material indispensável ao professor no processo de aprendi-
zagem e não apenas um simples instrumento em sala de aula. 
Warschauer (1996) observa em seu artigo de apresentação da 
CALL, que o surgimento de uma nova ferramenta não elimina 
os métodos utilizados anteriormente, mas que a aceitação de um 
novo paradigma ocorre de forma mais gradual.

Outros elementos relativos à dificuldade de apropriação dos 
meios tecnológicos foram abordados nas obras de Paiva (2001). 
Ainda é muito comum encontrarmos professores que utilizam 
a lousa e o giz como único meio de ensinar, além de práticas de 
ensino que se baseiam na repetição de conteúdos gramaticais ao 
longo da educação básica. A autora considera que no modelo tra-
dicional de ensino “o professor é responsável por induzir as cone-
xões entre as informações, pois o material didático é previamente 
selecionado e a autonomia é menos provável do que quando se 
trabalha com material da Web” (PAIVA, 2001, p. 97).
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A LDB, a BNCC e o ensino de língua inglesa no Brasil

A Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB) e a Base Na-
cional Curricular Comum (BNCC) são documentos norteadores 
da organização dos currículos em todas as instituições de ensino 
no Brasil. No que se refere especificamente à língua inglesa, a 
LDB instituiu seu ensino obrigatório a partir do sexto ano do 
Ensino Fundamental, porém, o perfil dos estudantes do ensino 
básico mudou. Hoje, nas escolas, as crianças e jovens estão envol-
vidos em uma imensa rede de cultura digital, por isso, a BNCC 
compreende essa mudança e entende que os aprendizes consoli-
dam seu processo formativo através das práticas vivenciadas por 
meio das ferramentas digitais, logo, assimilar o uso pedagógico 
desses elementos digitais e entender de que forma podem contri-
buir para o ensino do idioma torna-se cada vez mais necessário 
para todos aqueles que constroem o fazer pedagógico.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) foi sancionada em 20 de 
dezembro de 1996 com o objetivo de definir e regulamentar o 
sistema educacional brasileiro público e privado. O documento 
descentraliza a responsabilidade sobre os sistemas de ensino no 
que diz respeito à gestão e às tarefas entre as três esferas do go-
verno: municipal, estadual e federal, seguindo os pressupostos da 
Constituição Federal (CF) de 1988 que expressa obrigatoriedade 
de ensino básico a todos os brasileiros. Os três entes federados 
têm autonomia para estabelecer seus marcos educacionais. Na 
esfera federal, os Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 
1998) são os documentos que orientam as diretrizes educacionais 
de estados e municípios, agora com a contribuição da BNCC.

O ensino de Língua Estrangeira tornou-se obrigatório nos es-
tabelecimentos educacionais brasileiros a partir da Lei n° 13.415, 
de 16 de fevereiro de 2017. Essa Lei alterou o artigo 27 do texto 
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original da LDB e instituiu a obrigatoriedade do ensino de língua 
inglesa a partir do sexto ano do Ensino Fundamental. 

Segundo os Parâmetros Curriculares Nacionais:

A aprendizagem de Língua Estrangeira no ensino fun-
damental não é só um exercício intelectual em aprendi-
zagem de formas e estruturas linguísticas em um código 
diferente; é, sim, uma experiência de vida, pois amplia 
as possibilidades de se agir discursivamente no mundo. 
O papel educacional da Língua Estrangeira é impor-
tante, desse modo, para o desenvolvimento integral do 
indivíduo, devendo seu ensino proporcionar ao aluno 
essa nova experiência de vida. Experiência que deveria 
significar uma abertura para o mundo, tanto o mundo 
próximo, fora de si mesmo, quanto o mundo distante, 
em outras culturas. Assim, contribui-se para a constru-
ção, e para o cultivo pelo aluno, de uma competência 
não só no uso de línguas estrangeiras, mas também na 
compreensão de outras culturas (BRASIL, 1998, p. 38).

Já a Base Nacional Curricular Comum (BNCC) é um docu-
mento homologado pelo Ministério da Educação que estabelece 
o conjunto de aprendizagens essenciais que os estudantes devem 
desenvolver em cada ano de estudo. A BNCC assume o ensino de 
inglês como fundamental no currículo, pois entende que a língua 
inglesa é uma oportunidade de acesso ao mundo globalizado e tec-
nológico e com esse acesso é possível que crianças e jovens possam 
exercer sua cidadania. Ao admitir o inglês como língua franca, a 
BNCC propõe uma visão de língua que sofre variações de acordo 
com o contexto, o que ressalta seu aspecto intercultural, ou seja:

Nessa proposta, a língua inglesa não é mais aquela do es-
trangeiro, oriundo de países hegemônicos, cujos falantes 
servem de modelo a ser seguido, nem tampouco trata-se 
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de uma variante da língua inglesa. Nessa perspectiva, 
são acolhidos e legitimados os usos que dela fazem fa-
lantes espalhados no mundo inteiro com diferentes re-
pertórios linguísticos e culturais, o que possibilita, por 
exemplo, questionar a visão de que o único inglês correto 
– e a ser ensinado é aquele falado por estadunidenses ou 
britânicos (BRASIL, 2018, p. 241, grifos no original).

A BNCC propõe um esquema curricular e estabelece orienta-
ções que se estruturam em torno de competências específicas que 
garantam ao aluno seu direito de aprender mediante prática em 
ambientes digitais. A competência de número cinco, específica 
de língua inglesa para o ensino fundamental, evidencia a preo-
cupação do documento afirmando que o aluno deve estar apto a:

Utilizar novas tecnologias, com novas linguagens e mo-
dos de interação, para pesquisar, selecionar, comparti-
lhar, posicionar-se e produzir sentidos em práticas de 
letramento na língua inglesa, de forma ética, crítica e 
responsável (BRASIL, 2018, p. 244).

Há a necessidade de entender como se faz o manuseio das 
ferramentas de tecnologias da comunicação, a fim de promover 
nos ambientes pedagógicos efetiva interação social e produção de 
conhecimentos. No entanto, é preciso, acima de tudo, que esse 
conhecimento seja devidamente apropriado pelos professores.

A tecnologia e o ensino de línguas estrangeiras

A tecnologia já faz parte da nossa vida até em hábitos simples, 
como dormir, trabalhar, comer e estudar (KENSKI, 2003), por-
tanto, é possível ser encontrada em todos os lugares. Em relação 
ao panorama social contemporâneo, a pesquisadora Vani Moreira 
Kenski reitera que:
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As novas1 tecnologias da informação e da comunicação 
(NTICs) articulam várias formas eletrônicas de arma-
zenamento, tratamento e difusão da informação. Tor-
nam-se “midiáticas” após a união da informática com as 
telecomunicações e o audiovisual. Geram produtos que 
têm como algumas de suas características a possibilida-
de de interação comunicativa e a linguagem digital. As 
tecnologias da comunicação evoluem sem cessar e com 
muita rapidez. A todo instante novos produtos diferen-
ciados e sofisticados – telefones celulares, fax, softwa-
res, vídeos, computador multimídia, Internet, televisão 
interativa, realidade virtual, videogames – são criados. 
Esses produtos, no entanto, não são acessíveis a todas 
as pessoas, pelos seus altos preços e necessidades de co-
nhecimentos específicos para sua utilização (KENSKI, 
2003, p. 22).

Com o computador cada vez mais presente nos lares e nas ins-
tituições educacionais, o processo de ensino e aprendizagem foi 
ressignificado. Ao conjunto de recursos utilizados para impulsio-
nar o processo educativo damos o nome de tecnologia educacional. 
Esse aprimoramento tecnológico permite que o ensino, mesmo 
que na modalidade presencial, seja fortalecido e enriquecido além 
dos limites físicos da sala de aula, porém, essa vivência na aquisi-
ção do conhecimento, que poderia ampliar significativamente o 
aprendizado, enfrenta algumas barreiras, como por exemplo, uma 
lacuna na formação de professores no uso efetivo dessas tecnolo-
gias. Sobre esse aspecto, Paiva (2001) pontua que:

1  A autora utilizou o adjetivo “novas” para caracterizar as tecnologias de comunicação que sur-
giam na época em que a pesquisa foi elaborada, em 2003. No contexto atual, em 2020, o mesmo 
adjetivo já não é adequado, visto que as tecnologias de comunicação se encontram devidamente 
consolidadas na sociedade.
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[...] é desnecessário dizer que as tecnologias de infor-
mação deveriam fazer parte dos currículos de letras, 
pois os professores precisam estar tecnologicamente 
alfabetizados para que possam integrar essas formas de 
comunicação ao seu planejamento pedagógico (PAIVA, 
2001, p. 1).

O saber ampliado e que está em constante transformação 
representa o atual estado do conhecimento na atualidade e o 
modelo de educação pautado na tecnologia, característico da 
contemporaneidade, reflete essas mudanças alterando as formas 
tradicionais de pensar e fazer educação.

Os desafios de se ensinar uma língua estrangeira no Brasil têm 
sido abordados através de uma crescente produção de pesquisas, 
como nas obras de Paiva (2001; 2013), Leffa (2013) e Oliveira 
(2014). Entre as principais dificuldades no ensino de língua es-
trangeira, podemos destacar: carga horária insuficiente; lacunas 
na formação de professores; dificuldade de acesso a materiais 
didáticos diversificados, contextualizados e atuais entre outros. 
Todos esses elementos afastam progressivamente o interesse dos 
estudantes da aprendizagem de uma língua estrangeira, seja a lín-
gua inglesa ou outro idioma.

O interesse dos estudantes na língua está relacionado ao nível 
de satisfação decorrente do aprendizado efetivo, o que significa 
que, quanto mais expectativas atendidas no objetivo do estudo, 
maior a satisfação e a motivação para a continuação e o seu apro-
fundamento. O distanciamento do objetivo leva os estudantes a 
outras atitudes que podem se constituir como barreiras adicionais 
e desafios a serem enfrentados pelos professores. Sobre a relação 
entre objetivo e resultado, Leffa (2009) afirma que:
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O objetivo envolve o resultado da atividade, que ini-
cialmente, precisa ser mostrado ao aluno. Se o aluno 
vai aprender a tocar uma peça musical, por exemplo, 
ele precisa antes ouvir a música, principalmente se não 
a conhece. É vendo e observando o artista tocando o 
instrumento que o aluno inicia o processo de sua apren-
dizagem. A incapacidade de perceber o objetivo de uma 
atividade leva o aluno à alienação. Quando não vê re-
lação entre o que está fazendo num determinado mo-
mento e o resultado pretendido, que desconhece ou não 
deseja, o aluno substitui um objetivo por outro. O que 
teria sido originalmente proposto pelo professor como 
a apropriação de um determinado conteúdo gramatical, 
por exemplo, pode ser substituído pelo objetivo de fazer 
graça perante os colegas (LEFFA, 2009, p. 23).

Uma vez que a tecnologia educacional traz diversas ferramen-
tas e abordagens para o estudo da língua inglesa, o acesso a esses 
mecanismos possibilita um contato maior entre aprendiz e lín-
gua. Através das TICs, estudantes e professores podem ampliar e 
praticar o aprendizado, além de interagir em ambientes que ul-
trapassam os muros das instituições de ensino. Esse aprendizado 
pode ser mais dinâmico, mais contextualizado e mais informal, 
aproximando-se, assim, do uso real da língua, podendo atender 
a uma maior expectativa dos estudantes em relação ao conheci-
mento adquirido, além de propiciar ao aluno uma maior autono-
mia em suas próprias descobertas.

A tecnologia apresenta-se como um fenômeno descontínuo 
em que as imagens e os textos expressados nas telas expõem 
os efeitos de sua espacialidade e sua temporalidade (KENSKI, 
2003). Os textos escritos e repletos de sequências narrativas têm 
seus modelos rompidos com a tecnologia digital. Os modelos tra-
dicionais de ensino de língua inglesa, que priorizam o estudo da 
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gramática em detrimento de abordagens comunicativas, não en-
traram em completo desuso, porém, os ambientes digitais surgem 
como alternativas que propiciam um aprendizado mais efetivo.

Leffa (2009) destaca que, em relação à utilização das Tecno-
logias da Informação no aprendizado de uma língua estrangeira 
– denominada pelo autor de L2 (cujo significado seria segunda lín-
gua) – é preciso estar atento às competências mínimas que são ne-
cessárias aos professores para mediar o aprendizado. Ele afirma que:

A competência mínima de um professor de L2 atual-
mente precisa ir muito além da capacidade de responder 
as perguntas feitas pelo livro didático. É preciso consi-
derar o impacto do computador, da Internet, e de seus 
derivados como os blogs, redes sociais, MP3, podcasts, 
iPods, etc. São artefatos que têm um impacto direto na 
ampliação das comunidades de prática social em que 
vive o aluno, que tem agora a possibilidade de interagir 
com falantes nativos de qualquer país, sem limites de 
fronteira. O ensino de línguas, por estar aberto à histó-
ria, que não para de evoluir, exige mudanças na maneira 
de trabalhar do professor (LEFFA, 2009, p. 26).

Reconhecemos que embora as tecnologias tenham causa-
do enormes mudanças no acesso à informação e nas formas de 
comunicação, tendo impacto direto nos processos de ensino e 
aprendizagem, ainda não é um recurso democratizado. Isso signi-
fica que as tecnologias não estão acessíveis para todos os professo-
res, alunos e instituições de ensino. 

Lembramos que um país como o Brasil possui grandes dife-
renças regionais, diferenças entre zonas urbanas e rurais e desi-
gualdades sociais. Esses desafios não devem desanimar os profis-
sionais da educação. A formação docente na área de tecnologia 
tem demonstrado que existem alternativas: em escolas que não há 
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acesso à internet ou a rede é instável, os professores podem optar 
pelo uso de programas off-line, recursos como televisão também 
ajudam nas ilustrações por intermédio de vídeos. O importante 
é que a tecnologia possa ser percebida como um recurso para po-
tencializar o aprendizado, no caso específico desse artigo, trata-
mos da língua inglesa.

A CALL

A sigla CALL-Computer Assisted Language Learning - pode ser 
traduzida para aprendizagem de língua mediada por computador. 
É um termo que se refere ao conjunto de processos e atividades 
que utilizam o computador no ensino e aprendizagem de uma 
língua estrangeira. A CALL pode auxiliar no desenvolvimento do 
aprendizado através do uso de ferramentas que a tecnologia pro-
porciona. De acordo com Marchini (2008), a CALL tem como 
foco investigar e desenvolver alternativas que promovam uma 
mudança nas abordagens tradicionais de aprendizagem de línguas 
através do computador. A história da CALL pode ser dividida 
em três fases em ordem cronológica e de acordo com o nível de 
tecnologia disponível: CALL estruturalista, CALL comunicativa 
e CALL integrativa.

As pesquisas de Warschauer (1996) e Leffa (2005) indicam 
que o uso da CALL estruturalista teve início na década de 1970 
e se desenvolveu até meados desta mesma década. Os exercícios 
baseavam-se na concepção behaviorista da aprendizagem (para-
digma do estímulo-resposta) e o computador funcionava como 
um tutor. O computador propunha uma questão ao estudante 
(fase do estímulo) e o estudante deveria responder em espaços em 
branco, ou mesmo, escolher a resposta entre uma das alternati-
vas apresentadas. Esses exercícios eram apresentados em forma de 
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vocabulário, gramática, pequenos textos ou traduções fornecidas 
por um sistema chamado de PLATO e, nesta fase, eram conhe-
cidos como “drill and practice” (WARSCHAUER, 1996, p. 4).

O modelo “drill and practice” ainda é utilizado atualmente 
por apresentar algumas vantagens, que são:

A exposição repetida ao mesmo material é benéfica ou 
mesmo essencial para a aprendizagem; um computador 
é ideal para a realização de exercícios repetidos, pois a 
máquina não se cansa de apresentar o mesmo material 
e pode fornecer feedback imediato e; um computador 
pode apresentar esse material de forma individualizada, 
permitindo que os alunos prossigam no seu próprio rit-
mo e liberando o tempo da aula para outras atividades 
(WARSCHAUER, 1996, p. 4).

Assim sendo, a CALL estruturalista ou behaviorista permitia 
ao estudante uma certa autonomia do desenvolvimento das suas 
atividades. Entretanto, segundo Warschauer (1996), esse mode-
lo foi deixado para trás à medida que a concepção de aprendi-
zagem que o embasava teoricamente dava lugar às outras, além 
do surgimento dos microcomputadores que apresentavam novas 
possibilidades para o aprendizado. Em seguida, surgiu a CALL 
comunicativa, em meados da década de 1980. Essa segunda fase 
se organizava em torno da abordagem comunicativa da língua, 
que segundo Oliveira (2014), constitui-se como

(...) elementos que visam à comunicação de ideias e in-
formações e possibilitam aos alunos a prática integrada 
de suas habilidades linguísticas e comunicativas, au-
mentam a motivação dos alunos, permitem que o pro-
cesso de aprendizagem ocorra de forma natural e podem 
criar um contexto afetivo que dê suporte ao processo de 
aprendizagem (OLIVEIRA, 2014, p. 147).
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Nesta fase, o computador perde sua característica de tutor e 
passa a ser utilizado como ferramenta de estudo. O ensino da lín-
gua não é mais desenvolvido em cima de um conjunto de regras, 
os professores fornecem agora tarefas que devem ser realizadas, 
utilizando efetivamente a língua através da comunicação e/ou in-
teração, como jogos e reconstrução ou discussão de significados. 
Apesar de representar um avanço em relação à fase anterior, a 
CALL comunicativa começou a perder força por volta do final 
da década de 1980. Muitos educadores acreditavam que as ferra-
mentas tecnológicas existentes poderiam auxiliar mais na apren-
dizagem do que os métodos consentiam, ou seja, que as habilida-
des ensinadas eram limitadas para o número e o tipo de situações 
que podem ser apresentadas aos estudantes.

A terceira fase da CALL, chamada de CALL integrativa, sur-
giu no final da década de 1980 e permanece até os dias atuais. 
Ela se baseia na utilização de mídias digitais conectadas através da 
internet. O desenvolvimento da hipermídia, definido pelos recur-
sos multimídia integrados, redefiniu a forma como a aprendiza-
gem acontece. Com a tecnologia disponível atualmente é possível 
a um estudante desenvolver as quatro habilidades referentes ao 
aprendizado de uma língua (fala, escrita, audição e leitura) de 
forma simultânea e em qualquer ambiente com internet e um 
dispositivo digital disponíveis.

Diversos softwares disponíveis na internet, sejam pagos ou 
gratuitos, têm contribuído para mudanças significativas na aqui-
sição da aprendizagem da língua inglesa. Além das escolas, cursos 
de idiomas ou aulas livres oferecidas na internet atestam a inser-
ção cada vez maior da CALL no processo de ensino e aprendiza-
gem de línguas uma vez que seus benefícios incluem dinamização 
e flexibilidade dos estudos, além de possibilitar ao professor a uti-
lização de ferramentas digitais específicas ao seu objetivo didático.
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Um dos softwares mais populares que evidenciam a inserção 
da CALL no processo de ensino e aprendizagem de línguas é o 
Duolingo. Esse software traz recursos inovadores, como a gamifi-
cação, que se caracteriza pela aplicação de mecânicas, técnicas e 
design de jogos para que as pessoas se envolvam e atinjam obje-
tivos de aprendizado e está disponível tanto através das lojas de 
aplicativos de celulares (Android, iOS), quanto da web.

Na tela inicial do aplicativo o aprendiz já é conduzido a esco-
lher entre dois caminhos: se vai aprender inglês pela primeira vez 
ou se já sabe um pouco de inglês. Nessa última opção, o próprio 
software disponibiliza um teste para que o estudante identifique o 
seu nível de conhecimento no idioma e, segundo consta na mensa-
gem que aparece na tela, esse processo leva em torno de cinco mi-
nutos. Os passos acima relatados são mostrados nas Figuras 1 e 2.

Figura 1: Tela inicial do software

Fonte: https://www.duolingo.com

https://www.duolingo.com/
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Figura 2: Proposta de teste de nível

Fonte: https://www.duolingo.com

Os testes apresentados possuem uma interface simples e di-
nâmica que se assemelha aos jogos virtuais e incentiva o usuário 
a atingir metas de aprendizado através de uma pontuação que se 
acumula à medida que os requisitos vão sendo cumpridos, como 
mostra a Figura 3. O sistema de pontuação do aplicativo utilizado 
para qualificar o aprendiz diferencia-se do sistema tradicional de 
notas adotado nas instituições de ensino, por levarem em conta 
outros fatores como o tempo gasto na tarefa e dias consecutivos 
em que o programa é utilizado, o que pode manter a motivação 
do usuário em aprender o idioma através do aplicativo.

https://www.duolingo.com/
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Figura 3: Sistema de pontuação do aplicativo que incentiva o aprendizado 
através de metas.

Fonte: https://www.duolingo.com

https://www.duolingo.com/
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Outra versão oferecida pelo programa é o Duolingo para esco-
las. Nessa versão, os professores podem criar suas turmas, sendo 
possível acompanhar o nível de aprendizado dos estudantes e, 
segundo informações da página oficial do software, o professor 
pode receber os dados e acompanhar quanto tempo cada aluno 
leva para responder as questões. Com base nesses dados, a própria 
ferramenta elabora exercícios de reforço personalizados de acordo 
com o padrão de desempenho adquirido pelo usuário.

O Duolingo, apesar de ser uma ferramenta simples e prática, 
não oferece a totalidade de seus recursos em modo off-line, ou 
seja, para ter acesso a todas as suas funcionalidades é preciso estar 
conectado à internet ou ainda obter a versão plus do software, 
uma versão paga que custa em torno de R$ 65,00 mensais, o 
que pode caracterizar-se como um empecilho para estudantes que 
moram em áreas onde o acesso às redes de internet é escasso, 
seja por questões geográficas ou devido à situação financeira das 
famílias. Esses elementos somam-se a outros desafios que se ma-
nifestam na educação brasileira.

Desafios à utilização das TICs no ensino de línguas

Alguns aspectos como falta de recursos disponíveis nas esco-
las, acesso limitado à internet, resistência de alguns professores 
na utilização da tecnologia e quantidade insuficiente de equi-
pamentos disponíveis, permanecem como alguns dos desafios 
ainda a serem enfrentados no uso das TICs como ferramentas 
de suporte educacional. Outro elemento que deve ser levado em 
consideração é a lacuna tecnológica na formação dos professores. 
Em muitos ambientes acadêmicos esse panorama não faz parte 
do cotidiano das instituições e, consequentemente, influencia na 
formação dos professores.
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Uma pesquisa realizada pelo instituto Todos pela Educação, 
em parceria com outras instituições que desenvolvem trabalhos 
na área, buscou investigar o pensamento dos professores brasilei-
ros sobre a tecnologia digital em sala de aula. Os dados apontam 
que 55% dos professores pesquisados, ou seja, mais da metade, 
utilizam cotidianamente recursos tecnológicos em suas aulas, 
54% afirmam que usariam caso isso não representasse um au-
mento de carga horária. A maioria dos professores concorda que 
várias barreiras se apresentam nesse quesito, como por exemplo, 
a baixa disponibilidade dos equipamentos e a velocidade insufi-
ciente da internet. Outro dado relevante observado na pesquisa é 
que 40% dos professores pesquisados nunca fizeram cursos gerais 
de infomática ou mesmo em tecnologias digitais em Educação.

Estudos revelam uma série de fatores que influenciam os mo-
tivos pelos quais os professores optam pela utilização das TICs 
na sala de aula. De acordo com Schiller (2003), características 
pessoais, como nível educacional, idade, gênero e experiência no 
uso do computador para fins educacionais podem influenciar na 
adoção da tecnologia.

Pesquisas nessa área podem embasar a criação de políticas 
públicas educacionais de fomento à utilização de recursos tec-
nológicos dentro e fora da sala de aula. Os dados obtidos podem 
subsidiar governos, secretarias de educação, organizações não-go-
vernamentais, empresas do ramo da tecnologia, entre outros, a in-
tegrar a tecnologia digital ao cotidiano das escolas, contribuindo 
para um impacto positivo no ambiente pedagógico.

É importante salientar que o uso da tecnologia no ensino de 
línguas no Brasil não é linear, visto que é um país onde coexistem 
diversas diferenças sociais que impedem que tecnologias como o 
papel, o livro, ou mesmo a eletricidade esteja ao alcance de todos. 
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Segundo Paiva (2015), o computador já se encontra integrado 
ao ensino de línguas de boa parte das instituições, em um grau 
menor ou maior de uso, ou mesmo através das salas equipadas 
com recursos especialmente designados ao aprendizado de língua 
estrangeira, pois:

Já é possível observar uma mudança gradual de muitos 
que rejeitaram por princípio as inovações trazidas pelo 
computador e pela Internet, apesar de que essa tecnologia 
continua a ser vista por uns como cura milagrosa e por 
outros como algo a ser temido (PAIVA, 2015, p. 11).

É perceptível que os professores, sozinhos, em sua grande 
maioria, não estão aptos a fazer o melhor uso dos recursos tec-
nológicos em suas aulas sem o devido suporte e treinamento. É 
preciso salientar que os docentes necessitam ter acesso à forma-
ção inicial e continuada com o propósito de melhor prepará-los 
a promover práticas pedagógicas inovadoras com metodologias 
relacionadas ao uso das novas tecnologias.

Algumas ações governamentais com o intuito de promover 
a inclusão digital nos ambientes escolares foram tomadas, entre 
elas, o Programa Nacional de Informática na Escola (ProInfo), 
um programa do governo federal que pretendia disponibilizar fer-
ramentas e conteúdos digitais tecnológicos e promover o ensino 
de informática nas escolas públicas. Em complementação às ações 
do Proinfo surgiu o Projeto Um Computador por Aluno (UCA). 
A intenção do governo federal com este projeto era “favorecer a 
inclusão digital por meio da distribuição de computadores portá-
teis aos alunos da rede pública de ensino” (COSTA, 2015, p.56).

O acesso às ferramentas tecnológicas por meio de políticas pú-
blicas pode ter um impacto positivo na ensino de línguas estran-
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geiras, porém, o docente precisa saber utilizar adequadamente esses 
recursos com o intuito de orientar e incentivar os alunos, caso con-
trário, a tecnologia como ferramenta didática pode se constituir 
um entrave à aprendizagem. Todos os elementos que se apresentam 
como barreiras no uso das TICs no ensino de línguas devem ser 
cuidadosamente observados, assim como os desafios devem ser tra-
zidos à luz para que possam ser levados em consideração no âmbito 
da construção de políticas públicas educacionais contínuas.

Considerações finais

Diante das constatações presentes neste artigo e dos referen-
ciais teóricos adotados propusemo-nos a refletir e responder a três 
questões: Quais os desafios no uso das TICs para o ensino da 
língua inglesa? Qual/Quais softwares podem ser utilizados para 
facilitar o aprendizado dos alunos? Esses recursos/softwares po-
dem ser explorados fora do contexto de sala de aula?

Sabemos que o uso didático dos recursos tecnológicos pode 
enriquecer o aprendizado do estudante de língua estrangeira 
através de práticas pedagógicas inovadoras e metodologicamente 
adaptadas que possibilitam ampliar e exercitar o conhecimento 
e aproximar o aprendiz do uso real da língua através dessas fer-
ramentas. Entretanto, é preciso estar atento quanto a utilização 
das TICs nas aulas de língua inglesa, pois, como defende Braga 
(2013, p. 59), “o que determina as mudanças nas práticas de ensi-
no não é a incorporação da tecnologia, e sim, o tipo de uso que o 
professor faz das possibilidades e recursos oferecidos pelas TICs”.

Apesar das vantagens mencionadas, diversos desafios se im-
põem à utilização das TICs como recurso didático e, para mini-
mizá-los, é preciso investimento em políticas públicas contínuas 
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que tenham como base os pressupostos estipulados em docu-
mentos norteadores da educação, como os Parâmetros Curri-
culares Nacionais (PCNs), a Base Nacional Comum Curricular 
(BNCC), e a Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB), além 
dos Referenciais Curriculares adotados regionalmente.

É necessário que as ações desenvolvidas pelo Estado deem o 
devido preparo aos agentes envolvidos nesse novo paradigma de 
aprendizagem e que sejam ações planejadas no intuito de fornecer 
infraestrutura adequada e equipamentos modernos às instituições 
de ensino a fim de democratizar o acesso aos recursos, mesmo 
que esses elementos demandem uma ação conjunta e estruturada 
entre as diversas esferas do poder público.

O modelo atual de ensino de línguas deve ser capaz de rever, 
analisar, e reavaliar as propostas tradicionais, não apenas com o 
intuito crítico de provocar profundas mudanças, mas para refor-
mular conceitos que se apresentam como eficazes no desenvol-
vimento da autonomia do aprendizado, visto que aprender uma 
língua é um modo de inserção social, e, assim como preconiza a 
fase comunicativa da CALL, a sociabilização se dá no uso efeti-
vo da língua através da interação ou discussão de significados. É 
preciso que nós, professores de línguas, estejamos aptos a reorga-
nizar nossas metodologias e, com o auxílio de softwares práticos 
e simples, como o Duolingo e outras TICs, propormos práticas 
pedagógicas modernas a fim de contribuir com uma educação 
de qualidade.

A Pandemia de COVID-19 e o isolamento imposto nos 
mostrou a importância das TICs. Mesmo os profissionais mais 
resistentes tiveram que aprender a utilizar os recursos tecnológi-
cos, proporcionando importante aprendizado para professores e 
alunos.
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METODOLOGIAS ATIVAS NO ENSINO EM 
LÍNGUA INGLESA

Marcela Oliveira Mosinho
 Keila Andrade Haiashida

Introdução

Nos últimos anos, a língua inglesa vem assumindo um papel 
cada vez mais relevante no processo de inclusão social. Em função 
de ser a língua mais falada no mundo (contando-se os falantes 
nativos e não nativos que a usam como uma língua franca ou 
adicional), seu ensino tem sido objeto de políticas educacionais 
que reconhecem o status diferenciado que ela ocupa em relação a 
outras línguas estrangeiras.

O ensino de línguas estrangeiras precisa de profissionais que 
sejam capazes de desenvolver um perfil crítico e reflexivo, além de 
atitudes pedagógicas emancipadoras, condizentes com o discurso 
teórico assimilado em sua formação, sendo necessário que esses 
profissionais tenham muito mais que proficiência na língua-alvo 
e treinamento no ensino (KANEKO-MARQUES, 2008, p. 01).

A partir das demandas indicadas, definimos como objetivo 
geral da pesquisa propor o uso das metodologias ativas no ensino 
de Língua Inglesa como estratégias didáticas que possam auxiliar 
a prática do professor, possibilitando assim um maior aprendi-
zado. A metodologia utilizada na elaboração do presente artigo 
é definida como pesquisa descritiva e está subsidiada por uma 
revisão de literatura fundamentada em obras e autores como: Bas-
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tos (2006), Medeiros (2014), Kaneko-Marques (2008), Morán 
(2015), Moraes (1997), Braga (2012), dentre outros.

A priori afirmamos que as metodologias ativas intentam 
promover autonomia e reflexão crítica a sujeitos inseridos num 
contexto sócio-político dinâmico, onde a educação tradicional 
não compreende mais a realidade escolar na qual estes indivíduos 
estão inclusos e, portanto, não responde as suas necessidades.

Assim, o artigo está dividido nas seguintes seções: a primeira, 
compõe a introdução que aborda a temática de modo geral, assim 
como, também apresenta os objetivos da pesquisa, a justificati-
va, a metodologia e o referecial teórico; a segunda seção contém 
o contexto histórico acerca das metodologias ativas no ensino e 
aprendizagem em língua inglesa colocando o aluno no centro do 
processo; a terceira seção explicita as teorias de aprendizagem no 
processo de ensino da língua inglesa; a quarta seção aborda as difi-
culdades inerentes ao processo de ensino-aprendizagem de língua 
inglesa; a quinta, contempla o uso das tecnologias da informação 
e comuniciação – TICs – dentro do ensino híbrido, além de sin-
tetizar em um quadro algumas estratégias de ensino em língua 
inglesa usando técnicas de ensino.

Por fim, a conclusão, com uma síntese dos principais achados 
da pesquisa com todas as impressões adquiridas ao longo do es-
tudo, seguida das referências bibliográficas que embasaram todo 
o trabalho.

Referencial teórico

Conforme anunciado na revisão da literatura, selecionamos 
autores que discutem as categorias do trabalho. Nessa seção apre-
sentamos o contexto histórico acerca das metodologias ativas no 
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ensino e aprendizagem em língua inglesa colocando o aluno no 
centro do processo.

Na sequência explicitamos as teorias de aprendizagem no 
processo de ensino da língua inglesa. No tópico seguinte abor-
damos as dificuldades inerentes ao processo de ensino-aprendiza-
gem de língua inglesa e, posteriormente, apresentamos o uso das 
Tecnologias da Informação e Comuniciação – TICs na proposta 
de ensino híbrido, além de sintetizar, em um quadro, algumas 
estratégias de ensino em língua inglesa usando técnicas de ensino.

Contexto histórico das metodologias ativas no en-
sino da língua inglesa

A educação brasileira requer, atualmente, novos modelos 
metodológicos no ambiente escolar. As metodologias utilizadas 
em muitas instituições de ensino ainda possuem características 
tradicionais, como a empirista, na qual o professor está no cen-
tro do processo de ensino e o educando é percebido como uma 
folha em branco. As metodologias ativas são métodos que bus-
cam a aprendizagem dos discentes de modo ativo, estimulando a 
aprendizagem através das relações aluno-aluno e professor-aluno, 
de modo que o papel do professor é o de mediar e estimular o 
conhecimento do aluno de maneira participativa.

Bastos (2006, p. 63) nos apresenta uma conceituação de Me-
todologias Ativas como “processos interativos de conhecimento, 
análise, estudos, pesquisas e decisões individuais ou coletivas, 
com a finalidade de encontrar soluções para um problema”. Nes-
se caminho, o professor atua como facilitador ou orientador para 
que o estudante faça pesquisas, reflita e decida, por ele mesmo, o 
que fazer para atingir os objetivos estabelecidos.
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Ainda segundo Bastos (2006), trata-se de um processo que 
oferece meios para que se possa desenvolver a capacidade de 
análise de situações com ênfase nas condições loco- regionais e 
apresentar soluções em consonância com o perfil psicossocial da 
comunidade na qual está inserido.

Parafraseando Berbel (2011, p. 28), as metodologias ativas 
de aprendizagem referem-se ao conjunto de práticas pedagógicas 
que visam encontrar e despertar o potencial e a autonomia do 
aluno. Neste sentido, Berbel (2011) nos diz que as Metodologias 
Ativas de Aprendizagem “[...] baseiam-se em formas de desenvol-
ver o processo de aprender, utilizando experiências reais ou simu-
ladas, visando às condições de solucionar, com sucesso, desafios 
advindos das atividades essenciais da prática social, em diferentes 
contextos” (BERBEL, 2011, p. 29).

Medeiros (2014, p. 43) contribui ao afirmar:

O método envolve a construção de situações de ensino 
que promovam uma aproximação crítica do aluno com 
a realidade; a opção por problemas que geram curio-
sidade e desafio; a disponibilização de recursos para 
pesquisar problemas e soluções; bem como a identifi-
cação de soluções hipotéticas mais adequadas à situação 
e a aplicação dessas soluções. Além disso, o aluno deve 
realizar tarefas que requeiram processos mentais com-
plexos, como análise, síntese, dedução, generalização 
(MEDEIROS, 2014, p. 43).

Para o autor, é de suma importância o professor instituir o 
aluno a ser o dono de sua própria aprendizagem, fazendo-o ser 
capaz de opinar, refletir e estimular a buscar suas próprias res-
postas. Com a ascensão da tecnologia, sobretudo, com o acesso à 
internet, os alunos adquiriram a possibilidade de ter autonomia, 
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ou seja, o professor uma vez querendo ser o centro do processo 
de ensino aprendizagem (método passivo), não conseguirá, pois 
estamos em uma geração tecnológica.

Para esclarecer o significado de métodos baseados em meto-
dologias ativas de ensino e seus principais princípios são apre-
sentados na Figura 1. Na sequência, cada um desses princípios é 
articulado com correntes teóricas consagradas.

Figura 1: Princípios que constituem as metodologias ativas de ensino

Fonte: Revista Thema (2017).

Observamos incontestáveis mudanças sociais registradas nas 
últimas décadas e, como tal, a escola e o modelo educacional vi-
vem um momento de adaptação frente a essas mudanças. Nessa 
perspectiva as metodologias ativas são reconhecidas como uma 
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possibilidade de ativar o aprendizado dos estudantes. Conforme 
indicado na Figura 1, o aluno passa a ser o centro do processo, 
em contraponto à posição de expectador atribuída a ele nas me-
todologias tradicionais.

A interação de informações nas metodologias ativas é presen-
te na construção do saber e o professor necessita desenvolver um 
papel guia na orientação dos educandos, porém, sem ignorar os 
conhecimentos prévios.

As instituições que atuam na educação formal terão 
relevância quando apresentem modelos mais eficientes, 
atraentes e adaptados aos alunos de hoje; quando su-
perem os modelos conteudistas predominantes [...]. A 
qualidade não pode ser só um discurso, mas um com-
promisso efetivo de todos os setores das instituições. As 
instituições sérias obterão melhores resultados nas ava-
liações externas e no reconhecimento dos seus alunos, 
na divulgação do grau de satisfação. Educação é projeto 
de longo prazo, e a credibilidade acadêmica, fundamen-
tal. É importante conciliar a qualidade acadêmica com a 
viabilidade econômica. É possível conciliar quantidade 
qualidade, focando em flexibilidade e metodologias ati-
vas (MORÁN, 2015, p. 30-31).

Os professores de Inglês, em meio a esse processo, podem fir-
mar posição de mudança ou ensinar a língua pela língua apenas, 
como ocorre em muitas aulas de inglês em que a reflexão crítica 
é deixada de lado:

[...] os professores de inglês podem cooperar em sua pró-
pria marginalização imaginando-se como meros “pro-
fessores de língua” sem conexão alguma com questões 
sociais e políticas, ou então podem aceitar o paradoxo 
do letramento como forma de comunicação interétnica 
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que muitas vezes envolve conflitos de valores e identida-
des, e aceitar seu papel como pessoas que socializam os 
aprendizes numa visão de mundo que, dado seu poder 
[...] deve ser analisada criticamente (GEE, 1986, p. 722).

Tal assertiva nos conduz a refletir acerca das experiências pe-
dagógicas e as atuais demandas sociais que implicam em novas 
aprendizagens, desenvolvimento de competências e a construção 
de um novo sentido ao fazer docente voltado ao protagonismo e 
à autonomia dos estudantes.

Para Bacich e Moran (2018, p. 2), “os processos de aprendi-
zagem são múltiplos, contínuos, híbridos, formais e informais, 
organizados e abertos, intencionais e não intencionais”. Assim, 
o conhecimento passa de algo previamente construído e expos-
to pelo professor, para algo a ser desenvolvido em um contexto 
metodológico dinâmico e interacional centrado no aluno. Ainda 
nesta perspectiva, Barbosa e Moura (2013) corroboram:

[...] aprendizagem ativa ocorre quando o aluno interage 
com o assunto em estudo – ouvindo, falando, pergun-
tando, discutindo, fazendo e ensinando – sendo estimu-
lado a construir o conhecimento ao invés de recebê-lo 
de forma passiva do professor. Em um ambiente de 
aprendizagem ativa, o professor atua como orientador, 
supervisor, facilitador do processo de aprendizagem, e 
não apenas como fonte única de informação e conheci-
mento (BARBOSA; MOURA, 2013, p. 55).

Podemos depreender que ao centrar o processo de ensino–
aprendizagem no aluno, desenvolve-se nele autonomia e capaci-
dade crítico-reflexiva, que fazem com que ele construa uma gama 
de conhecimentos sólidos para sua atuação na sociedade como 
sujeito livre, ultrapassando a barreira do ensino individualizado.
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Conforme, Sobrel e Campos (2012), a mudança no processo 
ensino aprendizagem é árdua, pois busca a ruptura com os mode-
los de ensino tradicionais. Ao abandonar os métodos tradicionais 
de “transmissão de conhecimentos”, em que o professor fala e o 
alunos ouvem, o professor assume uma posição de facilitador e 
técnico no processo de aprendizagem (MAZUR, 1996).

Destarte, Bowell e Eison (1991) e Silberman (1996) afirmam 
que para se envolver ativamente no processo de aprendizagem, o 
aluno deve ler, escrever, perguntar, discutir ou estar ocupado em 
resolver problemas e desenvolver projetos. Além disso, o aluno 
deve realizar tarefas mentais de alto nível como análise, síntese 
e avaliação. Nesse sentido, as estratégias que promovem apren-
dizagem ativa podem ser definidas como sendo atividades que 
ocupam o aluno em fazer algo, ao mesmo tempo, o leva a refletir 
mais profundamente sobre as ações que está praticando.

Aluno: centro do processo de aprendizagem

Quando diferentes formas de aprendizagem de um novo idio-
ma são debatidas, é fundamental indicar como as reações podem 
se diferenciar depedendo do método usado no processo de ensino. 
Acredita-se que “[...] a escola deve trabalhar com o conhecimento 
do cotidiano, mais próximo da realidade dos alunos concretos 
que frequentam as escolas [...]” (MELO; URBANETZ, 2008, 
p. 115). É pensando desta forma que o professor deve destacar 
alguns dos meios de utilizar o Inglês, que, muitas vezes, passam 
de maneira despercebida pelos alunos.

Nessa perspectiva de entendimento é que se situam as meto-
dologias ativas como uma possibilidade de ativar o aprendizado 
dos estudantes, colocando-os no centro do processo, em contra-
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ponto à posição de expectador, ou sujeito passivo na construção 
do conhecimento.

A aprendizagem é muito importante, no entanto, “mais im-
portante do que aprender o conteúdo transmitido pelo profes-
sor é o aluno dominar o método de se chegar ao conhecimento” 
(VEIGA, 2007, p. 90). Nesse sentido, o uso de estratégias de 
ensino é uma forma encontrada pelos profissionais para que os 
alunos estejam em contato com a língua inglesa, aumentando sua 
oportunidade de uso tanto escrito quanto oral.

As novas tecnologias de informação e comunicação têm in-
fluenciado significativamente a educação de maneira a avivar a 
sua importância para o desenvolvimento social. Muitas institui-
ções de ensino ainda apresentam grandes dificuldades para se 
adequarem às rápidas mudanças dos tempos atuais. Isto porque 
as novas demandas tecnológicas exigem dos alunos competências 
especiais de raciocínio, habilidades verbais e numéricas específi-
cas, maior poder de reflexão e criação de novas formas de conhe-
cimento.

Para educar na Era da Informação ou na Sociedade do 
Conhecimento é necessário extrapolar as questões de di-
dática, dos métodos de ensino, dos conteúdos curricu-
lares, para poder encontrar caminhos mais adequados e 
congruentes com o momento histórico em que estamos 
vivendo (MORAES, 1997, p. 27).

Nesta mesma direção, Holden (2009) afirma que o professor 
de língua inglesa é importante, pois desenvolve vários tipos de 
habilidades, como: fazer análise do contexto de ensino, identifi-
car quais os objetivos do ensino, identificar e entender quais os 
intuitos da aprendizagem do aluno. São inúmeros os desafios para 
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esses docentes de línguas estrangeiras, e um dos maiores desafios 
deles está relacionado a responder como agregar o uso dessas tec-
nologias no processo de ensino e aprendizagem da língua inglesa.

A prática educativa possui papel fundamental na formação 
humana, posto que sua essência é formadora, e como tal, de na-
tureza ética, por ser uma prática especificamente humana (FREI-
RE, 2015). Nesse sentido, o saber docente, de natureza eminen-
temente ética, constitui-se numa prática cujo eixo constitutivo é 
a humanidade dos atores num dinâmico e complexo processo de 
interação.

Para potencializar a discussão acerca do papel do professor 
nessa perspectiva, convém mencionar os ideais de Moran (2015), 
segundo o qual, o professor que se utiliza do método ativo tem o 
papel de curador e de orientador:

Curador, que escolhe o que é relevante entre tanta in-
formação disponível e ajuda a que os alunos encontrem 
sentido no mosaico de materiais e atividades dispo-
níveis. Curador, no sentido também de cuidador: ele 
cuida de cada um, dá apoio, acolhe, estimula, valoriza, 
orienta e inspira. Orienta a classe, os grupos e a cada 
aluno. Ele tem que ser competente intelectualmente, 
afetivamente e gerencialmente (gestor de aprendizagens 
múltiplas e complexas). Isso exige profissionais melhor 
preparados, remunerados, valorizados. Infelizmente 
não é o que acontece na maioria das instituições educa-
cionais (MORAN, 2015, p. 24).

Em um contexto com o uso de metodologias ativas, o pro-
fessor, antes de qualquer outra característica, deve assumir uma 
postura investigativa de sua própria prática, refletindo sobre ela a 
fim de reconhecer problemas e propor soluções:
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Ele não conhece de antemão a solução dos problemas 
que surgirão em sua prática; deve construí-la constante-
mente ao vivo, às vezes, com grande estresse, sem dispor 
de todos os dados de uma decisão mais clara. Isso não 
pode acontecer sem saberes abrangentes, saberes acadê-
micos, saberes especializados e saberes oriundos da ex-
periência (PERRENOUD, 2002, p. 11).

Com base no explicitado, surge a necessidade de os profes-
sores buscarem novos caminhos e novas metodologias de ensino 
que priorizem a interação entre os sujeitos (professor/aluno, alu-
no/aluno, professor/professor), assim como o protagonismo e a 
postura crítica e autônoma dos estudantes, a fim de promover 
efetivamente aprendizagens significativas.

Teoria de Aprendizagem no processo de ensino 
da língua inglesa

A Teoria de Aprendizagem de David Ausubel

A teoria de David Ausubel (AUSUBEL; NOVAK; HANE-
SIAN, 1980; AUSUBEL, 2003) foca na aprendizagem cogniti-
va e, como tal, propõe uma explicação teórica do processo de 
aprendizagem. A premissa de Ausubel entende que existe uma 
estrutura que norteia a organização e a integração da aprendi-
zagem, entendida como uma aprendizagem significativa. Dessa 
forma, os fatores que afetam o aprendizado são os conhecimentos 
acumulados pelos alunos, permitindo a interação de novas infor-
mações com uma estrutura de conhecimento específica, definida 
como o conceito de supervisor secundário. Ainda segundo Ausu-
bel (1976), as informações no cérebro humano são organizadas e 
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formam uma hierarquia conceitual nas quais os elementos mais 
específicos do conhecimento são vinculados e absorvidos em con-
ceitos mais gerais.

Uma hierarquia de conceitos representativos de experiências 
sensoriais de um indivíduo significa, para o autor, uma estrutura 
cognitiva. Conforme sua teoria (AUSUBEL, 1976, p. 21), “quan-
do a aprendizagem significativa não se efetiva, o aluno utiliza a 
aprendizagem mecânica, isto é, memoriza o conteúdo, que não 
sendo significativo para ele, é armazenado de maneira isolada, 
podendo inclusive esquecê-lo em seguida”. Aprender significati-
vamente é pautar um novo conhecimento às teorias e conceitos 
relevantes em sua estrutura cognitiva; com isso, a aprendizagem 
se torna clara e estável, uma vez que o novo conceito passa a fazer 
sentido.

Dentro dessa possibilidade, a teoria da aprendizagem de Au-
subel (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; AUSUBEL, 
2003) propõe-se a lançar as bases para a compreensão de como 
o ser humano constrói significados e, desse modo, indicar cami-
nhos para a elaboração de estratégias pedagógicas que facilitem 
uma aprendizagem significativa.

Conforme Moreira (1999, p. 54), “a preocupação de enten-
der como os indivíduos constroem seu conhecimento e como eles 
interpretam os eventos e objetos do universo é o objeto das teorias 
construtivistas ou do construtivismo”. O conhecimento assimila-
do pela estrutura cognitiva admite uma forma hierárquica, onde 
conceitos mais extensos se aplicam a conceitos com menor po-
der de alcance. O objeto inicial da teoria de ensino proposta por 
Ausubel é o conjunto de informações que o aluno traz consigo. 
Conforme Moreira:
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A definição principal da teoria de Ausubel é a de apren-
dizagem significativa, um processo através do qual uma 
nova informação se relaciona, de maneira substantiva 
(não-literal) e não-arbitrária, a um aspecto relevante 
da estrutura cognitiva do indivíduo. Neste processo a 
nova informação interage com uma estrutura de conhe-
cimento especifica, a qual Ausubel chama de “conceito 
subsunçor” ou, simplesmente “subsunçor”, existente 
na estrutura cognitiva de quem aprende (MOREIRA, 
2009, p. 8).

A aprendizagem significativa ocorre quando o aprendiz con-
segue atribuir significado ao que está sendo aprendido, porém, 
estes significados têm sempre atributos pessoais. Logo, uma 
aprendizagem em que não exista uma atribuição de significados 
pessoais nem uma relação com o conhecimento prévio do aluno, 
não pode ser considerada como sendo significativa, mas mecâ-
nica, que é aquela em que as “novas informações são aprendidas 
praticamente sem interagirem com conceitos relevantes existentes 
na estrutura cognitiva, sem ligar-se a conceitos subsunçores espe-
cíficos” (MOREIRA, 2009, p. 9-10). Ou seja, a nova informação 
armazena-se de forma arbitrária e literal.

As dificuldades inerentes ao processo de aprendi-
zagem da língua inglesa

Dentre os principais problemas enfrentados por professores 
e alunos que implicam na falha da aprendizagem em língua in-
glesa, destacam-se o despreparo do professor e a desmotivação 
do aluno.

Entre os aspectos relacionados ao desenvolvimento profis-
sional do professor está a capacidade de promover mudanças na 
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prática em sala de aula. Segundo Zeichner e Liston (1996), os 
professores devem tanto apontar quanto solucionar problemas 
relacionados à prática. Em outras palavras, a resolução dos pro-
blemas da prática envolve também a noção do conhecimento 
oriundo da experiência de que fala Dewey (1959), ou nos termos 
denominados por Schön (1983), o conhecimento que está por 
trás de cada ação do professor.

Zeichner e Liston (1996) apontam que é preciso que os pro-
fessores de línguas assumam papéis ativos na sua prática e que, 
portanto, devem estabelecer os objetivos e os resultados a serem 
alcançados e, também, assumir papéis de liderança no desenvol-
vimento curricular e nas reformas da escola.

Para que um professor realize um investimento na fabri-
cação ou na reelaboração das suas propostas, é preciso 
que ele se sinta de algum modo pressionado, ou porque 
está a dar os primeiros passos num determinado domí-
nio, ou porque o seu trabalho não responde às necessi-
dades dos alunos (e tenta melhorar, em vez de fugir), ou 
porque a sua segurança profissional lhe permite usufruir 
de um excedente de energia disponível para a inovação. 
Além disso, é preciso que o professor tenha vontade de 
mudar de método, devido ao apoio de um grupo ou à 
perspectiva de um desenvolvimento pessoal, da realiza-
ção de experiências que lhe dão prazer e de ensaios que 
lhe trazem novas aprendizagens (CHANTRAINE-DE-
MAILLY, 1992, p. 155).

No mesmo sentido, Pennington (1995) pondera que o pro-
cesso de mudança ocorre quando o professor percebe que neces-
sita mudar sua prática ou quando percebe novas alternativas para 
substituir sua prática e sente o desejo de experimentá-las.
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Ademais, o desenvolvimento profissional, com vistas a mu-
danças na prática, está relacionado com uma atitude proativa 
voltada para a percepção das suas ações em sala de aula, conside-
rando-se, também, o contexto histórico, social e cultural, no qual 
essa maneira de ensinar está inserida.

Acreditamos que é essencial que o professor esteja em contato 
com pesquisas, faça cursos que o auxiliem, já que por meio deles, 
o profissional entra em contato com novas propostas, que po-
dem, a princípio, parecer inovadoras por oferecerem uma solução 
aos problemas. Contudo, nem todas as abordagens, concepções e 
métodos para o ensino de língua, sejam elas tradicionais ou não, 
serão capazes que contemplar a diversidade presente nas escolas.

Em relação às sugestões metodológicas para o ensino de lín-
gua estrangeira, o professor também tem papel central nos di-
versos atores como a motivação de seus alunos e a interação de 
ambos “está ligada à interação dinâmica entre as características 
pessoais dos sujeitos e dos contextos em que ocorrem as aprendi-
zagens” (FRINSON; SCHWARTZ, 2008, p. 183).

O uso das Tecnologias da Informação e Comuni-
cação no processo de Ensino Híbrido e as Meto-
dologias Ativas no ensino da língua inglesa

As Tecnologias da Informação e Comunicação

Ao observarmos as constantes modificações sociais ocorridas 
no século XX e o surgimento acelerado de novas tecnologias, con-
cordamos com Gebran (2009) quando afirma que estamos viven-
do em uma Era da Informação. Todas essas mudanças no âmbito 
da sociedade fazem com que a escola repense seus mecanismos de 
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ensino que acompanhe o ritmo das novas gerações cada dia mais 
tecnológicas.

Com o advento das TICs, a rapidez da propagação das infor-
mações afetou o modo de pensar e agir das pessoas. Observa-se 
que hoje estão sendo incorporados à educação recursos tecnológi-
cos que agilizam e facilitam a vida dos professores e alunos como: 
computadores, impressoras, câmeras de vídeo e foto digitais, dis-
positivos de armazenamento de dados, celulares, TV (aberta, a 
cabo, por assinatura, digital) Internet, Wi-fi e Bluetooth, comuni-
dades virtuais, ambiente virtuais de aprendizagem etc.

Em relação a essa inserção da tecnologia em sala de aula, Po-
lato (2009, p.01) afirma que o professor precisa compreender 
que “só vale levar a tecnologia para a classe se ela tiver a serviço 
dos conteúdos”. Diante dessa perspectiva, compreendemos que a 
tecnologia deve estar atrelada ao conteúdo de forma que  sejam  
interdependentes, e que, unindo-as, possam transformar o am-
biente escolar resultando assim em um maior aprofundamento 
psicossocial e cognitivo do educando.

[...] a integração das tecnologias digitais no espaço es-
colar, em especial no caso do inglês como Língua Es-
trangeira, abre portas para o mundo fora da sala de aula 
e oferece insumo e imersão natural na língua, criando 
oportunidades individuais e coletivas de desenvolvi-
mento das habilidades de leitura e escrita, fala e com-
preensão oral (BRAGA, 2012, pp. 20-25).

Apesar das inúmeras atividades que podemos realizar por 
meio de um computador fora de rede, como editar textos, slides 
e planilhas, podemos dizer que para o ensino-aprendizagem da 
Língua Inglesa o uso dos recursos da internet é imprescindível, já 
que a web nos oferece materiais  diversificados. Assim não pode-



C E C Í L I A  R O S A  L A C E R D A  E  J O S É  W E L L I N G T O N  S O A R E S  ( O r g . ) 5 5

EXPERIÊNCIAS E PRÁTICAS NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE LÍNGUA INGLESA DO PARFOR - UECE

mos negar que a tecnologia  é um dispositivo que contribui  no 
processo de ensino aprendizagem.  Além do desafio de utilizar 
recursos tecnológicos no ensino, outro desafio se apresenta no 
que diz respeito ao ensino de língua inglesa nas escolas públicas 
do país, como por exemplo, o professor que não é formado na 
área especifica, a falta de material didático de qualidade e o tem-
po reduzido para a aula.  É preciso então,  entrelaçar o ensino da 
língua inglesa com o uso de tecnologias nas escolas. 

O Ensino Híbrido

Devido ao isolamento social causado pela pandemia mundial 
da Covid -19, em 2020 a educação teve que implementar o uso 
das tecnologias que há tanto tempo vinha sendo discutida como 
uma necessidade. Na primeira fase da pandemia, as aulas foram 
convertidas em estudos domiciliares por meio de aplicativos de 
monitoramento e videoconferência, então, os métodos tradicio-
nais passaram a ser convertidos para um sistema remoto e flexível 
que deu mais autonomia no aprendizado para os alunos, diante 
da suspensão das aulas presenciais.

Infelizmente, o ensino remoto durante a pandemia indicou 
um problema social, com consequência direta na educação, que 
enfatizou diretamente a desiguadade social brasileira. Essa dis-
tância entre alunos de diferentes contextos ficou mais evidente 
diante das múltiplas estratégias remotas adotadas, pois percebeu-
-se que muitos alunos não conseguiram ter acesso às atividades 
domiciliares ou acompanhar as videoaulas. 

Sendo o ensino híbrido uma nova tendência da educação no 
século XXI, essa proposta tem a finalidade de oportunizar acesso 
à educação de forma igualitária, assim, as escolas começaram a 
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implementar um ensaio sobre o uso da metodologia híbrida com 
o objetivo de aliar métodos de aprendizado on-line e presencial.

Vivemos em uma época na qual as crianças estão começando 
a utilizar tecnologias e a ter contato com computadores, smart-
phones, tablets, entre outros dispositivos cada vez mais cedo. Esse é 
um processo contínuo de aprendizado em que é preciso trabalhar 
os métodos on-line e off-line em conjunto. O ensino híbrido é res-
ponsável por captar o que existe de bom em cada ambiente para 
potencializar a experiência educativa. Conforme Bacich e Mo-
ran (2018, p. 4), “as metodologias híbridas dão ênfase ao papel 
protagonista do aluno, ao seu desenvolvimento direto participa-
tivo e reflexivo em todas as etapas do processo, experimentando, 
desenhando, criando com a orientação do professor”. Quando 
falamos de metodologias ativas é necessário entender as possibili-
dades do uso do modelo híbrido como proposta de ensino, que é 
múltiplo ao conhecimento e conecta diversas culturas integrando 
saberes e valores.

Moran (2007) entende que ao situar-se dentro do campo de um 
ensino híbrido, as metodologias ativas podem ser compreendidas 
como um método que visa estimular a aprendizagem e a autoapren-
dizagem do aluno, sendo o professor o facilitador desse processo.

Entre as principais vantagens das metodologias ativas está a 
autonomia dos estudantes no processo de aprendizagem, pois in-
centiva a interação com outros alunos e com os professores por 
debates, espaço para resolução de dúvidas e até fóruns virtuais.

O ensino híbrido aproxima a tecnologia em sala de aula, que 
pode aumentar o interesse dos alunos, auxiliar no desenvolvimen-
to da criatividade e potencializar o contato com diversas culturas. 
Os principais desafios são integrar o corpo docente e os gestores 
para criar uma forma assertiva de adotar o ensino híbrido em 

https://escolasdisruptivas.com.br/tecnologia-educacional/entenda-como-utilizar-a-tecnologia-no-ensino-fundamental/
https://movplan.com.br/blog/tecnologia-em-sala-de-aula/


C E C Í L I A  R O S A  L A C E R D A  E  J O S É  W E L L I N G T O N  S O A R E S  ( O r g . ) 5 7

EXPERIÊNCIAS E PRÁTICAS NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE LÍNGUA INGLESA DO PARFOR - UECE

processo baseado na tríplice transformação, formação profissional 
e adaptação. Dessa forma, o engajamento dos profissionais deve 
ser algo tratado como essencial para adoção dessa metodologia.

Para ser satisfatório, o ensino híbrido precisa atentar para al-
guns quesitos como o suporte formativo e emocional. Os alunos 
desenvolverão algumas habilidades, visto que são protagonistas 
no processo de aprendizagem. O estudante deve organizar o seu 
tempo a fim de participar de todas as atividades relativas às aulas. 
Além de se automotivar, pois apesar de não estar num espaço for-
mal como a escola, o mesmo encontra-se em um espaço virtual.

É muito fácil neste caso acontecer uma evasão até porque é 
uma característica própria do ser humano a necessidade de estar 
com seus pares, o que não ocorre no ambiente virtual, ou seja, o 
aluno não convive com seus colegas como em uma sala de aula 
regular. Por este motivo é que o mesmo necessita de autodiscipli-
na para organizar seu tempo para os estudos.

As estratégias metodológicas que caracterizam as 
Metodologias Ativas

Com o desenvolvimento de estudo linguístico, humanitário 
e de interação, ampliou-se a busca por métodos de ensino mo-
dernos e eficazes que facilitem o ensino de língua inglesa. Dessa 
maneira, as características das metodologias ativas se adequam 
muito bem ao ensino do inglês como língua estrangeira e ajudam 
a orientar professores e alunos a se concentrarem efetivamente na 
aprendizagem, compreensão e desenvolvimento. A seguir, apre-
sentamos um quadro com a síntese das principais estratégias usa-
das nas metodologias ativas, com suas características e vantagens 
no ensino de língua inglesa.
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Quadro 1: Estratégias usadas na Metodologia Ativas, principais características e 
vantagens para o ensino de língua inglesa.

ESTRATÉGIA 
USADA PRINCIPAIS CARACTERÍSTICAS

SALA DE 
AULA INVER-

TIDA

Reconstrução da forma como é desenvolvido o processo de ensino 
aprendizagem, em que o aluno pesquisa e estuda conteúdos simples 
de forma virtual e com atividades fáceis, antes da aula ser media-
da pelo professor que pode fortalecer o aprendizado com outras 
atividades mais complexas. Nesse processo, o professor atua como 
monitor de aprendizagem.

VANTAGENS NO ENSINO DA LÍNGUA INGLESA

A sala de aula invertida é um método que se desenvolve muito bem principalmente nos 
métodos comunicativos, já que o aluno pode assistir a vídeos com repetições de vivências 
sociais e comunicação em língua inglesa. Sem falar que a autonomia do aluno pode ser 
trabalhada em uma abordagem baseada em tarefas que nesse processo acontece de forma 
preliminar. Na etapa de fortalecimento de conhecimento pelo professor, a abordagem 
comunicativa intercultural, apresentando aspectos culturais dos países falantes de língua 
inglesa relacionando com temas de interesse do aluno é uma forma de dinamizar a aula.

APRENDI-
ZAGEM A 

PARTIR DE 
PROJETO

A estratégia contém uma série de conceitos nos quais os alunos par-
ticipam de tarefas para desenvolver um projeto de forma colabora-
tiva entre eles e normalmente tem ligação com sua vida fora da sala 
de aula. Nesse processo, mesmo que os princípios fundamentais dis-
ciplina estejam envolvidos, os alunos precisam lidar com questões 
interdisciplinares de diferentes campos de conhecimentos. Quando 
o projeto está em estado colaborativo, cada aluno traz experiências 
e conhecimentos diferentes, promovendo a valorização da diversi-
dade. Dessa forma, os educandos acabam se envolvendo emocio-
nalmente com a pesquisa fazendo com que consequentemente a 
aquisição de conhecimento seja prazerosa.

VANTAGENS NO ENSINO DA LÍNGUA INGLESA

Os projetos relacionados com o ensino do inglês como Língua Estrangeira Moder-
na- LEM dentro do contexto escolar permite ao professor orientar diversos trabalhos 
junto aos seus alunos como apresentação oral, relatório, peça teatral, apresentações 
musicais, festivais, leitura e debate de obras literárias e etc. Projetos que contemplem 
a língua inglesa não precisam necessariamente estar atrelados somente aos aspectos 
estruturais do idioma estrangeiro, já que o estudo de língua estrangeira está associado 
a um importante domínio socioemocional que é abertura ao novo, logo, os temas so-
cioculturais e transversais devem ser abordados possibilitando novos conhecimentos.
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APRENDI-
ZAGEM A 

PARTIR DE 
PROBLEMA

Nessa abordagem os estudantes, sob orientação dos professores, de-
senvolvem a habilidade de levantar problemas reais na sociedade 
e nas comunidades regionais ou locais usando a indução para en-
contrar possíveis soluções. Investiga diversas causas que originaram 
o problema estudando. A estratégia usa uma série de desafios cui-
dadosamente planejados como ferramenta que induzem ao aluno 
desenvolver habilidades intelectuais, emocionais e pessoais.

VANTAGENS NO ENSINO DA LÍNGUA INGLESA

A aprendizagem a partir de problemas pode colaborar com um dos métodos mais 
desenvolvidos dentro das aulas de Língua Estrangeira Moderna-LEM, que é o Mé-
todo de leitura que, por meio de diálogos contextualizados através do Warm up, visa 
prender a atenção do aluno e instigá-lo de forma rápida a respeito de diversos temas 
que antecipam a leitura. Sendo a sala de aula um local de interação, compreender um 
problema através do multiculturalismo e como tais situações impacta em diferentes 
culturas de outros países, o aluno acaba encontrando sentido na língua que está es-
tudando. Assim, a própria transformação de dentro da escola reflete na vida pessoal 
do educando que passa a ser muito mais que um agente passivo, se desenvolvendo 
cognitivamente com confiança.

GAMIFICAÇÃO

São aulas roteirizadas com linguagens de jogos. Metodologia que 
utiliza uma linguagem baseada no desafio e recompensa que per-
mite que os estudantes aprendam de forma lúdica. Caso o aluno 
utilize aplicativo ou plataformas adaptativas, ele pode escolher o 
ritmo das atividades de acordo com a própria evolução. Os jogos 
direcionados ao aprendizado ajudam aos estudantes a enfrentarem 
desafios e é uma das principais formas de interação professor/alu-
no.

VANTAGENS NO ENSINO DA LÍNGUA INGLESA

Sem dúvida é um método que mais vem contribuindo na aquisição da oralidade da 
língua inglesa. Aplicativos como o duoliguo são divertidos e eficazes para a ampliação 
de vocabulário. Nele, o aluno precisa realizar exercícios com foco prioritário na escrita 
para, então, avançar aos próximos níveis. Do ponto de vista da gamificação, o método 
é bastante divertido, o que motiva o estudante a progredir. No que diz respeito à 
aprendizagem, muitos aplicativos e jogos fixam conteúdo a partir da repetição, assim, 
conforme palavras e frases são apresentadas, é preciso repeti-las falando ou escreven-
do. Algumas dessas plataformas adaptativas contemplam outros métodos tradicionais 
de aquisição da língua inglesa como o Método audiolingual que expõe aos alunos 
modelos auditivos reproduzidos diversas vezes até que os alunos consigam reproduzir, 
antecipando a fala da escrita.
Fonte: Bacich e Moran (2018) e Oliveira (2014).
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Vale lembrar que as técnicas usadas como exercícios e tarefas 
ou atividades durante a aula para atingir as metas de aprendizado 
devem ser planejadas de acordo com as necessidades de cada tur-
ma, pois somente com seu uso, os educadores podem melhorar 
seu desempenho e despertar interesse nos alunos em aprender. É 
fácil encontrar essas técnicas em sites, livros e nos manuais didá-
ticos, o que não impede que o professor também possa produzir 
seu próprio material.

Considerações finais

Buscamos, neste trabalho, fazer uma reflexão sobre as Me-
todologias Ativas no ensino e aprendizagem em língua inglesa. 
Ao tratar de ensino-aprendizagem devemos lembrar que existem 
muitos aspectos que influenciam o orientandor/professor e orien-
tando/aluno. É responsabilidade do professor fazer com que seu 
educando desenvolva interesse pelo estudo do idioma ensinado, 
assim, faz parte desse processo motivar o aluno. Portanto, o uso 
das ferramentas relacionadas com as novas tecnologias deve ser 
inserido nas atividades em sala de aula com o objetivo de desper-
tar interesse no alunado no aprendizado da língua estrangeira.

Todavia, discutiu-se como o ensino de línguas no contexto do 
mundo moderno evidencia um cenário no qual diversas teorias 
concernentes ao ensino e aprendizagem de línguas convivem si-
multaneamente, ora se misturam, ora se contradizem, fazendo-se 
necessário repensar a prática docente, tendo em vista as próprias 
dificuldades inerentes do professor em disseminar o conhecimen-
to de um idioma, que muitas vezes nem faz parte de seu cenário 
cultural e social.
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O professor deve inserir em sua prática pedagógica estraté-
gias oriundas dessas metodologias como: aprendizagem inverti-
da, aprendizagem a partir de problemas, aprendizagem a partir 
de projetos, gamificação, entre outras. Essas práticas devem ser 
pensadas e articuladas com abordagens e posições teóricas sobre 
a natureza da língua inglesa atingindo as mais diversas habilida-
des de compreensão da estrutura da língua, pronúncia, escrita, 
dentre outros aspectos. Vale salientar, que somente o dominio 
de técnicas não é capaz de impactar positivamente a forma de 
ensinar a língua inglesa, o professor como modelo na construção 
da aprendizagem é responsável pelo engajamento do aluno, assu-
mindo o papel de designer de experiências cognitivas, estéticas 
sociais e pessoais.

Por fim, conclui-se que é possível desenvolver o ensino de 
língua estrangeira com o emprego de metodologias ativas, pois 
o ensino de língua estrangeira pode ser potencializado e aprimo-
rado com o uso das Metodologias Ativas, sendo que as mesmas 
proporcionam habilidades como: maior autonomia, exercício da 
criticidade e envolvimento dos alunos nas atividades propostas.

Assim, o sentido de ser educador se amplia e o ato de ensinar 
precisa causar uma transformação profunda na vida dos educan-
dos. Destacamos. por fim, que as metodologias ativas podem ser 
aplicadas num sistema de ensino remoto ou híbrido (remoto e 
semi-presencial), no intuito de combater as maiores dificulda-
des nessa primeira experiência vivenciada pelas escolas no ano 
de 2020.
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O USO DE RECURSOS AUDIOVISUAIS NO 
ENSINO DA LÍNGUA INGLESA: UM RELATO 

DE EXPERIÊNCIA

Renata Magda Lima
 Keila Andrade Haiashida

 Introdução

Este trabalho tem como objetivo apresentar as contribui-
ções dos recursos audiovisuais, no ensino de língua inglesa nas 
escolas; com esse intuito, nossa revisão de literatura permitiu a 
identificação e seleção de autores como Sampaio e Leite (2004 
apud PASSOS, 2007), Ferrés (1996), Geraldi (BASTOS; SUAS-
SUNA, 2011), Moran (2013), Barrére (2014) e Sanchez (2017) 
para nos auxiliar nos procedimentos de metodologia –um relato 
de experiência baseado em observações e registros em sala de aula 
com meus alunos – e em nossos resultados.

O interesse por compartilhar essa experiência deriva da ex-
pectativa de que outros professores possam fazer uso dos mesmos 
recursos para mediar o aprendizado de seus alunos.Observamos 
nas escolas, principalmente da rede pública de ensino, as dificul-
dades e desafios relacionados à adoção de práticas pedagógicas 
que visam habilitar os alunos a ler, escrever, falar e ouvir em lín-
gua inglesa. A desmotivação dos alunos indica que as metodolo-
gias dos professores não são atrativas e as práticas utilizadas não 
têm otimizado o desempenho discente.
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O relato sugere como instrumento o uso dos mais diversos 
recursos audiovisuais para o ensino da língua inglesa e indica seus 
aspectos positivos para um contexto educacional muitas vezes ca-
rente dos materiais mais básicos de ensino; evidencia, ainda, um 
ensino de língua inglesa a partir de tecnologias que permitem o 
acesso a dados, imagens e textos de forma rápida e atraente.

Abordamos, neste texto, o uso de recursos audiovisuais no 
ensino e as suas contribuições para o desenvolvimento e apren-
dizagem, as dificuldades de uso de determinados recursos tecno-
lógicos nas escolas, em especial, nas públicas, e a importância da 
formação de professores para o ensino de língua inglesa.

O uso de recursos audiovisuais: a tecnologia pre-
sente na escola

O audiovisual é todo meio de comunicação expresso com a 
utilização de componentes visuais e sonoros, ou seja, tudo o que 
pode ser visto e ouvido ao mesmo tempo ou separadamente. São 
considerados ferramentas importantes para a melhoria do proces-
so ensino-aprendizagem, pois facilitam a compreensão de con-
teúdos ao permitirem um maior grau de interação entre as partes 
envolvidas. O uso das tecnologias possibilitam o acesso a dados, 
imagens e textos de forma rápida e atraente.

Na comunicação audiovisual, os significados provêm da 
interação de múltiplos elementos visuais e sonoros, ou 
seja, são o resultado das interações entre as imagens, as 
músicas, o texto verbal, os efeitos sonoros... Observan-
do – somente as imagens, os significados provêm tanto 
dos elementos pré-fílmicos (o que é colocado diante da 
câmera: os personagens, o vestuário, a maquiagem, os 
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objetos, a decoração...) elementos fílmicos dos recursos 
formais: o planejamento, os ângulos, a iluminação, a 
cor. Os movimentos de câmera... No que se referem à 
trilha sonora, observando somente a palavra, os signi-
ficados provêm tanto dos elementos linguísticos como 
dos paralinguísticos: a entonação, o tom de voz [...] 
(FERRÉS, 1998, p. 130).

Recursos audiovisuais são todo e qualquer recurso utilizado 
no contexto de ensino, visando estimular o aluno no aprimora-
mento do processo de ensino-aprendizagem. Esses recursos são 
componentes do ambiente de aprendizagem e dão origem à esti-
mulação do aluno.

De modo geral, percebemos que os recursos audiovisuais com 
o avanço da tecnologia se tornaram imprescindíveis. Como afir-
ma Moran (2007):

As tecnologias são pontes que abrem a sala de aula para 
o mundo, que representam, medeiam o nosso conheci-
mento do mundo. São diferentes formas de representa-
ção da realidade, de forma mais abstrata ou concreta, 
mais estática ou dinâmica, mais linear ou paralela, mas 
todas elas combinadas, integradas, possibilitam uma me-
lhor apreensão da realidade e o desenvolvimento de to-
das as potencialidades do educando, dos diferentes tipos 
de inteligência, habilidades e atitudes (2007, p. 164).

Com os mais variados equipamentos e técnicas, as apresen-
tações se tornaram mais criativas e dinâmicas além de melhorar 
a fixação da mensagem pelo ouvinte. São exemplos de recursos 
audiovisuais: aparelho de televisão; computador; projetor de mul-
timídia; notebook; celular; tablet; smartphone; aparelho de som 
entre outros.
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A televisão, por exemplo, que será o recurso explorado neste 
artigo, foi se modificando, visando adequar-se às necessidades de 
uma sociedade cada vez mais avançada tecnologicamente. Nota-se 
uma grande evolução desse aparelho, uma vez que existem diversos 
modelos com alta qualidade e tecnologia em três dimensões (3D).

Hoje, a televisão tornou-se um instrumento privilegiado de 
penetração cultural, de socialização, de formação de opinião, de 
transmissão de ideologias e valores. O meio de comunicação te-
levisivo está cada vez mais presente no mundo em que vivemos 
e assim nos tornamos muitas vezes dependentes dele (FERRÉS, 
1996, p. 10).

As televisões hoje em dia estão se tornando cada vez mais pa-
recidas com computadores e são adaptadas para uso de pen-drives. 
Esse conceito de Smart TV representa televisores que unem a fun-
ção básica desses aparelhos com o acesso à internet e conteúdos 
pessoais, permitindo a instalação dos mais diversos aplicativos. 
Desse modo, uma televisão do tipo Smart incorpora alguns ele-
mentos que antes só estavam presentes em computadores, como 
hardware, conexão com as redes sociais, dentre outros, com a van-
tagem da televisão ser um dos equipamentos mais presentes nos 
lares brasileiros.

Em todos os espaços da sociedade percebemos a presença da 
tecnologia no cotidiano das pessoas, especialmente dos jovens. 
Seu avanço e o desenvolvimento acelerado têm mudado o mun-
do e a informática tornou-se um importante instrumento de tra-
balho. Os aplicativos e redes sociais têm influenciado modos de 
comportamento e estilos de vida. Neste cenário, a escola enquan-
to instituição indispensável à socialização e formação de crianças 
e adolescentes tem sido pressionada a interagir com esse universo 
tecnológico em favor do ensino.
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Inclui-se aí a efetiva participação dos funcionários nas ins-
tâncias pedagógicas, como gestores, secretários de educação e 
diretores escolares, que reúnem as habilidades necessárias ao de-
senvolvimento de ações que envolvam o apoio didático às aulas 
planejadas pela equipe docente.

O gestor escolar precisa conhecer os processos pedagógicos e 
integrar-se neles. Quanto mais a equipe participar do projeto pe-
dagógico da escola, quanto mais se envolverem no cuidado com a 
infraestrutura, melhores resultados serão alcançados. Em grande 
parte das instituições, as tecnologias ainda não integram o mate-
rial didático discente. Assim, na maioria das vezes, depende do 
docente desconsiderar estes recursos ou usá-los da maneira mais 
proveitosa possível.

Além de baixa infraestrutura temos também o despreparo dos 
professores, que via de regra, não têm acesso à tecnologia em sua 
formação. Esses aspectos muitas vezes levam equipes escolares a 
resistirem à utilização e aplicação de recursos tecnológicos em sala 
de aula. Para diminuir a tensão entre as exigências que a sociedade 
faz sobre a escola e a própria cultura escolar, construída ao longo 
de anos a partir de uma estrutura de poder baseada na transmis-
são de conhecimentos historicamente acumulados e transforma-
dos em conteúdos curriculares, é fundamental o investimento na 
formação continuada do professor, para que o mesmo aproprie-se 
efetivamente dos processos tecnológicos, desenvolvendo a capaci-
dade de antecipar e controlar seus efeitos, gerando possibilidades 
de diversificação no processo de ensino e aprendizagem.

Além de garantir a aquisição desses recursos devem também 
cuidar da manutenção e da conservação dos equipamentos. So-
bre esta questão, Ferrés (1996) defende que a mera presença dos 
equipamentos na escola não significa a obtenção de resultados 

https://www.infoescola.com/educacao/cultura-escolar/
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satisfatórios, já que muitas vezes esses recursos não estão integra-
dos à prática docente. A este respeito, Gomes (2008) ressalta que:

[...] deve-se ter em mente também que, embora revesti-
da de conceitos técnicos, a avaliação de um audiovisual 
didático é subjetiva e está relacionada com os conheci-
mentos do professor sobre as cinco categorias propostas, 
com o seu gosto pessoal, sua experiência no uso de áudio 
visuais didáticos e com os objetivos educacionais que 
pretende alcançar com o uso do material (2008, p. 490).

Conforme apontado por Sampaio e Leite (2004 apud PAS-
SOS, 2007) vivencia-se, na atualidade, uma intensa e constan-
te transformação, que gera mudanças na forma de viver e sentir 
da humanidade. O ensino procura acompanhar estas mudanças, 
com o objetivo de evoluir e, frequentemente, utilizando-se dos 
recursos tecnológicos surgidos e usados diariamente.

De fato, a tecnologia exerce grande influência sobre a juventude 
atual, pois esta é uma geração que já nasceu em uma era tecnológica 
avançada. Podemos afirmar que os jovens absorvem conteúdos e 
criam relações em situações variadas de forma muito mais simples 
do que aqueles que não estão habituados a lidar com a tecnologia.

A atual forma de se comunicar no dia a dia também é in-
fluenciada pela tecnologia. A comunicação representa um dos 
elementos fundamentais da vida humana, não sendo possível es-
tabelecer relações sem a comunicação. Uma das transformações 
observadas nesse sentido está ligado ao aprendizado da língua 
inglesa, uma habilidade que tem se mostrado cada vez mais im-
portante, não sendo possível questionar seu valor ao analisar sua 
presença na cultura, nos negócios, principalmente, na tecnologia. 
Porém, mesmo reconhecido como um conhecimento fundamen-
tal, o inglês ainda não é dominado por grande parte da população 
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brasileira, sofrendo desvalorização inclusive no ambiente escolar. 
Não são observados esforços significativos para a busca de seu 
aprimoramento. Dessa forma, é comum que os alunos saiam do 
ensino médio carentes de conceitos básicos do idioma, com res-
trita capacidade de comunicação.

Um dos problemas relacionados à esta questão é o fato de que 
o ensino desta língua ocorre, frequentemente, de maneira desco-
nectada da realidade, sem elementos capazes de gerar a motivação 
dos alunos e fazer com que estes se interessem pelo idioma. As-
sim, pode-se dizer que uma das maneiras de solucionar o proble-
ma, ainda que parcialmente, é elaborar métodos alternativos de 
ensino, que sigam um caminho diferente da maneira que estamos 
acostumados a observar em sala de aula, ou seja, diferente das 
aulas focadas em gramática, repetição e memorização.

Nosso objetivo aqui é descrever sucintamente, a efetividade 
do uso de recursos audiovisuais em sala de aula para ensino da 
língua inglesa. Esta análise se faz necessária em função da im-
portância do idioma e também da grande necessidade de buscar 
meios de despertar o interesse e a paixão dos alunos, permitindo 
que a qualidade de ensino seja retomada. Podemos sim lecionar 
língua inglesa, a partir da disponibilização de conteúdos de ma-
neira dinâmica e contextualizada, contribuindo para o progresso 
do aluno e da sociedade, consequentemente.

Os desafios do ensino da língua inglesa

Na língua inglesa, a ênfase na aprendizagem de sentenças 
descontextualizadas tem sido uma prática comum. Tal fato tem 
gerado, em alguns professores, a crença de que o estudo das estru-
turas, por si só, é suficiente para desenvolver nos aprendizes uma 
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forma eficiente de comunicação. Mas, o que é realmente se comu-
nicar? É decorar frases corretas, ou seja, de acordo com a língua 
padrão? É ter conhecimento das regras gramaticais e do vocabu-
lário, demonstrados apenas através de exercícios de substituição 
e transformação, os chamados drills? É conjugar tempos verbais 
e traduzir palavras e frases, sem considerar seu contexto de uso.

Soma-se a isso a formação precária dos docentes, turmas nu-
merosas, falta de material didático e de infraestrutura nas escolas 
e carga horária insuficiente para o estudo da língua etc. Todos 
esses fatores contribuem para a falta de qualidade no ensino de 
línguas, e isso tem sido alvo de críticas constantes por parte da 
sociedade que afirma que o inglês do colégio não é significativo.

De acordo com os Parâmetros Curriculares Nacionais – 
PCNs (BRASIL, 1997), deveria existir reflexão sistemática sobre 
os recursos expressivos da língua, ao lado das práticas de leitura e 
produção de textos orais e escritos. Tais práticas não deveriam ser 
atividades baseadas no uso artificial da linguagem nem fragmen-
tadas, ao contrário, devem atividades interligadas e articuladas 
pelo texto (os gêneros textuais, mais especificamente).

A Base Nacional Comum Curricular – BNCC (BRASIL, 
2017) legitima o Inglês, não só como a língua falada em países 
como nos Estados Unidos ou na Inglaterra, mas como uma opor-
tunidade de acesso ao mundo globalizado. Com esse conhecimen-
to, todos os jovens e crianças podem exercer a cidadania e ampliar 
suas possibilidades de interação nos mais diversos contextos.

Nessa perspectiva de língua franca, o Inglês deixa de ser ape-
nas dos falantes nativos (onde é ensinada como língua materna), 
e passa a ser uma língua que varia, em diferentes contextos, que 
dependem do lugar onde é falada. Esse fator favorece o ensino da 
língua inglesa com mais interculturalidade.
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Nessa proposta, a língua inglesa não é mais aquela do 
“estrangeiro”, oriundo de países hegemônicos, cujos fa-
lantes servem de modelo a ser seguido, nem tampouco 
trata-se de uma variante da língua inglesa. Nessa pers-
pectiva, são acolhidos e legitimados os usos que dela 
fazem falantes espalhados no mundo inteiro, com di-
ferentes repertórios linguísticos e culturais, o que pos-
sibilita por exemplo, questionar a visão de que o único 
inglês “correto” – a ser ensinado – é aquele falado por 
estadunidenses ou britânicos (BRASIL, 2017, p. 239).

A proposta da BNCC é a de reconhecer os diversos repertó-
rios linguísticos presentes em sala de aula e fora dela, ampliando 
as noções do que vem a ser certo e errado no uso da língua.

A Base traz a visão de que a criança e o jovem aprendem na 
prática comunicativa e em contato com a língua em situações reais. 
A maneira de ensinar também muda, pois ressignificamos a rela-
ção entre falantes, língua (materna ou estrangeira) e seu contexto 
geográfico-cultural. Por outro lado, no que diz respeito ao eixo 
da Leitura, a BNCC aborda práticas diversas a serem trabalhadas 
com os alunos, com foco na construção de significados, com base 
na compreensão e interpretação dos gêneros escritos em língua 
inglesa, que circulam nos diversos campos e esferas da sociedade.

O estudo do léxico e da gramática têm como foco levar os 
alunos, de modo indutivo, a descobrir o funcionamento sistêmi-
co do inglês. Isto traz outro desafio, o metodológico, uma vez que 
torna imprescindível que o professor trabalhe de outras formas 
em sala de aula, não mais no ensino exclusivo de regras, em uma 
abordagem tecnicista, mas do uso discursivo da língua, com ma-
teriais variados e atendendo às diferentes necessidades de seu con-
texto escolar e social. O trabalho com gêneros verbais e híbridos, 
potencializados principalmente pelos meios digitais, possibilitam 
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vivenciar, de maneira significativa e situada, diferentes modos de 
aprender a língua.

Os conteúdos em sala de aula devem estar inseridos em con-
textos culturais diversos, desvinculando-se, inclusive, da noção 
de pertencimento a um único território e, consequentemente, a 
culturas típicas de comunidades específicas, legitimando o uso 
do inglês em contextos locais. Os textos estudados em sala não 
precisam ser recortes, que deslocam a língua para um modelo 
ideal, mas devem ser textos originais, tais quais circulam nas mais 
diversas esferas da sociedade, já que a língua é entendida como 
prática social. Devem ser consideradas as diferenças culturais 
e as variações linguísticas decorrentes de seus diferentes usos e 
variadas comunidades de fala, acolhendo os diversos repertórios 
linguísticos presentes na escola e fora dela.

As Metodologias Ativas e o uso de vídeos e/ou 
videoaulas

O principal objetivo deste método de ensino é incentivar os 
alunos a aprenderem de forma autônoma e participativa, a partir 
de problemas e situações reais. A proposta é que o estudante esteja 
no centro do processo de aprendizagem, participando ativamente 
e sendo responsável pela construção de conhecimento.

O professor atua como mediador da aprendizagem, provo-
cando e instigando o aluno a buscar as resoluções por si só. O do-
cente tem o papel de intermediar os trabalhos e projetos e oferecer 
retorno para a reflexão sobre os caminhos tomados para a constru-
ção do conhecimento, estimulando a crítica e reflexão dos jovens.

As Metodologias Ativas possuem diversas estratégias como 
por exemplo: aprendizagem entre times, aprendizagem baseada 
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em projetos, aprendizagem baseada em problemas, videoaulas, 
sala de aula invertida, uso de Objetos de Aprendizagem (OA), 
dentre outros. São muitos os benefícios ao trazer as Metodologias 
Ativas para dentro da sala de aula entre eles: autonomia, con-
fiança, aptidão em resolver problemas, colaboração, senso crítico, 
protagonismo, empatia, responsabilidade e participação.

Podemos propor uma nova forma de trabalhar o recurso au-
diovisual das videoaulas em sala de aula, através de uma meto-
dologia participativa e utilizando as videoaulas. Nesse sentido, 
Moran (2013, p. 56) afirma que “a linguagem audiovisual desen-
volve múltiplas atitudes perceptivas”, dessa forma, os estudantes 
se envolvem e compreendem o material de diferentes maneiras. 
Para Barrére (2014, p. 80), videoaula significa:

[...] um vídeo que tem por finalidade auxiliar alguém a 
aprender alguma coisa independente da forma ou espe-
cificidade. Pode incorporar um caráter essencialmente 
pedagógico ou até aspectos mais tutoriais, como a utili-
zação de um software ou a construção de algum artefato.

Barrére (2014) vê diferentes potencialidades nas videoaulas. 
O recurso audiovisual pode ser aplicado como: a) conteúdo úni-
co ou principal da disciplina; b) conteúdo de uma disciplina; c) 
conteúdo complementar de uma disciplina; d) opção para de-
monstrar algum conteúdo; e) atividade prática. Neste trabalho, 
as vídeoaulas apresentam potencial para serem exploradas como 
uma metodologia participativa promovendo a autoria e a colabo-
ração entre os atores do ensino-aprendizagem.

Os vídeos e as videoaulas são recursos educacionais que ofe-
recem aos estudantes a possibilidade de estudar um conteúdo 
quantas vezes for necessário, com recurso de áudio ou legenda, 
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animações, apoio textual e visual. Elas oferecem grande potencial 
para difusão do conhecimento, já que muitas pessoas podem ter 
acesso ao recurso ao mesmo tempo tanto off-line quanto on-line.

Além disso, o recurso aumenta a democratização do ensino e 
o acesso ao conhecimento, já que pode ser assistido com o auxílio 
de aparelhos diversos (televisão, celulares, computadores, tablets) 
por mais simples que sejam. Sanchez (2017) entende que o uso 
das videoaulas, aliado a outros recursos educacionais, pode esta-
belecer uma ligação eficiente entre professores e estudantes. Além 
disso, a autora ressalta que este elo tende a se potencializar. San-
chez (2017, p. 11) menciona que:

[...] as variadas formas de se editar vídeos permitem que 
o professor integre seu material didático em slides e grá-
ficos à sua fala, e momentos de narração de conceitos. É 
importante ressaltar que assistir a vídeo aulas não signi-
fica uma atitude passiva. Ao contrário, contribui para a 
disciplina do estudante, a qual já mencionamos, ao eu 
autodesenvolvimento e autogestão.

O YouTube – uma plataforma de distribuição de conteúdo 
em áudio e vídeo da Google –, se tornou um grande aliado dos 
professores, pois permite o compartilhamento de vídeos enfocan-
do a aprendizagem de inglês enquanto língua estrangeira, dessa 
maneira, o YouTube oportuniza um diálogo sincrônico e/ou as-
sincrônico entre aprendizes mais e menos experientes em língua 
estrangeira, que compartilham vídeos caseiros ou originais com 
informações e dicas sobre seu próprio processo de aprendizagem, 
bem como, questões mais específicas da língua, democratizando 
o intercâmbio de experiências e a troca de conhecimentos, em 
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uma forma de expansão da Zona de Desenvolvimento Proximal2 
(ZDP) gratuita, atrativa e lúdica.

O site permite que os usuários coloquem seus próprios vídeos 
na rede, sendo visualizados por qualquer pessoa no mundo intei-
ro. O YouTube utiliza o formato Macromedia Flash para repro-
duzir os conteúdos, além de permitir que usuários coloquem os 
vídeos em seus blogs e sites pessoais. Todo o potencial do YouTube 
foi reconhecido pela revista americana Time, que elegeu o site 
como a melhor invenção de 2006.

No site há conteúdos sobre qualquer tema, inclusive vídeos 
ensinando a língua inglesa. A Figura 1 é um exemplo desse tipo 
de vídeo.

Figura 1: Vídeo do YouTube²

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=utwgf_G91Eo

2  Esta zona é definida como a diferença (expressa em unidades de tempo) entre os desempenhos 
da criança por si própria e os desempenhos da mesma criança trabalhando em colaboração e com 
a assistência de um adulto. (VYGOTSKY, 2010, p. 32).

https://www.youtube.com/watch?v=utwgf_G91Eo
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A Figura 1 apresenta um vídeo que oferece conteúdo educati-
vo e divertido com animações, personagens, falas e músicas, que 
é rico em fantasia, dinamismo e que despertam a imaginação e 
criatividade do espectador. Este vídeo contém como tema o va-
cabulário referente às frutas e vegetais, em inglês, sendo, assim, 
um ótimo mecanismo de aprendizagem da língua inglesa em seus 
mais diversos níveis de ensino.

Formação de professores para o ensino de língua 
inglesa

Nóvoa (2009) afirma que devido à influência do docente na 
aprendizagem dos estudantes, faz-se necessário que o profissio-
nal que leciona línguas estrangeiras tenha formação apropria-
da para execução dessa tarefa, caracterizada por Almeida Filho 
(1993) como complexa e constantemente reflexiva. Para Barcelos 
(2004), o crescimento no número de estudos sobre a formação 
dos professores de Línguas Estrangeiras (doravante LE) demons-
tra, ainda, um reconhecimento por parte de pesquisadores em 
educação, principalmente em Linguística Aplicada (doravante 
LA), da necessidade de se compreender como o profissional que 
vai atuar nas salas de aulas está sendo preparado para assumir essa 
responsabilidade.

Dentre as novas atribuições do docente, além do conheci-
mento linguístico, estrutural, pedagógico e metodológico, este 
deve estar consciente de que a aprendizagem e o ensino de uma 
LE envolvem, também, aspectos culturais e fatores relativos às 
políticas linguísticas, extrapolando o ambiente da sala de aula.

De acordo com Celani (2001, p. 32), o profissional de ensino 
de LE no Brasil, deve ser percebido como:
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[...] um ser humano independente, com sólida base 
na sua disciplina, ou seja, na língua que ensina, mas 
também com estímulo característico de pensar (visão 
de ensino), como desenvolvimento de um processo 
reflexivo, contínuo, comprometido com a realidade do 
mundo e não mera transmissão de conhecimentos, sen-
do necessário tanto o conhecimento da língua quanto 
o conhecimento sobre a língua e as estratégias diversas 
de ensiná-la e aprendê-la de forma eficiente e prazerosa.

Com o objetivo de capacitar profissionais de educação para 
garantir um ensino de qualidade para os brasileiros, o Governo 
Federal implantou o Programa Nacional de Formação de Profes-
sores da Educação Básica (Parfor). Esse programa é direcionado 
para profissionais do magistério que estejam no exercício da do-
cência na rede pública de educação básica e que não possuem a 
formação específica na área em que atuam em sala de aula.

Todos os anos, a Coordenação de Aperfeiçoamento de Pes-
soal de Nível Superior (CAPES) divulga o Calendário de Ativi-
dades do Programa, com os cursos disponibilizados, bem como 
fóruns e outros eventos. As inscrições são realizadas em períodos 
determinados durante o ano todo, mas variam de acordo com as 
oportunidades oferecidas pelas Secretarias de Educação estaduais 
e municipais, bem como pelas Instituições de Ensino Superior.

Em geral, os profissionais interessados podem acompanhar 
informações sobre as vagas por meio da Plataforma Freire, onde 
os professores podem se candidatar aos cursos validados pelas Se-
cretarias de Educação.

Vale ressaltar que, por ser uma iniciativa do Governo, os cur-
sos são gratuitos para todos os professores. A Capes é responsável 
por repassar os recursos financeiros às instituições de ensino res-
ponsáveis pela formação. No entanto, fica sob responsabilidade 
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das Secretarias de Educação o fornecimento de material escolar, 
transporte, hospedagem e alimentação durante o processo de for-
mação, que em diversas realidades este compromisso não aconte-
ce adequadamente, como é o caso deste relato.

O projeto é uma ótima oportunidade para que possamos con-
cluir o ensino superior, visto que as aulas acontecem de forma 
semipresencial o que torna possível conciliar nosso trabalho com 
a faculdade.

Destacamos o Parfor como importante iniciativa de formação 
inicial em serviço, e também, a valorização crescente da forma-
ção continuada, uma vez que na área de educação é necessária a 
qualificação constante relacionada aos componentes curriculares, 
as estratégias metodológicas e aos recursos, como metodológicos.

Vamos relatar aqui um pouco da nossa experiência em sala 
de aula com a disciplina de inglês. Desse modo, produzimos na 
sequência, um relato de nossa experiência com uso de recursos 
audiovisuais no ensino de língua inglesa. O texto prosseguirá com 
o discurso em primeira pessoa.

Descrição da experiência com os recursos audio-
visuais

Considero-me uma professora criativa, que gosta de trabalhar 
com a ludicidade. A maneira que adquiri essa habilidade e o gosto 
pelos recursos áudio visuais foi na verdade um processo que teve 
início a partir de minhas frustradas tentativas de oferecer uma 
aula atrativa para os alunos.

A escola, onde eu lecionava, oferecia projetor de multimídia, 
mas o notebook, que é um recurso essencial para o funcionamen-
to do projetor, estava com defeito. Quando consegui um note-
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book emprestado, não pude usá-lo por não ter habilidade com 
este equipamento e precisei de alguém que soubesse manuseá-lo, 
todavia, a funcionária da escola que costuma exercer essa função, 
não estava disponível nas horas em que eu precisava. Dos únicos 
televisores que havia na escola, um, era modelo antigo e não tinha 
entrada para pendrive, e o outro televisor que era modelo smart, 
que me auxiliaria na atividade proposta, e estava com a tela trin-
cada devido a uma queda. Foi então que surgiu a ideia de trazer 
minha própria televisão smart.

Para tanto, passei a pesquisar muitos conteúdos na internet 
e vários vídeos no YouTube, de acordo com os conteúdos pro-
gramados para meus alunos. Nessas pesquisas, encontrei vídeos 
lúdicos e coloridos e, especialmente, um estudo realizado pelo 
pesquisador e neurocientista Alex Born que realizava experimen-
tos a partir dos efeitos das cores em nosso cérebro. Através dos 
resultados de seus experimentos, o neurocientista mapeou como 
o cérebro reage a cada cor. Vejamos.

Quadro 1: Reação do cérebro as cores.

COR PARTE DO CÉREBRO EN-
VOLVIDA EFEITOS

Azul Córtex Pré-Frontal.

Em tom escuro relaciona-se ao poder. 
Em tom mais claro, provoca sensação 
de frescor e higiene. Está ligado a pro-
dutividade e sucesso.

Laranja
Sistema de recompensa, responde 
pelo prazer e necessidade de repe-
tição da experiência prazerosa.

Mudança, expansão e dinamismo.

Ama-
relo Sistema de Recompensa.

Passa a mensagem de transparência nas 
negociações ou no objetivo do lucro. 
Combinada com outras cores, significa 
credibilidade.
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COR PARTE DO CÉREBRO EN-
VOLVIDA EFEITOS

Cinza

Putâmen – regula a distribuição de 
dopamina, um neurotransmissor 
relacionado à sensação de prazer. 
Ínsula – coordena as emoções.

É a expressão de neutralidade. Pode sig-
nificar indecisão ou ausência de energia.

Verde

Córtex Pré-Frontal – ligado às 
decisões, pensamento abstrato e 
criativo, respostas afetivas e capa-
cidades para conexões emocional e 
julgamento social.

Remete à natureza. Transmite frescor, 
harmonia e equilíbrio. Reforça a ideia 
de ponderações e coerência.

Mar-
rom

Sistema Límbico – estrutura in-
terna que responde pelas emoções.

É uma cor pesada. Sugere conservado-
rismo.

Branco
Córtex Cerebral Esquerdo – res-
ponsável pelo pensamento lógico 
e pela competência comunicativa.

Sugere pureza. Cria impressão de lu-
minosidade. Transmite ideia de frescor 
e calma. Combinado com outras cores 
proporciona harmonia.

Roxo
Pólo Frontal – ligado ao planeja-
mento de ações e de movimento e 
ao pensamento abstrato.

Pode remeter a mistério. Também se 
relaciona a calma e sensatez.

Verme-
lho

Amígdala e Núcleo Accumbens – 
estrutura ligada ao prazer.

Emoção, dinamismo, sexualidade, viri-
lidade e masculinidade. Em relação ao 
consumo pode estimular, no caso de 
alimentos, ou evitá-los (objetos e lazer).

Preto
Amígdala – regula comportamen-
to sexual, agressividade, medo e 
memória emocional.

Sugere mistério, curiosidade ou supe-
rioridade, além de nobreza e distinção.

Fonte: Adaptado de Camargo e Taurata (2010).

Conforme evidenciado, as cores atraem muito a atenção dos 
alunos, e além do aspecto estético, os recursos audiovisuais têm 
conteúdo para enriquecer o vocabulário dinamizar as aulas de 
gramática. Durante as aulas, os alunos pediam para repetir e eu 
repetia quantas vezes fosse preciso. Eles gostavam muito dessas 
aulas com uso de equipamento tecnológico. 
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O vídeo possui características latentes e próprias que dialo-
gam com seu observador. Essa mídia, apesar de não apresentar 
um diálogo bilateral, consegue expor, desde que respeitando cer-
tas leis e linguagens do audiovisual, um conteúdo que age direto 
no campo da percepção do ouvinte. O termo linguagem audiovi-
sual, portanto, significa que irá ocorrer uma exposição plenamen-
te inteligível para quem o vê.

Hoje estou lecionando em outra escola, onde encontrei os 
mesmos problemas com recursos e infraestrutura, e continuei a 
fazer o mesmo trabalho, levando minha televisão smart para esta 
escola também. Os alunos adoram, aprendem rápido e o áudio 
causa um efeito que estimula o cérebro de tal forma que as men-
sagens contidas no vídeo parecem ficar retidas na memória.

Percebo isso quando vou na semana seguinte a estas salas e me 
deparo com meus alunos pronunciando os conteúdos assistidos 
na aula passada. Então, concluo que o recurso audiovisual é um 
grande aliado para o ensino da língua inglesa. No quadro 2, apre-
sento um Plano de aula como ilustração do uso de vídeo em sala 
de aula para o ensino de inglês.
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Quadro 2: Plano de aula ilustrativo
TURMA 6º ano

TOTAL DE
ALUNOS 25

CONTEÚDO Days of the week / Months of the year.

RECURSO Televisão, controle remoto, fio de extensão, pendrive, quadro branco, pincel para quadro branco, apa-
gador, caderno, lápis, borracha e caneta.

METODOLOGIA

A professora vai ligar os equipamentos na energia elétrica e pausar no início. Em seguida, explicará para 
os alunos as etapas da aula, primeiramente perguntando se eles conhecem o nome dos dias da semana 
e dos meses do ano em inglês.
Importante pedir para que fiquem atentos; apertar o play do controle para iniciar o primeiro vídeo que 
tem duração de dois minutos e vinte e nove segundos (Uma sugestão é o uso de vídeos curtos, para que 
a atividade não se torne cansativa); exibir o vídeo novamente e pedir para os alunos que acompanhem a 
canção da música em voz alta. Em seguida a professora vai exibir o segundo vídeo que tem duração de 
três minutos e quarenta e oito segundos; se necessário e solicitado pela turma exibir o vídeo novamente 
pedindo para que os alunos acompanhem a canção da música em voz alta; Momento da interação:
A professora vai escrever na lousa as seguintes frases: “When is your birthday?”

Ex: On January 5 th

A professora vai fazer a leitura em voz alta e em seguida, vai fazer a pergunta, para cada aluno indivi-
dualmente, para que eles respondam a data de seu próprio aniversário.

Atividade escrita:
Copiar no caderno a atividade da lousa (Activity)
Escrever em inglês:
Dias da semana-
Meses do ano-
Formar equipes de cinco componentes que irão fazer as seguintes perguntas entre si: 
When is your birthday? \ When is your mother’s birthday?
-
Dictation:

1.	 Friday
2.	 May
3.	 Monday
4.	 October
5.	 Wednesday
6.	 August
7.	 Sunday
8.	 January
9.	 Saturday
10.	 February

11.	 Tuesday
12.	 December
13.	 Thursday
14.	 April
15.	 July
16.	 September
17.	 November
18.	 June
19.	 March

OBJETIVO Conhecer a escrita e a pronúncia dos dias da semana e meses do ano como também aprender a fazer 
perguntas simples como a data de aniversário de alguém.

AVALIAÇÃO

Jogo da memória:

Formar cinco grupos com cinco alunos e para cada grupo entregar um jogo da memória com os dias da 
semana e meses do ano (em inglês). O professor vai observar a atuação de cada componente da equipe 
e anotar o nome dos alunos que tiveram mais dificuldade com as palavras. Para avaliação da estratégia é 
interessante que ao final da aula a professora faça as seguintes perguntas aos alunos: Vocês gostaram da 
aula com vídeo? Vocês preferem aulas como esta ou aulas apenas escrevendo?

Fonte: Elaboração própria.
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O planejamento de atividades nas escolas públicas, realidade 
que vivencio, representa um grande desafio, pois temos alunos 
com níveis de desenvolvimento e aprendizagem diversos, assim 
como interesses, motivações e contextos diferentes. Muitas vezes 
implementar atividades que incorporem as mais modernas pro-
postas metodológicas esbarra nos recursos disponíveis e na for-
mação do professor.

O plano descrito no Quadro 2 adota como recurso audiovi-
sual o vídeo, que conforme descrito, tende a ser um material que 
desperta o interesse dos alunos da era digital, além de sua vanta-
gem em combinar som (pronúncia) e imagem (escrita).

Os temas abordados, a saber, dias da semana, meses do ano e 
data de aniversário fazem parte do contexto de todos os alunos, e 
as estratégias da aula objetivam garantir a participação, interação 
e colaboração. O acesso aos vídeos é fácil e livre e o potencial de 
ensino é enorme a depender do preparo do professor. Nas Figuras 
2 e 3 apresentamos prints (capturas de tela) do vídeo utilizado no 
plano de aula ilustrativo.deo:

Figura 2: Vídeo: Days of the Week Song | The Singing Walrus

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=mXMofxtDPUQ&list=RDmXMofxtDPUQ&index=1
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O vídeo mostrado na Figura 2 oferece conteúdo educativo.  
Destacamos a abordagem musical, haja visto a música ser con-
siderada um importante recurso mnemônico. Aborda os dias da 
semana, que é um conteúdo sempre explorado pelos professores e 
representa um ótimo material de aprendizagem da língua inglesa.

Figura 3: Vídeocurto do YouTube- Months of the Year Song | Song for Kids | 
The Singing Walrus. 

Fonte: https://youtu.be/Fe9bnYRzFvk

O vídeo mostrado na Figura 3 possui a mesma estética e 
musicalidade do vídeo descrito na Figura 2, diferindo apenas no 
conteúdo que, nesse caso, são os meses do ano. Embora alguns 
possam julgar o vídeo infantil, normalmente é usado no ensino 
fundamental.

É preciso que fique claro que o vídeo é apenas um recurso, 
uma ilustração, que nesse caso tem a vantagem de apresentar som 
e imagem. O potencial de ensino depende do uso pedagógico que 
o mediador fará, assim como a relação com os conhecimentos 
prévios dos aprendizes e o contexto sócio-cultural no qual estão 
inseridos.
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Considerações Finais

O objetivo do artigo foi apresentar o uso de recursos audio-
visuais como uma alternativa para o ensino de inglês. Como já 
mencionado, os vídeos com o áudio e suas imagens e textos co-
loridos tornam as aulas mais atrativas para os alunos, que desta 
maneira aprendem de forma mais significativa.

Neste trabalho, foi apresentado o uso do aparelho de televi-
são, para exibição de vídeos do YouTube em aulas em inglês. A 
televisão é um recurso mais acessível principalmente em escolas 
públicas, e o uso de vídeos e videoaulas estimulam os alunos.

Como exemplo de outros recursos que podem ser utilizados 
citamos computador; projetor de multimídia; notebook; celular; 
tablet; smartphone; aparelho de som entre outros.

Além dos vídeos e videoaulas do YouTube, existem outras pla-
taformas e softwares educativos que podem ser exploradas para o 
aprendizado da língua inglesa3.

Conforme demonstrado ao longo do artigo, o uso de vídeos 
em sala de aula apresenta diversos aspectos positivos tais como: 
favorecer a aprendizagem autônoma pelos alunos, assim como a 
participação, interação e cooperação características das metodolo-
gias ativas, o que é uma vantagem no ensino de língua inglesa por 
dispor de som (para pronúncia) e imagem (para escrita). O uso 
de música e cores emprestam dinamismo ao recurso e funcionam 
como recurso mnemônico. O aspecto negativo é o fato de alguns 
professores ainda não saberem manusear equipamentos tecnoló-
gicos e esse fato pode atrapalhar a execução destas aulas.

3  Endereços eletrônicos sugeridos: www.atividadeseducativas.com.br; eslgamesplus.com; playkids-
games.com; learnenglish.britishcouncil.org; kahoot.com; plickers dentre outros.

http://www.atividadeseducativas.com.br/
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SEÇÃO II

ALFABETIZAÇÃO, LETRAMENTO E 
METODOLOGIAS
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EDUCAÇÃO BILÍNGUE, BILINGUISMO 
E O PROCESSO DE ALFABETIZAÇÃO 
CONCOMITANTE EM PORTUGUÊS E 

INGLÊS, UM INDICATIVO DE ESTRATÉGIA 
POSSÍVEL: SIGHT WORDS

Elaine Cristina Santiago Oliveira
Eric Silva dos Santos

Introdução

Com a globalização e a valorização da aquisição de uma nova 
língua, principalmente a língua inglesa, se fez necessário que es-
colas em todo o território brasileiro se reinventassem e ofereces-
sem aos pais a opção de uma educação bilíngue para seus filhos. 
Hoje, muitas escolas privadas oferecem programas em educação 
bilíngue, como opção para uma educação inovadora e que possa 
oferecer diferentes vivências em sala de aula. Muitos pais buscam 
essa opção mesmo que não haja planos de emigração ou laços afe-
tivos com a língua inglesa, o que querem é proporcionar aos filhos 
a oportunidade de usufruir do ensino de uma língua estrangeira e 
as vantagens que a mesma oferece.

O ensino bilíngue no Brasil segue as diretrizes do Ministério 
da Educação e o currículo regular obrigatório, entretanto, as aulas 
desse sistema podem ser oferecidas como carga horária extra, ou 
no contra turno, com conteúdos que também estão sendo mi-
nistrados na língua materna, no caso, a língua portuguesa, e são 
expostos e discutidos em inglês oferecendo aos alunos momentos 
de imersão no idioma e nas experiências.



C E C Í L I A  R O S A  L A C E R D A  E  J O S É  W E L L I N G T O N  S O A R E S  ( O r g . ) 9 2

EXPERIÊNCIAS E PRÁTICAS NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE LÍNGUA INGLESA DO PARFOR - UECE

Algumas dessas escolas usam a língua inglesa durante o ho-
rário do ensino regular para se comunicar nas dependências da 
escola, reforçando comandos, expressões do dia a dia, momentos 
que fazem parte da rotina para que as crianças se acostumem com 
o vocabulário. Entre as principais vantagens dos programas em 
educação bilíngue estão o domínio e uso fluente da língua ingle-
sa, expansão de conhecimentos multiculturais, melhora na capa-
cidade cognitiva, tomada de decisões e resolução de problemas.

As escolas oferecem a educação bilíngue já nos primeiros anos 
da educação infantil e até mesmo para bebês na creche. Portan-
to, muitos alunos iniciam na educação bilíngue e passam pelo 
processo de letramento e alfabetização em duas línguas distintas, 
mesmo que não seja em momentos concomitantes.

O processo de letramento e alfabetização em dois idiomas ao 
mesmo tempo não parece ser um obstáculo para bons resultados 
individuais, entretanto, em nossa experiência como professores 
de escola bilíngue e socioconstrutivista, alguns alunos apresentam 
progresso mais lento em relação aos alunos que são monolíngues. 
Assim, é necessário buscar estratégias de letramento que possam 
viabilizar o processo de alfabetização, e que em diferentes línguas 
esse processo não comprometa o desenvolvimento das habilida-
des de leitura e escrita do aluno – tanto na língua materna como 
na segunda língua.

Pesquisando sobre o assunto, podemos perceber as diferenças 
entre os métodos de letramento e alfabetização em português e 
inglês, e como algumas estratégias podem ajudar aprendizes de 
inglês, como segunda língua, a desenvolver a habilidade leitora e 
escrita, posteriormente, com eficiência. O método fônico é muito 
utilizado por países que tem o inglês como L1, e utilizando esse 
método em sala de aula, constatamos que é uma alternativa efi-
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ciente para que os alunos desenvolvam consciência fonética em 
relação aos sons de cada letra do alfabeto quando estão inseridas 
em diferentes palavras.

Uma das metodologias que nos chamou atenção foi o uso de 
Sight Words: palavras de alta frequência que aparecem em atividades 
e textos e que não seguem regras de pronúncia. Essas palavras apre-
sentam dificuldades ao serem lidas apenas pelos sons das letras, per-
mitindo que a criança se familiarize com as palavras de alta frequên-
cia facilitando o processo de letramento e alfabetização, tornando-o 
um leitor bem-sucedido, com ótima habilidade em escrever.

Dessa forma, havia em nós a curiosidade em compreender 
como o uso da metodologia de Sight Words poderia influenciar de 
maneira positiva o processo de aprendizagem da língua inglesa de 
alunos bilíngues, e essa interação entre inglês-português durante 
evolução do processo de letramento e alfabetização. Buscando na 
literatura percebemos ausência de pesquisa acerca dessa temática, 
considerando o uso da metodologia no ensino bilíngue no Brasil

Assim, o objetivo desse trabalho é desenvolver uma pesquisa 
bibliográfica que possa nortear a compreensão do uso de Sight 
Words no processo de letramento e alfabetização em língua in-
glesa, e até que ponto esses processos podem ser eficazes ou não 
quando se tratam de alunos bilíngues, que passam por processos 
simultâneos em línguas distintas.

Bilinguismo e educação bilíngue

François Grosjean (1982), autor francês, afirma que o bilin-
guismo já existe há muito tempo em diversas nações ao redor do 
mundo, como por exemplo: Canadá, Índia, Irlanda, África do 
Sul, Singapura, entre outras. Segundo o autor:



C E C Í L I A  R O S A  L A C E R D A  E  J O S É  W E L L I N G T O N  S O A R E S  ( O r g . ) 9 4

EXPERIÊNCIAS E PRÁTICAS NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE LÍNGUA INGLESA DO PARFOR - UECE

O bilinguismo é mundial, é um fenômeno que existe 
desde o começo da linguagem na história humana. É 
provavelmente verdade que nenhum grupo de lingua-
gem tenha existido isolado de outros grupos, e a história 
da linguagem está repleta de exemplos do contato da 
língua levando a alguma forma de bilinguismo (GROS-
JEAN, 1982 apud SOUSA, 2013, p. 21).

Considerando essa afirmação, conceituar o termo bilinguis-
mo vem sendo um desafio para os estudiosos pela complexidade 
dos fatores envolvidos nesse fenômeno. Fatores de cunho social, 
cultural, político, educacional, econômico, religioso e geográfico, 
atrelados a diferentes contextos históricos, mostram que o conta-
to entre línguas acontece em diferentes situações e graus.

Segundo Bloomfield (1935, apud HAMERS; BLANC, 2000, 
p. 6), bilinguismo é a capacidade que um indivíduo possui de usar 
duas línguas com alto nível de proficiência, sem que haja perdas para 
L1 ou falhas na L2, é o que se conhece como “o controle nativo”.

Entretanto, pensando nos fatores acima citados, ao longo do 
tempo outros pesquisadores perceberam que o termo poderia ser 
definido com menos rigidez. Assim, Macnamara (1967, apud HA-
MERS; BLANC, 2000, p. 45) defende que ser bilíngue é ser capaz 
de se comunicar sem ter obrigatoriamente de dominar todos os 
aspectos linguísticos da língua e possuir competência mínima em 
uma das quatro habilidades linguísticas (falar, ouvir, ler e escrever).

Para David Crystal (2000, p. 39), no Dicionário de Linguís-
tica e Fonética, as definições de bilinguismo refletem suposições 
sobre o grau de proficiência que uma pessoa deve atingir antes de 
ser qualificada como bilíngue (se comparada a um falante- nativo 
monolíngue, ou um pouco menos que isso, até o ponto de conhe-
cimento mínimo de uma segunda língua).
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Baker (2001), por sua vez, define o indivíduo bilíngue como 
aquele capaz de usar mais de uma língua, e que dizer quem é ou 
não bilíngue dependerá do propósito da definição, logo, diferen-
ças na classificação continuarão a existir. Para o autor, focar no 
uso da língua no seu dia a dia é a melhor saída.

Na mesma linha de raciocínio, Li Wei (2000) afirma que o 
termo bilinguismo define indivíduos que possuem mais de duas 
línguas, devendo-se incluir nesse grupo pessoas com diferentes 
graus de proficiência, assim como pessoas que fazem uso de três 
ou mais línguas.

Grosjean (2010) diz que um indivíduo não precisa dominar 
completamente a outra língua para ser considerado bilíngue, e 
ainda enfatiza que:

Muitas pesquisas já realizadas, com o advento da neu-
rociência, comprovam que o bilinguismo impacta po-
sitivamente o desenvolvimento cognitivo das crianças, 
principalmente por propiciar maior plasticidade e fle-
xibilidade entre as sinapses, característica que facilita 
aprendizagens subsequentes (VIAN; WEISSHEIMER; 
MARCELINO, 2013, p. 403).

O estudo “Bilinguismo: Consequências para a Mente e o Cé-
rebro”, dos pesquisadores Bialystok, Craik e Luk (2012), publica-
do na revista médica Trends in Cognitive Sciences, nos mostra que 
o uso de duas línguas estimula regiões do cérebro que são básicas 
para a atenção geral e o controle cognitivo. Ao administrar duas 
línguas simultaneamente, o sistema de controle executivo do cé-
rebro, que é o que facilita a concentração, é executado de forma 
contínua para evitar conflitos entre as línguas.

Tomando como base as afirmações que mostram que o bilin-
guismo apresenta mudanças cognitivas positivas, e com as expecta-
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tivas que os pais têm em proporcionar aos filhos oportunidades que 
os preparem para o futuro, escolas privadas de todo o país coloca-
ram à disposição das famílias programas de ensino bilíngue que as-
seguram que a criança cresça em contato com duas línguas, solidifi-
cando-as e capacitando-as a se comunicar fluentemente em ambas.

Grosso modo, a educação bilíngue se caracteriza pelo ensino 
de duas línguas, ou mais, e tem como objetivo principal possibi-
litar ao aluno estar em contato com a L2 e adquirir por meio de 
uma abordagem de aprendizagem de conteúdos formativos e co-
nhecimento linguístico, e principalmente de vivências nas quais o 
aluno poderá usar a língua em diferentes contextos, um alto nível 
de proficiência na segunda língua.

Segundo Appel e Muysken (1996, p. 95) a Educação Bilín-
güe consiste naquele sistema em que uma língua minoritária joga 
um papel de certa importância junto a uma língua majoritária. 
É esperado que através de uma educação bilíngue o aluno passe 
pelo processo de solidificação do conhecimento adquirido e possa 
transitar de uma língua a outra com naturalidade e fluência.

Concernente a melhor idade de aprender uma língua, Silveira 
(2016) acredita que, devido à configuração do cérebro, até o final 
da infância é propício para qualquer tipo de aprendizado, quanto 
mais cedo uma criança começar a aprender uma língua estrangei-
ra, maior será a probabilidade de adquirir essa língua com fluên-
cia e pronúncia próxima às de um falante nativo.

Mesmo com a notória expansão de escolas oferecendo educa-
ção bilíngue, no Brasil ainda não existe lei que regulamente essa 
modalidade de ensino. Essa ausência de normatização e definição 
por intermédio do Ministério da Educação possibilita que as es-
colas organizem seus programas bilíngues de maneiras diversas. 
Na prática, nem sempre pais de alunos e corpo docente têm cla-
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reza sobre o que vem a ser educação bilíngue de fato, sobre seus 
objetivos e orientações, modelos e tipos de programas adequados 
às diferentes populações de alunos e, principalmente, sobre sua 
eficácia (MELLO, 2010).

Em relação aos modelos de programas bilíngues, existem di-
versas definições preconizadas por diferentes autores. Segundo 
Stroud (2002) os programas bilíngues mais conhecidos podem 
ser constituídos das seguintes maneiras: a educação bilíngue de 
Transição; de Manutenção, que pode ser estática e/ou de desenvol-
vimento; a de enriquecimento; e o programa restaurador ou inova-
dor. Vejamos maiores detalhes.

•	 Educação bilíngue de Transição - tipicamente tem o 
objetivo de assimilação e integração social das minorias 
através da aprendizagem na língua dominante, isto é, o 
falante passa aprender na língua dominante. As bases 
teóricas desse modelo são a de que a criança aprenda 
o mais rápido possível à língua dominante e assim ser 
incluída no meio da sociedade nacional;

•	 Educação bilíngue de Manutenção - visa basicamente 
manter a língua materna na escola. Tem um objetivo 
pluralista, reforça a identidade cultural das línguas mi-
noritárias e propõe a afirmação dos direitos civis abri-
gando a manutenção da língua materna;

•	 Tipo estática - busca manter o nível de competência lin-
guística da criança ao entrar na escola, isto é, da língua 
materna da criança, e assim evitar perdas linguísticas. Na 
prática, usa apenas a língua de casa dos alunos;

•	 Tipo desenvolvimento - continua a língua materna e 
instrui na língua dominante, visa desenvolver as habili-
dades dos alunos em língua minoritária para plena pro-
ficiência linguística;
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•	 Educação bilíngue de enriquecimento - tenta alargar a 
língua minoritária, trata- se da afirmação do pluricultu-
ralismo e a integração social nacional com base na auto-
nomia dos grupos;

•	 Educação bilíngue restaurador ou inovador - busca revi-
talizar uma língua na sua comunidade de falantes.

Para Appel e Muysken (1996), ainda há o programa bilín-
gue de imersão. Trata-se do tipo de programa bilíngue que os fa-
lantes da língua dominante ou de prestigio passam a aprender 
juntamente com os falantes da língua minoritária, e entre ambos 
aprendem e trocam experiências entre si.

Grosjean (1982 apud MEGALE, 2005) afirma que em pro-
gramas de imersão, embora as crianças sejam primeiramente 
instruídas em uma segunda língua, a língua nativa da criança é 
introduzida no contexto escolar gradativamente até tornar-se um 
segundo meio de instrução.

O outro modelo de educação bilíngue de imersão descrito por 
Harmers e Blanc (2000) explica que um grupo de crianças falan-
tes de uma L1 recebe toda ou parte da instrução escolar através 
de uma L2. Os autores esclarecem que os programas de imersão 
estão baseados em duas hipóteses.

A primeira delas é que a L2 é aprendida de modo equi-
valente ao aprendizado da L1 e a segunda hipótese é a 
de que a língua é aprendida de modo mais eficaz em 
um contexto estimulante, que aprimore as funções da 
língua, expondo as crianças a formas naturais da mesma 
(HARMERS; BLANC, 2000, p. 1).

Há algumas escolas que são caracterizadas como internacio-
nais, pois adotam o currículo estrangeiro e um programa específi-
co de ensino, até mesmo o início e final do ano letivo acontecem 
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em meses diferentes do ano letivo brasileiro. A L1 nesse caso não 
é a língua portuguesa, todo o contexto escolar gira em torno da 
língua estrangeira, na maioria dos casos, a língua inglesa.

Outra prática consiste em adotar um programa com currículo 
internacional, porém a escola segue o calendário do ano letivo 
brasileiro. A metodologia de imersão utilizada nesse tipo de abor-
dagem geralmente é a PBL (Project Based Learning) ou em portu-
guês, Aprendizagem Baseada em Projetos, trazendo temas adequa-
dos para cada faixa etária e que abordam tópicos relacionados à 
sociedade, ciências, linguagem, matemática, tecnologia, história, 
geografia, música, educação física e arte.

Harmers e Blanc (2000) declaram que o fator mais impor-
tante na experiência bilíngue é que ambas as línguas devem ser 
igualmente valorizadas. Portanto, uma das vantagens da educação 
bilíngue na preparação do indivíduo para vivenciar um mundo 
sem fronteiras, consequências da globalização, é ajudar a criança 
a começar uma mudança em direção a uma perspectiva nacional, 
internacional e principalmente intercultural, além de desenvol-
ver qualidades e disposições individuais que acreditamos que as 
crianças acharão essenciais no século XXI.

Alfabetização, Letramento e Biletramento

A educação é parte dos direitos básicos de qualquer ser huma-
no ao redor do mundo, pois é por meio do conhecimento que o 
indivíduo se torna consciente de seu papel na sociedade. Assim, a 
alfabetização é a base para uma educação de qualidade e prepara 
o cidadão para exercer sua função com responsabilidade. Por isso 
é importante que uma nação esteja preocupada com os primeiros 
anos escolares de uma criança, como afirma Ferreiro (2004, p. 17):
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De todos os grupos populacionais, as crianças são as mais 
facilmente alfabetizáveis, e que têm mais tempo dispo-
nível para dedicar à alfabetização do que qualquer outro 
grupo de idade e estão em processo contínuo de apren-
dizagem (dentro e fora do contexto escolar), enquanto 
os adultos já fixaram formas de ação e de conhecimento 
mais difíceis de modificar (FERREIRO, 2004, p. 17).

O processo de alfabetização nunca deixou de ser importante 
para a formação do indivíduo, no intuito de torná-lo parte da 
sociedade, e para acompanhar as mudanças no mundo, a maneira 
de pensar esse processo também mudou. Leite (2006) aponta que 
a nova concepção de alfabetização, preocupada em alfabetizar e 
letrar, enfatiza dois aspectos fundamentais:

De um lado, resgata o caráter simbólico da escrita, que 
passa a ser entendida como um sistema de signos cuja 
essência reside no significado subjacente, o qual é deter-
minado histórica e culturalmente; assim, uma palavra é 
relevante por simbolizar um significado compartilhado 
pelos membros da comunidade. Por outro lado, enfa-
tizam-se os usos sociais da escrita, ou seja, as diversas 
formas pelas quais um determinado grupo social uti-
liza-se efetivamente dela. Nesse sentido, pode-se falar 
em escrita verdadeira, em contrapartida à escrita escolar 
– aquela que não corresponde à escrita presente nas prá-
ticas sociais [...] (LEITE, 2006, p. 452-453).

O processo de alfabetização está relacionado com o conhe-
cimento de um sistema alfabético e a compreensão das funções 
das letras, seus sons, codificação e decodificação desse código. 
O domínio de um sistema linguístico e as habilidades para ler 
e escrever possibilitam a interação com o meio e para que essa 
interação seja eficiente, é necessário que a criança seja exposta 
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à linguagem escrita em diferentes contextos. Para dar sentido à 
alfabetização, as atividades envolvendo leitura e escrita precisam 
estar associadas às práticas sociais, emergindo desse ponto o con-
ceito de letramento.

No que diz respeito ao letramento, trata-se do processo de per-
cepção do indivíduo de que a leitura e a escrita fazem parte de seu 
cotidiano, em diversos ambientes e que essas desenvolvem funções 
sociais importantes de comunicação entre as pessoas no meio onde 
está inserido. Assim, letramento seria o entendimento da impor-
tância que as habilidades leitora e escrita têm no meio social e na 
consolidação do sujeito como parte da sociedade e do mundo.

Bortolini (2009) afirma que enquanto a alfabetização envolve 
a aprendizagem de habilidades básicas da escrita, como codifica-
ção e decodificação de palavras e frases, o letramento implica o 
uso social das práticas letradas. O processo de letramento, em um 
sentido mais amplo, abrange os aspectos cognitivos e linguísticos 
da linguagem, atrelados aos aspectos sociais, culturais, econômi-
cos e políticos do meio ao qual o indivíduo está inserido.

Assim, a interpretação daquilo que se lê é ainda mais impor-
tante do que a ação da leitura em si. O processo de alfabetização 
sem o despertar do letramento, se torna algo incompleto como 
afirma Soares (2004, p. 39-40):

[...] um indivíduo alfabetizado não é necessariamente 
um indivíduo letrado; alfabetizado é aquele indivíduo 
que sabe ler e escrever, já o indivíduo que vive em estado 
de letramento, é não só aquele que sabe ler e escrever, 
mas aquele que usa socialmente a leitura e a escrita, 
pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente 
às demandas sociais de leitura e de escrita (SOARES, 
2004, p. 39-40).
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Levando as afirmações sobre alfabetização e letramento em 
consideração ao ensino bilíngue, a criança desenvolve habilida-
des comunicativas na segunda língua e entende que cada código 
é utilizado em determinados ambientes e entre pessoas de co-
munidades distintas, como por exemplo: em casa ou na escola. 
Segundo Baker (2001), duas línguas raramente são empregadas 
para a mesma situação, pois enquanto uma língua é usada em 
casa, com amigos, na escola, a outra está presente no trabalho, na 
comunicação via internet, na música.

Por conseguinte, a criança passa pelo processo de letramento 
e o processo de alfabetização, na segunda língua, só ocorrerá após 
a criança estar alfabetizada na língua materna. Reyes (2006) aten-
ta para o fato que esse processo pode ser diferente mesmo entre 
bilíngues, já que existe a possibilidade de que a criança seja alfa-
betizada em duas línguas ou mais, simultaneamente, ou que ela se 
alfabetize primeiro na língua materna para só depois se apropriar 
da escrita de outras línguas.

Entretanto, a alfabetização bilíngue pode ocorrer de forma 
simultânea ou sequenciada. Segundo Chediak (2019):

Quando a alfabetização ocorre de forma simultânea, a 
escrita de ambas as línguas é introduzida concomitante-
mente. Na alfabetização sequenciada, a criança é alfabe-
tizada na língua materna, e somente após escrita e leitu-
ra na primeira língua é que o processo de alfabetização 
na segunda língua é iniciado. Todavia ocorrem trans-
ferências nos dois processos o tempo todo, ocorrendo 
de forma simultânea ou não (CHEDIAK, 2019, p. 1).

É importante lembrar que durante o processo de biletramen-
to o indivíduo utiliza conhecimentos prévios e habilidades adqui-
ridas em ambas as línguas; nessa troca constante há uma transfe-
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rência de percepção dos sons das letras, da escrita, do sentido das 
palavras, do contexto, e nessa construção cria-se um processo na-
tural de aquisição das línguas, tanto no sentido formativo quanto 
como ferramenta social. Assim, o processo de alfabetização será 
consolidado em ambas as línguas, entretanto, respeitando-se os 
aspectos cognitivos individuais, o ritmo de aprendizagem de cada 
um, especialmente quando a criança precisa acessar a mais de um 
código linguístico durante o processo.

O biletramento é caracterizado pela capacidade que a criança 
tem de compreender duas línguas e suas funções sociais, amplian-
do, com isso, seus conhecimentos em relação à cultura, socie-
dade e se prepara para um mundo globalizado. Assim, além de 
aprender uma língua estrangeira, a criança cresce num meio de 
diversidade cultural, aprendendo a aceitar e respeitar as diferen-
ças, desenvolvendo o senso crítico em relação às outras culturas e 
costumes. Ressalta-se que no mundo atual saber falar uma segun-
da língua é indispensável, e, como a língua mundial da comuni-
cação é o inglês, saber ouvir, ler, escrever ou falar na língua inglesa 
é essencial (IANNI, 2000; CRYSTAL, 2005).

Metodologia de ensino da língua inglesa para 
crianças

Na literatura encontramos diversas abordagens, métodos e 
técnicas que, ao longo das décadas, foram utilizados no ensino 
de língua estrangeira ao redor do mundo com o intuito de maxi-
mizar a aprendizagem de um novo idioma e em curto espaço de 
tempo. Entretanto, hoje, como professores de inglês, podemos 
afirmar que, em sala de aula, devemos utilizar o melhor de cada 
metodologia em momentos específicos, se o objetivo é estimular 
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o desenvolvimento de habilidades comunicativas dos aprendizes, 
considerando o ritmo individual de cada um.

Assim, após 5 anos de experiência trabalhando em escolas 
com programas bilíngues de língua inglesa para crianças, perce-
bemos que não se pode utilizar uma abordagem ou método es-
pecífico, pois esses pequenos aprendizes passam por um processo 
de aquisição inconsciente da linguagem, tanto para língua mater-
na, como para língua nativa e para uma nova língua. Portanto, 
não há como embasar o ensino de uma língua estrangeira para 
crianças em conceitos gramaticais, assim como preconiza Brown 
(1994, p.129) quando diz que “com as crianças não podemos nos 
prender ao ensino de gramática, às regras e às repetições, pois os 
pequenos aprendizes não têm maturidade cognitiva para a apren-
dizagem de normas e conceitos abstratos”.  

Sabemos que existem diferentes métodos de ensino-apren-
dizagem da língua inglesa, e dentro daqueles mais estudados na 
história, acredita-se que o mais adequado para ser considerado 
no ensino para crianças seria o método comunicativo, que se ca-
racteriza pela interação do aprendiz com a língua estrangeira 
enfatizando o sentido, a significação que o mesmo faz daquele 
aprendizado, ou seja, o aprendiz é levado a se capacitar e utilizar 
a língua alvo nas mais diferentes situações do cotidiano. Para Al-
meida Filho (2010, p. 36), o ensino comunicativo é aquele que 
organiza as experiências de aprender em termos de atividades/
tarefas de real interesse e/ou da necessidade do aluno para que ele 
se capacite a usar a língua-alvo para realizar ações autênticas na 
interação com outros falantes-usuários dessa língua.

No ensino de inglês para crianças, deve-se considerar algu-
mas técnicas que auxiliam na aprendizagem, já que o processo 
de aquisição da língua funciona de maneira espontânea e esse 
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conhecimento é construído, no desenvolvimento cognitivo, por 
meio da ação, do movimento de dentro para fora. Piaget (1975) 
entendia o cognitivo como uma adaptação que organiza a fun-
ção de estruturar o universo do indivíduo, construindo o real por 
meio da ação, e este conceito refere-se à relação entre o pensa-
mento e os objetos.

Uma abordagem que pode ser utilizada nesse processo de 
aquisição de língua estrangeira e que faz parte do cotidiano da 
escola onde trabalhamos atualmente, se torna um diferencial no 
ensino para crianças: a Total Physical Response (TPR), em tradu-
ção literal para o português como Resposta Física Total. TPR é 
uma abordagem comunicativa desenvolvida pelo Dr. James Asher 
entre a década de 60 e 70 para a aquisição de segunda língua. 
Segundo o autor, este método foi projetado para acelerar a com-
preensão auditiva de uma língua estrangeira, fazendo com que os 
sujeitos deem uma resposta física quando ouvem uma expressão 
nessa língua (ASHER, 1969).

Nessa abordagem, espera-se que por meio de músicas, brin-
cadeiras, jogos e danças realizadas diariamente e continuamente, 
as crianças sejam envolvidas nas atividades, proporcionando-lhes 
um momento de aprendizagem e diversão, trazendo o lúdico para 
esse processo, no qual irão aprender inconscientemente. Krashen 
(1985) afirma que nós aprendemos a língua quando obtemos 
input compreensível, quando nós entendemos o que nós ouvimos 
ou lemos em outra língua. Isso significa que a aquisição é baseada, 
primeiramente, no que ouvimos e entendemos.

Por conseguinte, após um período de repetição de atividades 
e um bom nível do input assimilado, a criança se sente segura para 
se expressar e usar a língua estrangeira com naturalidade. Desse 
modo, quando a criança se encontra em processo de alfabetização 
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na língua nativa, ela sente, também, a curiosidade em conhecer as 
palavras na língua inglesa. Palavras do dia a dia ou pertencentes a 
um determinado campo semântico a ser estudado são apresenta-
das às crianças por meio de flashcards, jogo da memória, brinca-
deiras de associação etc., assim, elas vão se familiarizando com as 
palavras, e, consequentemente, com os sons das letras.

Nesse processo de aquisição de vocabulário, concomitante com 
a despertar do interesse pela compreensão das palavras, o aluno é 
estimulado a conhecer os sons das letras em inglês através do mé-
todo fônico, ou phonics em inglês, estimulando o desenvolvimento 
da consciência fonológica para a relação grafo-fonêmica. Na língua 
inglesa, a ortografia apresenta correspondência entre grafemas (le-
tras) e fonemas (sons) bem irregulares, o que desperta dúvidas nos 
aprendizes que estão desenvolvendo a habilidade leitora e, prin-
cipalmente, quando já foram alfabetizados na língua portuguesa, 
fazendo conexões instantâneas entre uma língua e outra.

Essas dúvidas fazem parte do processo de aprendizagem e são 
bem coerentes, pois o alfabeto na língua portuguesa é composto 
de 26 letras, nas quais 21 são consoantes, 5 são vogais, além dos 
dígrafos; já na língua inglesa, as 21 consoantes dão origem a 25-
26 sons e as 5 vogais podem representar 18 sons diferentes. Dessa 
forma, para que possam entender como funciona a representação 
de cada som e vice-versa, o aluno precisa ser exposto à leitura e às 
atividades que auxiliem na fixação desse conhecimento.

De acordo com o artigo Structured Synthetic Phonics: A Guide 
for Teachers and Parents, as crianças aprendem representações grá-
ficas das letras para cada um dos 44 sons do inglês, dessa forma, 
quando veem uma letra ou um dígrafo, são capazes de reproduzir 
o som daquela representação. Como resultado, eles aprendem a 
juntar esses sons para formar palavras. Uma vez que se sentem 
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capazes, eles estão lendo palavras e o próximo passo será desen-
volvimento da habilidade escrita.

No processo de desenvolvimento da habilidade leitora e, pos-
teriormente, da habilidade escrita, outra ferramenta que auxilia 
no processo de alfabetização em língua inglesa é o uso de sight 
words, ou palavras de alta frequência, em atividades e jogos, como 
também, expostas no ambiente de sala de aula.

Os alunos expostos às sight words criam uma familiaridade 
com essas palavras, e o reconhecimento das mesmas em pequenos 
textos facilitam a leitura; o aluno ganha confiança em si mesmo 
e desperdiça menos energia tentando decifrar seus significados já 
conhecidos por ele, o que influencia positivamente na ampliação 
da fluência e na capacidade de compreensão daquilo que se está 
lendo. Segundo Volpe et al. (2011 apud SIMONTON, 2019) 
o desenvolvimento do reconhecimento rápido das sight words é 
uma habilidade essencial para leitores emergentes e tem um papel 
importante no desenvolvimento da leitura desses iniciantes.

Sight Words

As Sight words fazem parte de um grupo de palavras comuns 
na maioria dos textos e que aparecem e/ou são usadas com alta 
frequência. São fundamentais para a construção de um vocabulá-
rio básico e a criança é estimulada a aprender a reconhecê-las sem 
precisar soletrar ou emitir sons para desvendá-las. Essas palavras, 
combinadas com o método fônico, auxiliam no processo de de-
senvolvimento da habilidade leitura de crianças que estão sendo 
alfabetizadas na língua inglesa.

O reconhecimento das sight words é a capacidade de ler es-
sas palavras com precisão, em tempo hábil e sem muito esforço. 
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Nesse processo, a fluência é aprimorada, a compreensão do que 
se está lendo também, e a capacidade de leitura se torna maior, 
dando mais espaço para a sensação de prazer em se estar lendo. 
Autores sustentam que o reconhecimento das sight words auxiliam 
na identificação e leitura não apenas das palavras que não estão 
ligadas às estratégias de decodificação tradicionais, mas, também, 
àquelas que não seguem as regras comuns de ortografia, como por 
exemplo: was, as, to e are (HELMAN; BURNS, 2008; KORAT, 
2010 apud AHMADI; ROUDSAZ, 2019).

Phillips e Feng (2012) trazem a discussão de que aprender a 
ler usando a técnica das sight words é aprender a reconhecer essas 
palavras e lê-las rapidamente sem decodificá-las, contudo, enten-
dendo os seus significados, permite que uma pessoa leia fluente-
mente na língua estrangeira. Isso acontece devido ao fato de que 
uma grande parte dessas palavras que está presente nas listas mais 
conhecidas de sight words, são palavras que não podem ser pro-
nunciadas usando as regras do método fônico, portanto, a ideia 
não é memorizá-la simplesmente, mas internalizá-las para que a 
leitura aconteça com celeridade.

O uso das sight words também acontece nas aulas para alu-
nos adultos de inglês, como segunda língua ou língua estrangeira 
(ESL/EFL), como uma técnica para aquisição de vocabulário, um 
subsídio para aprender sobre regras de pronúncia e sobre as pa-
lavras que estão fora dessas regras, facilitando a leitura. Cicerchia 
(2016) sugere que essa técnica contribui para as habilidades de 
compreensão auditiva e leitora, habilidades comunicativas básicas 
para adultos estudantes de ESL e EFL, como também o uso para 
aqueles que apresentam deficiência no desenvolvimento da habi-
lidade leitora por diferentes motivos, dentre eles dislexia, trans-
torno de déficit de atenção, entre outros.
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Existem diversas técnicas para ensinar essas palavras a fim 
de evitar a memorização; o que não é nunca a melhor opção de 
se aprender algo. O aprendiz precisa usar a memória visual para 
decodificar essas palavras sem grandes esforços, estas podem ser 
encontradas em listas preparadas por alguns pesquisadores que 
perceberam que algumas palavras são irregulares e, como não po-
dem ser identificadas, devem ser reconhecidas automaticamente.

Hoje, existem vários programas de ensino com currículos 
diferentes que incluem as sight words para ensinar que se corre-
lacionam com seus objetivos e sequências pedagógicas. Algumas 
das listas mais conhecidas são: Lista Dolch, Lista Fry, Lista das 
150 palavras mais escritas recomendada por Shaywitz (2003), The 
American Heritage Word Frequency Book,deCarroll, Davies e Ri-
chman (1971), entre outras listas como a sugerida pela Common 
Core (Base Comum que pode ser Estadual ou Distrital) ou as 
listas personalizadas pelos professores de acordo com a sua sala e 
seus alunos, todas com o objetivo de encontrar a combinação de 
palavras mais benéfica para o desenvolvimento da leitura.

Entretanto, as listas mais populares e utilizadas em diversos 
programas curriculares ao redor do mundo, ou pelas famílias que 
auxiliam as crianças em casa, são:

•	 Lista de Edward Dolch, com cerca de 220 palavras, foi 
publicada em 1936 e no início não incluía nenhum 
substantivo, no entanto o autor criou uma lista com 95 
substantivos mais frequentes.

•	 Lista de Edward Fry, a primeira publicada em 1957 ti-
nha 1000 palavras, mas foi revisada e condensada em 
1980, restando 300 palavras. Entretanto, a lista mais 
recente, datada de 2000, foi publicada com 1000 pala-
vras com escopo mais amplo. Esta última está dividida 



C E C Í L I A  R O S A  L A C E R D A  E  J O S É  W E L L I N G T O N  S O A R E S  ( O r g . ) 1 1 0

EXPERIÊNCIAS E PRÁTICAS NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE LÍNGUA INGLESA DO PARFOR - UECE

em grupos de 100, portanto, as 100 primeiras palavras 
seriam as mais frequentes em inglês.

Essas listas podem auxiliar as crianças que estão aprendendo 
uma segunda língua ou língua estrangeira, ampliando o vocabu-
lário que é elemento fundamental no desenvolvimento das habi-
lidades comunicativas. Para Helman e Burns (2008):

[...] um extenso vocabulário de sight words amplia e 
contribui para uma leitura eficiente. Acrescentamos que 
atividades para o desenvolvimento da linguagem devem 
ser incorporadas ao processo de alfabetização a fim de 
proporcionar várias oportunidades para os alunos de in-
glês ler e dominarem palavras de alta frequência (HEL-
MAN; BURNS, 2008. p. 19).4

Sabe-se que aprendizes de segunda língua, ou língua estrangei-
ra, passam por estágios semelhantes aos dos aprendizes nativos no 
desenvolvimento da leitura. Isso sugere que quando esses apren-
dizes estiverem no processo de alfabetização da L2/LE podem se 
beneficiar das estratégias usadas para L1 e ainda utilizar-se das sight 
words para potencializar o processo de aprendizagem. Concernente 
a como as listas são empregadas, Miles et al. (2017) af﻿irma que:

[...] apesar da intenção de algumas listas de palavras pu-
blicadas é fazer com que os alunos pratiquem as palavras 
como unidades inteiras, seja por ler repetidamente se-
ções das listas de palavras ou por praticar a leitura usan-
do flashcards, isso pode não ser a intenção de outros 
editores de lista de palavras. A realidade, no entanto, é 

4  Tradução nossa. Do original: [...] an extended sight word vocabulary grows alongside and con-
tributes to proficient reading. We also add that language development activities must be incorporat-
ed into literacy skills instruction in order to provide multiple opportunities for learners of English 
to read and master high-utility words.
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que as listas de sight words são frequentemente usadas 
desta maneira e os alunos são avaliados quanto ao nú-
mero de palavras que eles são capazes de ler automatica-
mente (MILES et al. 2017. p. 717).5

Nesse contexto, existem diversos recursos para ensinar as sight 
words e estratégias para não tornar esse processo maçante para as 
crianças. Essas estratégias de ensino incluem flashcards, jogos e 
brincadeiras, ditados, atividades dirigidas, exposição no cantinho 
das palavras, entre outras maneiras de colocar a criança em con-
tato com essas palavras.

Para esse trabalho, o tipo de pesquisa escolhido foi qualitativo 
e bibliográfico, considerado mais coerente à análise de assuntos 
pouco abordados nas diferentes áreas de estudos. Segundo Lima 
e Mioto (2007) a pesquisa bibliográfica implica um conjunto or-
denado de procedimentos de busca por soluções, atento ao obje-
to de estudo, e que, por isso, não pode ser aleatório. As autoras 
afirmam ainda que:

[...] não é raro que a pesquisa bibliográfica apareça ca-
racterizada como revisão de literatura ou revisão biblio-
gráfica. Isto acontece porque falta compreensão de que 
a revisão de literatura é apenas um pré-requisito para a 
realização de toda e qualquer pesquisa (LIMA; MIO-
TO, 2007, p. 38).

Nesse caso, o tópico sight words, pouco explorado na literatura 
no Brasil e objeto de estudo desse trabalho, foi priorizado durante 
a pesquisa por ser uma ferramenta muito utilizada na alfabetiza-

5  Tradução nossa. Do original: […] although the intention of some published word lists is to have 
students practice the words as whole units, either by repeatedly reading sections of the word lists 
or practicing reading the words on flashcards, this may not be the intention of other word list pub-
lishers. The reality, however, is that sight word lists are often used in this manner and students are 
assessed on the number of words they are able to read automatically.
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ção de crianças aprendizes da língua inglesa em países que têm o 
idioma como oficial, surgindo, assim, a indagação: essa metodolo-
gia seria realmente eficiente na alfabetização de crianças que têm a 
língua inglesa como segunda língua ou língua estrangeira?

Lima e Mioto (2007) reafirmam que a pesquisa bibliográfica 
é um procedimento metodológico importante na produção do 
conhecimento científico capaz de gerar, especialmente em temas 
pouco explorados, a postulação de hipóteses ou interpretações 
que servirão de ponto de partida para outras pesquisas.

Nesse sentido, na pesquisa qualitativa, o pesquisador é instru-
mento de percepções, indagações e de busca de soluções para as 
diferentes problemáticas apresentadas de um determinado assun-
to. Com toda a informação coletada durante a pesquisa em arti-
gos acadêmicos publicados nas áreas de educação, alfabetização e 
letramento, educação especial, neurociência, neolinguística, entre 
outras, pode-se afirmar que a ferramenta é eficaz, entretanto, de-
ve-se relacioná-la às atividades dinâmicas e interativas, envolven-
do as crianças de maneira que aprendam se divertindo.

Atividades envolvendo flashcards, jogos e brincadeiras conse-
guem envolver os jovens aprendizes e deixar o processo de apren-
dizagem menos maçante e mais interessante, sem que eles pulem 
etapas e sejam alfabetizados precocemente, desenvolvendo com-
petências que serão essenciais no desenvolvimento das habilida-
des comunicativas. Widdowson (1983), ao tratar de competência 
comunicativa, a relaciona ao conhecimento convencional linguís-
tico e sociolinguístico, algo que ultrapassa a simples decodificação 
gramatical da própria língua.

No trabalho realizado por Phillips e Feng (2012), os autores 
compararam dois diferentes métodos: os flashcards e a abordagem 
multissensorial. Os autores concluíram que os alunos apresen-
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taram maior participação em abordagens multissensoriais, pois 
tratava-se de atividades notavelmente mais envolventes e que in-
cluíram as sight words em todo o processo, contudo, Phillips e 
Feng (2012) apontam para a combinação entre abordagem mul-
tissensorial e flashcards por sua praticidade e facilidade de apre-
sentação das palavras.

Concernente ao tipo de atividade e métodos usados em sala 
de aula, a escolha partirá do professor, que estará atento ao rit-
mo de seus alunos, à idade na qual se encontram os alunos e, 
principalmente, à maturidade cognitiva dos mesmos. Assim, o 
professor passa a ser pesquisador de diferentes e eficazes práticas 
pedagógicas utilizadas na alfabetização e biletramentto de alunos 
que frequentam programas de educação bilíngue. De acordo com 
Rule et al. (2006), cada criança tem necessidades únicas de apren-
dizagem e usar uma abordagem em sala de aula provavelmente 
não atenderá a todas as necessidades de todos os alunos.

Considerações Finais

No início deste trabalho, cogitou-se avaliar a eficácia da fer-
ramenta sight words no processo de alfabetização e letramento na 
língua inglesa de crianças que frequentam escolas com programa 
em educação bilíngue e que estudam a língua inglesa como se-
gunda língua ou língua estrangeira. Entretanto, com a chegada da 
pandemia e do vírus Covid-19, essa pesquisa na prática teve que 
ser postergada, impossibilitando que houvesse análise de dados e 
resultados mais concretos.

Por sermos professores de um programa bilíngue para crian-
ças em processo de alfabetização na língua portuguesa, surgiu a 
necessidade de entender mais sobre o processo de biletramento e 
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alfabetização em dois idiomas diferentes, o que nos levou a pes-
quisar sobre método fônico, consciência fonológica, e descobrir a 
ferramenta sight words, dando maior sustentação para desenvolver 
esse trabalho de pesquisa.

Assim, optamos por realizar uma pesquisa bibliográfica sobre 
o assunto, o que mostrou que o tema sight words é abundante-
mente pesquisado no intuito de discutir a eficiência da metodo-
logia empregada nas escolas de países que tem a língua inglesa 
como língua oficial. Curiosamente, mesmo com a ascensão da 
educação bilíngue – português/inglês no Brasil –, a metodologia 
ainda é pouco explorada no meio acadêmico do país.

A metodologia sight words é um assunto pesquisado por es-
tudiosos das áreas da educação e afins, e acreditamos ser um fa-
tor pertinente para o desenvolvimento de habilidades leitoras de 
aprendizes da língua inglesa. Muito profissionais estão cientes da 
eficácia da ferramenta sight words na formação de leitores fluentes, 
entretanto, ainda há espaço para pesquisas quando se trata de al-
fabetização de aprendizes da língua inglesa como segunda língua 
ou língua estrangeira.

O intuito é que a partir desse trabalho, algumas práticas pos-
sam ser testadas em diferentes configurações de sala de aula, re-
sultando em pesquisas com alunos de diferentes faixas etárias no 
processo de aprendizagem da língua inglesa. Inclusive, pesquisas 
com crianças em idade para alfabetização, para que possamos 
descobrir se esse processo pode ser concomitante sem nenhum 
prejuízo para desenvolvimento das habilidades comunicativas de 
ambas as línguas.

Por fim, para pesquisas futuras ficam mais questionamentos 
que não puderam ser respondidos na prática e que podem ser 
entrelaçados com sight words e outras metodologias utilizadas na 
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alfabetização de aprendizes da língua inglesa. Acreditamos que 
mais pesquisas sobre as sight words nos ajudem a entender melhor 
o processo de alfabetização e letramento, como também estabele-
cer conexões entre grafia, sons, consciência fonêmica, habilidade 
de decodificação das palavras, contextualização e o desenvolvi-
mento da habilidade leitora em si.
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LETRAMENTO LITERÁRIO E FORMAÇÃO 
DE LEITORES: ESTRATÉGIAS 

METODOLÓGICAS

Maria de Fátima Alves 
Keila Andrade Haiashida

Introdução

Este trabalho tem como objeto de estudo o letramento literá-
rio, proposto por Rildo Cosson e a formação de leitores; reflexão 
necessária no contexto educacional atual, tendo em vista a preo-
cupação com a práxis docente, a aprendizagem dos alunos e suas 
dificuldades relativas à leitura e escrita.

A opção por essa temática de pesquisa deve-se a obrigatorieda-
de de escrita de um artigo como Trabalho de Conclusão de Cur-
so (TCC) da licenciatura em Letras, ofertada por intermédio do 
Plano Nacional de Formação de Professores da Educação Básica 
(PARFOR), através da Universidade Estadual do Ceará (UECE).

Desse modo, o objetivo geral da pesquisa foi analisar a contri-
buição das estratégias de letramento literário utilizadas na forma-
ção de leitores do ensino fundamental. Para isso, definimos como 
objetivos específicos: conceituar letramento literário, listar os desa-
fios da formação de leitores no Brasil e descrever práticas de letra-
mento literário com potencial de favorecer a formação de leitores.

Nessa perspectiva, adotamos uma abordagem qualitativa, na 
qual iniciamos com uma revisão de literatura com autores como: 
Soares (2004), Kleiman (1995), Cosson (2011), dentre outros. 
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Em seguida, realizamos um estudo de caso em uma escola pública 
de Fortaleza, tendo o questionário como instrumento de coleta 
de dados.

O artigo está estruturado em sete seções além desta Introdu-
ção: Metodologia; O uso do letramento literário como estratégia de 
formação de leitores; Formação do leitor: desafios e possibilidades; 
Práticas de letramento literário em escola pública, as Conclusões e as 
Referências utilizadas neste estudo.

Metodologia

Nesta seção, descrevemos os procedimentos metodológicos 
que julgamos adequados à execução da pesquisa, apresentando os 
procedimentos utilizados para a realização do estudo.

Natureza da pesquisa

Este trabalho consiste em uma pesquisa do tipo qualitativa 
na área de educação, com o método de estudo de caso, no qual 
foi adotadocomo instrumento de coleta de dados o questionário, 
com perguntas feitas junto a uma amostra de 02 professoras.

Destacamos que essa amostra foi composta pelas profissionais 
que se disponibilizaram a responder ao questionário no período 
de distanciamento social proposto pelos governos municipal, es-
tadual e federal em função da Pandemia de COVID 19, no ano 
de 2020.

Para fundamentar o texto, realizamos levantamentos biblio-
gráficos em livros, dissertações, teses e artigos que discorreram 
acerca do nosso objeto de estudo.
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Segundo Guerra (2014), a pesquisa qualitativa, segue um 
modelo alternado, fundamentado no entendimento dos aconte-
cimentos que estuda, ou seja, como os indivíduos, grupos ou or-
ganizações atuam em seus ambientes ou contextos sociais. Logo, 
a pesquisa qualitativa é aquela capaz de unificar a questão do sig-
nificado e da intencionalidade como eficazes aos atos, às relações 
e às estruturas sociais, sendo essas últimas tomadas, tanto na sua 
manifestação quanto nas suas mudanças, como constituições hu-
manas significativas (BARDIN, 2004).

Método

O método aplicado para a realização desta pesquisa foi o es-
tudo de caso, que busca identificar os modos como os fenômenos 
surgem na pesquisa. André (2019) explana que a definição técni-
ca começa com o escopo de um estudo de caso:

Estudos de caso podem ser usados em avaliação ou pes-
quisa educacional para descrever e analisar uma unidade 
social, considerando suas múltiplas dimensões e sua di-
nâmica natural. Na perspectiva das abordagens qualita-
tivas e no contexto das situações escolares, os estudos 
de caso que utilizam técnicas etnográficas de observação 
participante e de entrevistas intensivas possibilitam re-
construir os processos e relações que configuram a expe-
riência escolar diária (ANDRE, 2013, p. 97).

Nas ciências, o estudo de caso foi encarado como um proce-
dimento pouco rigoroso, que se enquadraria somente em estudos 
exploratórios. Todavia, atualmente é encarado como o delinea-
mento mais apropriado para a investigação de um fenômeno 
contemporâneo dentro de seu contexto real, onde os limites entre 
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o fenômeno e o contexto não são claramente percebidos (YIN, 
2005 apud GIL, 2008, p. 54). Ademais, esse método nos permite 
um olhar mais profundo sobre uma unidade de estudo.

Técnicas

A técnica de coleta de dados utilizada foi a aplicação de ques-
tionário, realizada a partir da temática em estudo. A coleta foi 
realizada durante os meses de dezembro de 2019 e março do ano 
de 2020.

Neste sentido, Oliveira (1997, p. 165) afirma que o questio-
nário apresenta as seguintes características: (1) deve ser a espinha 
dorsal de qualquer levantamento; (2) deve reunir todas as infor-
mações necessárias (nem mais nem menos); e, (3) deve possuir 
linguagem adequada.

Ruiz (1997, p. 166), Marconi e Lakatos (1999, p. 100) e Hair 
et al., (2004), contribuem com o assunto apresentando as seguintes 
vantagens para o uso do questionário: economia de tempo, elimi-
nação de deslocamentos, obtenção de um grande número de dados 
e abrangência de um determinado grupo de maneira simultânea.

Além disso, o questionário alcança uma ampla área geográfica, 
não necessita do pesquisador no campo, obtém respostas mais rápidas 
e precisas, mantém o respondente no anonimato, não há a influência 
do pesquisador, pois o respondente escolhe o melhor momento para 
respondê-lo e possibilita maior uniformidade na avaliação.

Assim, o processo de coleta de dados para produzir este arti-
go foi realizado por meio de questionário, bem como através de 
pesquisas em plataformas de busca, revistas eletrônicas especia-
lizadas, Artigos, Teses e Dissertações de Mestrado, tendo como 
descritores o letramento e a alfabetização.
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Na próxima seção, expomos os resultados que observamos 
nos dados obtidos com atenção às categorias de análise.

O uso do letramento literário como estratégia de 
formação de leitores

Alfabetização e letramento: aspectos conceituais

Letramento literário é um conjunto de práticas e eventos 
sociais que abrangem a interação leitor e escritor, produzindo o 
exercício socializado na escola, por meio da leitura de textos li-
terários, de tal modo que a finalidade principal é a construção 
e reconstrução dos significados em relação ao texto literário lido 
dentro ou fora da sala de aula.

Deste modo, trabalhar com os vários tipos de letramento e 
instigar os alunos a desenvolver outros tipos de letramento é fun-
damental no processo de ensino. Neste artigo, abordamos o letra-
mento literário, que tem como finalidade formar leitores críticos, 
capazes de compreender parte do mundo da literatura que os cir-
culam, desfazendo a cultura do leitor de fração de textos e resumos 
de obras: é preciso colocar o estudante em um mundo literário.

Conforme Soares (2004) a palavra letramento, assim como o 
seu conceito, foi inserido na linguagem da Educação e das Ciên-
cias linguísticas há pouco mais de duas décadas. O seu surgimen-
to se deu pela necessidade de configurar e nomear comportamen-
tos e práticas sociais na área da leitura e da escrita que superassem 
o domínio do sistema alfabético e ortográfico.

Tais comportamentos e práticas sociais de leitura e de escrita 
foram conquistando visibilidade e seriedade à medida que a vida 
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social e as atividades profissionais tornaram-se mais centralizadas 
e subordinadas à língua escrita, mostrando a ineficiência de so-
mente alfabetizar, no sentido tradicional, quando a preocupação 
era apenas em ensinar a criança ou o adulto a decodificar, ler e 
escrever automaticamente.

Soares (2003) diferencia o processo de alfabetização e de le-
tramento, para que fique evidente que o uso do termo letramento 
não elimina a particularidade do processo de alfabetização:

Embora correndo o risco de uma excessiva simplifica-
ção, pode-se dizer que a inserção no mundo da escrita 
se dá por meio da aquisição de uma tecnologia – a isso 
se chama alfabetização, e por meio do desenvolvimento 
de competências (habilidades, conhecimentos, atitudes) 
de uso efetivo dessa tecnologia em práticas sociais que 
envolvem a língua escrita – a isso se chama letramento 
(SOARES, 2003, p. 90).

O letramento não é simplesmente pessoal, mas, principal-
mente, uma prática social. Para Soares (2004, p. 72) “letramento 
é o que as pessoas fazem com as habilidades de leitura e escrita, 
em um contexto específico, e como essas habilidades se relacio-
nam com as necessidades, valores e práticas sociais”. Nesse sen-
tido, o texto literário não deve ser ressaltado meramente como 
uma estrutura textual, aspecto simbólico, pois, sinaliza para a 
construção de novos caminhos acerca da interpretação de mundo 
vivenciado por ambos, escritor e leitor, protagonistas integrados 
ao processo de aprendizagem.

Diante de tal concepção, é necessário lembrar que o conceito 
de letramento compreende dois fenômenos distintos, não obstan-
te complementares: a leitura e a escrita. Estes dois fenômenos são 
organizados por um “conjunto de habilidades, comportamentos, 
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conhecimentos que compõem um longo e complexo continuom” 
(SOARES, 2004, p. 48-49).

Uma pessoa pode ser capaz de ler um bilhete e não ser capaz 
de ler uma notícia, pode ser capaz de escrever o nome e não ser 
capaz de escrever um bilhete. Soares (2004, p. 48-49) contribui 
com essa reflexão, “há diferentes tipos e níveis de letramento, de-
pendendo das necessidades, das demandas do indivíduo e de seu 
meio, do contexto social e cultural”.

A respeito do letramento, Kleiman (1995) destaca uma prá-
tica discursiva de determinado grupo social, que está pautada ao 
papel da escrita para tornar significativa essa interação oral, mas 
que não envolve, essencialmente, as atividades específicas de ler 
ou de escrever. Deste modo, o letramento é um conjunto de prá-
ticas sociais que superam a escrita.

O fenômeno do letramento, então, extrapola o mundo 
da escrita tal qual ele é concebido pelas instituições que 
se encarregam de introduzir formalmente os sujeitos no 
mundo da escrita. Pode-se afirmar que a escola, a mais 
importante das agências de letramento, preocupa-se não 
com o letramento, prática social, mas com apenas um 
tipo de letramento, a alfabetização, o processo de aqui-
sição de códigos (alfabético, numérico), processo geral-
mente concebido em termos de uma competência indi-
vidual necessária para o sucesso e promoção na escola. Já 
outras agências de letramento, como a família, a igreja, 
a rua como lugar de trabalho, mostram orientações de 
letramento muito diferentes (KLEIMAN, 1995, p. 20).

A autora aponta que as práticas de uso da escrita na escola 
alimentam-se de um exemplo de letramento parcial e equivocado. 
É a percepção de letramento independente, que revela pressupo-
sição que há somente um modo de o letramento ser produzido. 
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Nesse exemplo de letramento, a escrita seria um instrumento 
completo em si mesmo, que não estaria aprisionado ao argumen-
to de sua produção para ser explicado.

O modelo de letramento independente atribui a falha e a 
responsabilidade, por essa falha, ao indivíduo que compõe, na 
maioria das vezes, o grande grupo dos pobres e marginalizados 
nas sociedades tecnológicas.

Kleiman (1995) ressalta o modelo ideal para compreender o 
letramento em práticas concretas e sociais, sublinhado o fato de 
que todas as práticas de letramento são aspectos não apenas da 
cultura, mas, ao mesmo tempo, das estruturas de poder presentes 
em uma sociedade. Assim sendo, para Kleiman (1995), as práti-
cas letradas são produtos da cultura, da história e dos discursos.

Formação do Leitor: desafios e possibilidades

A temática do letramento, abordada na seção anterior, tem 
sido largamente abordada no cenário acadêmico e escolar. A dis-
cussão ganhou espaço nos cursos de formação de professores e 
em pesquisas acadêmicas, desse modo, o letramento se mostra 
indissociável da vida em sociedade.

Vale destacar que as atividades de letramento literário nas es-
colas e os resultados dessa prática embora amplamente difundidas, 
ainda acontecem de forma conflitiva, pois alguns entendem que a 
leitura literária deve ter intencionalidade pedagógica e outros veem 
isso como um reducionismo, uma vez que a literatura integra a 
cultura humana. O consenso entre professores é que nas oportuni-
dades em que as crianças entram em contato com a literatura, mais 
especificamente com a narrativa, elas demonstram grande interesse 
e esse contato é fundamental para formação do leitor.



C E C Í L I A  R O S A  L A C E R D A  E  J O S É  W E L L I N G T O N  S O A R E S  ( O r g . ) 1 2 7

EXPERIÊNCIAS E PRÁTICAS NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE LÍNGUA INGLESA DO PARFOR - UECE

Neste contexto, a intervenção do professor é essencial para 
que os abrangidos no processo de leitura adotem o plurilinguis-
mo contido no texto literário, que se reinventa em cada contexto 
no qual é instruído e significado, devendo ser lido de maneira 
ativa, para além das combinações linguísticas.

Assim, um bom texto resiste ao tempo e está sempre convidan-
do o leitor para revitalizá-lo e agir sobre ele (BAKHTIN, 1993).

Neste sentido, sob a ótica bakhtiniana na linguagem e nas 
atividades pedagógicas praticadas nas aulas de Literatura:

É no fluxo da interação verbal que a palavra se concre-
tiza como signo ideológico, que se transforma e ganha 
diferentes significados, de acordo com o contexto em 
que ela surge. Dessa forma, constituído pelo fenômeno 
da interação social, o diálogo revela-se como a tessitura 
da vida pela linguagem (KRAEMER, 2006, p. 4).

A leitura faz parte de um constante conflito de vozes entre o 
texto, o autor, o leitor, as outras vozes sociais, bem como o mun-
do histórico-social que rodeia todos os abrangidos no processo. 
Em seguida, a leitura constrói-se no diálogo, no alcance entre es-
sas vozes que circulam o texto.

O diálogo, no sentido estrito do termo, não constitui, 
é claro, senão uma das formas, é verdade que das mais 
importantes, da interação verbal. Mas pode-se com-
preender a palavra “diálogo” num sentido amplo, isto é, 
não apenas como a comunicação em voz alta, de pessoas 
colocadas face a face, mas toda comunicação verbal, de 
qualquer tipo que seja (BAKHTIN, 2006, p. 117).

Conforme a visão da leitura como estratégia ascendente, a sig-
nificação habita no texto (LEFFA, 1996). Dessa forma, os leitores 
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demandam a informação textual através da decodificação, isto é, 
fragmentam do reconhecimento de letras, sílabas e palavras para ve-
rificarem frases e parágrafos, até abrangerem ao significado do texto.

Na leitura ascendente, o leitor deve procurar os significados 
dentro do próprio texto uma vez que ele apresenta um significado 
preciso, exato e completo. Se uma frase de compreensão difícil 
surgir, o leitor deve, imediatamente, parar a leitura e reler aquela 
frase até chegar ao seu significado (LEFFA, 1996). 

 Percebe-se que o caráter dessa estratégia, em regra, ocorre quan-
do o leitor apresenta pouco conhecimento prévio sobre o que o texto 
aborda, ou quando o texto é mais complicado, ou quando o leitor 
tem pouco conhecimento do código escrito (ZIMMER, 2001).

Nesse sentido, a leitura alcança a maior parte dos conhecimen-
tos acrescentados e nos faz interagir com os mais diversos senti-
mentos. A leitura idealiza uma atividade importante para a vida de 
cada pessoa, pois é por meio dela que compreendemos o mundo a 
nossa volta e sua própria formação, pois desempenhar atividades 
que cooperaram para o crescimento é fundamental para que possa-
mos atuar ativamente na sociedade. De acordo com Freire (2011),

O ato de aprender a ler e escrever são um ato criativo 
que implica uma compreensão crítica da realidade. O 
conhecimento do conhecimento anterior obtidos pelos 
educandos como resultado da análise de práxis em seu 
contato social, abre para eles a possibilidade de conhe-
cimento. O novo conhecimento revela a razão de serem 
que se encontre por detrás dos fatos, desmitologizando, 
assim, as falas interpretações desses mesmos fatos. Desse 
modo, deixa de existir qualquer separação entre pensa-
mento-linguagem e realidade objetiva. A leitura de um 
texto exige agora uma leitura dentro do contexto social 
a que se refere (2011, p. 105).
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Tais considerações apontadas por Paulo Freire nos fazem re-
fletir que o ato de aprender a ler e escrever consistem em um con-
junto de práticas trabalhadas para desenvolver as potencialidades 
do sujeito; de tal modo, a leitura pode ser abrangida como um 
contíguo de práticas culturais, esportivas, que podem gerar modi-
ficações sociais e permitir a construção de novos conhecimentos.

Freire confiava na leitura crítica sem eliminar as relações eco-
nômicas, o social, o cultural, o político e o pedagógico; essa in-
teração tem como objetivo, a conscientização do aluno de que a 
sociedade atua sobre si mesma, pois a leitura permite entender e 
interpretar a realidade do mundo, em um processo enriquecedor.

Cosson (2011, p. 106) afirma que o objetivo do letramen-
to literário nas escolas é formar “um leitor capaz de se inserir 
em uma comunidade, manipular seus instrumentos culturais e 
construir com eles um sentido para si e para o mundo em que 
vive”. As pesquisas sobre letramento literário têm abordado temas 
importantes, dentre os que despertam à nossa reflexão, pode-se 
mencionar: o processo de escolarização da literatura; as práticas 
de formação de leitores.

Dentre os debates pertinentes ao letramento literário nas es-
colas, recentemente, Cosson (2010, p. 56) explana: “sobre o es-
paço ocupado pela literatura na sala de aula foi se transformando 
ao longo do tempo juntamente com as condições sociais, pedagó-
gicas e teóricas que davam a sustentação deste espaço”. O autor 
ainda acrescenta que a literatura entrava o mesmo ambiente que 
o ensino da leitura e da escrita e esteve presente na sala de aula 
como a disciplina que era incorporada à escola, à língua e à socie-
dade, contribuindo com a formação humanista.
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No entanto, o ensino da literatura foi permanecendo em 
um material empregado apenas para o ensino de gramática, bem 
como outras explanações analisadas mais fomentadoras para o 
currículo escolar atual.

Deste modo, ressaltamos que nos processos educativos esco-
lares na contemporaneidade, a leitura da literatura tem uma re-
presentação restrita em relação aos demais textos. Assim, a prática 
da leitura é necessária desde o momento em que entendemos o 
que está a nossa volta.

Silva (2003) explana que muitas vezes as vinculações entre 
leitura, literatura e escola são alquebradas nas práticas de sala de 
aula. Conforme a autora, outra atividade contínua no espaço es-
colar que gerou um problema foi o uso quase exclusivo dos livros 
didáticos como instrumento basilar no ensino da literatura, pois 
estes livros, por muitas vezes, dão uma única ou específica com-
preensão ou interpretação textual podendo diminuir, no aluno, 
sua capacidade de demonstrar seu olhar sobre o texto.

Visto que o livro didático oferece textos divididos em que os 
alunos não podem se aprofundar no seu estudo, Cosson (2011, 
p. 103) afirma que: “Devemos respeitar a integridade da obra 
sem retirar ou pular partes dela que consideramos inadequadas 
para os alunos”.

De acordo com Cosson (2010, p. 101) o letramento literário 
é de um tipo singular, pois tem um papel único na linguagem: 
“[…] cabe à literatura tornar o mundo compreensível transfor-
mado a sua materialidade em palavras de cores, odores, sabores e 
formas intensamente humanas”.

A partir do conceito de letramento revelado por Cosson 
(2011) e Zappone (2008), podemos avaliar que o letramento 
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literário provoca aptidão naquele que tem capacidade de ler e 
compreender gêneros literários, levando-o a gostar de ler litera-
tura, e nomeia uma experiência de leitura como prazerosa devi-
do ao seu valor estético.

Mas, para que haja esse interesse pelo letramento literário 
é necessário o incentivo da escola apresentando aos educandos 
os gêneros literários, para, a partir disso, instigar o encanto por 
ler literatura. Cosson (2011) corrobora esta ideia ao afirmar 
que o professor deve dar atenção ao aluno, a sua fala e ao seu 
pensamento construídos a partir da escrita, pois isso contribui 
com seu investimento na leitura.

Neste sentido, Cosson (2011, p. 106) afirma que o obje-
tivo do letramento literário nas escolas é formar “um leitor 
capaz de se inserir em uma comunidade, manipular seus ins-
trumentos culturais e construir com eles um sentido para si e 
para o mundo em que vive”.

Um dos questionamentos pertinentes ao letramento li-
terário seria: Quais as melhores estratégias a serem usadas no 
processo educativo das práticas de leitura literária em sala de 
aula? São muitas as discussões em relação ao modo como está 
presente o letramento literário nas escolas, pois, de acordo com 
Cosson (2010, p. 56):

O espaço ocupado pela literatura na sala de aula foi se 
transformando ao longo do tempo juntamente com as 
condições sociais, pedagógicas e teóricas que davam a 
sustentação deste espaço.

Cosson (2010) afirma, ainda, que por muito tempo a literatu-
ra ocupava o mesmo ambiente que o ensino da leitura e da escrita 
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e ficou presente na sala de aula como o conteúdo que colaborava 
com a vinculação entre a escola, a língua e a sociedade, sendo 
a essência de uma formação humanista. Entretanto o ensino da 
literatura foi fixando em um instrumento usado, somente para 
o ensino de gramática e de outras abordagens consideradas mais 
conteudistas. Ainda na concepção de Cosson (2011), a escolari-
zação pode estar ocorrendo da forma inconveniente ao usar um 
texto literário deturpando-o, falseando-o e utilizando-o apenas 
como ferramenta pedagógica.

Acressenta Cosson (2010, p. 57) que o “prazer de ler” pode 
ser mal interpretado, pois esta é uma atividade, que exige um 
comportamento de leitor maduro em relação ao texto literário. 
Deste modo, é importante que o aluno inicialmente passe por 
uma aprendizagem adequada de leitura.

Assim, a formação de leitores de literatura é de suma relevân-
cia para a sociedade e essa formação se dá no espaço escolar, com 
professores qualificados que empreguem metodologias adequa-
das, com qualidade na leitura de literatura e seu entendimento, 
pois a literatura é um meio de comunicação social, artístico e 
cultural.

Práticas de letramento literário em uma escola 
pública

Esta seção está organizadada do seguinte modo: concentra-
mos nosso estudo analítico na área de conhecimento escolhida, 
com foco nas análises de discussões dos resultados obtidos perti-
nentes ao letramento literário e a formação de leitores a partir das 
declarações das respondentes.
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Conforme anunciado na metodologia foi realizado um estu-
do de caso em uma escola pública de Fortaleza, Ceará. A escolha 
da instituição derivou do acesso da pesquisadora, uma vez que a 
mesma atua na escola, e o fato de ter conhecimento de experiên-
cias sobre letramento literário e acesso às professoras responsáveis 
por seu uso metodológico.

Desse modo, duas professoras aceitaram colaborar com a pesqui-
sa. Para preservar suas identidades, nomearemo-nas como D1 e D2.

Letramento Produzido com Textos Literários: Formando 
Leitores

As práticas de letramento literário centradas em textos clás-
sicos selecionados para leitura em sala de aula, às vezes são recu-
sadas pelos estudantes. Eles se interessam por narrativas muitas 
vezes excluídas pelas instituições de ensino e realizam práticas de 
letramento literário em casa, em sites e blogs da internet, em clu-
bes de leitura, em bate-papos com amigos, lendo histórias em 
quadrinhos ou best-sellers6 populares.

Na visão de Cosson (2011), a escolarização pode estar acon-
tecendo da maneira errada ao reduzir a utilização do texto literá-
rio somente a uma ferramenta pedagógica. A docente idenficada 
como D1 (2020) respondeu da seguinte forma ao ser questionada 
se considera seus alunos leitores:

A leitura e a escrita estão presentes no nosso dia a dia, 
então acredito que os alunos leem o que interessa a eles. 
No ambiente escolar, o papel do professor de Língua 
Portuguesa é apresentar ao educando a Literatura, como 

6  Livros que são sucesso de vendas e se tornam bastante conhecidos e comentados por seu público alvo.
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também, os variados gêneros textuais, os quais são di-
versificados nos papeis sociais com a sua devida impor-
tância na leitura e na escrita (D1, sic, 2020).

É possível perceber que a educadora apresenta os gêneros tex-
tuais contidos na literatura em sala de aula, no entanto, a obra 
selecionada é atrativa para o educando, pois eles buscam para a 
leitura do seu cotidiano aquilo do seu interesse que, às vezes, não 
se encontra no contexto escolar.

Na visão de Cosson (2010, p. 57), o “prazer de ler” pode ser 
mal interpretado, pois, de acordo com o autor, esta é uma ativi-
dade que muitas vezes requer experiência do leitor e aproximação 
com o texto literário. Deste modo, é importante que o aluno, 
inicialmente, tenha um aprendizado apropriado de leitura.

Já a professora D2, (2020), ao ser interrogada se considera 
seus alunos leitores, respondeu que sim e explicou:

Porque sempre falo sobre um determinado livro na sala 
de aula ou levo um texto, os alunos têm interesse pelo 
nome do livro. Em seguida, procuram na Biblioteca o 
livro. Caso tenha, leem e depois comentam comigo, se 
não tem, pergunta se posso emprestar (D2, sic, 2020).

Muitas vezes a escola é a principal fonte de letramento dos 
estudantes. Quando buscam propostas de leitura literária, estão 
tendo acesso a bens culturais importantes. Todavia, uma dificul-
dade de muitas instituições educacionais diz respeito ao acervo, 
que contém uma quantidade limitada de títulos, com destaque 
para os clássicos que, como anunciado pelas respondentes, nem 
sempre atraem os jovens leitores.



C E C Í L I A  R O S A  L A C E R D A  E  J O S É  W E L L I N G T O N  S O A R E S  ( O r g . ) 1 3 5

EXPERIÊNCIAS E PRÁTICAS NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE LÍNGUA INGLESA DO PARFOR - UECE

A motivação para leitura em algumas circunstâncias deve 
partir do interesse e do contexto dos leitores. Por essa razão, é 
desejável um acervo diversificado, com variados gêneros e estilos 
literários.

Estratégias metodológicas da leitura e escrita

A professora D1 (2020) ao ser indagada sobre as estratégias 
metodológicas e recursos pedagógicos que contribuem para me-
lhoria da leitura e escrita dos alunos, explanou que:

Nas aulas de leitura costumo ler ou contar (depende do 
texto) textos literários para as minhas salas. Na tentativa 
de envolvê-los no texto e incentivá-los a participarem 
dos momentos da leitura, desde o momento inicial da 
predição, ao momento após a leitura onde o aluno fala 
sobre o que achou do texto lido. O trabalho com a es-
crita é feito de modo a mostra aos alunos os diferentes 
gêneros textuais e a função social de cada um desses gê-
neros. Nesse sentido busco estratégias em que o aluno 
sinta-se em uma situação motivadora, bem próximo do 
real, e uso daquele gênero em estudo (D1, sic, 2020).

Nesta escola a educadora entende que as práticas de letramen-
to literário são estabelecidas com diversidade de gêneros literários 
e explicitação da função social de cada um. No entanto, observa-
mos em alguns ambientes escolares que o ensino de literatura é 
periodizado, ou seja, em determinadas épocas ou dias da semana, 
o que leva a pouca variação de gêneros literários ou, ainda, sua 
função apenas curricular.

Para Cosson (2011, p. 101), o professor deve dar atenção ao 
aluno, ao seu discurso e ao seu pensamento construídos a partir da 
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escrita, pois isso colabora com seu investimento na leitura. Dentre 
as estratégias metodológicas é importante articular leitura e escrita, 
e como a D1 afirmou, envolver e incentivar a participação.

A D2 (2020) explana suas estratégias metodológicas e recur-
sos pedagógicos que colaboram para melhoria da leitura e escrita 
dos seus alunos em sala de aula. A educadora afirma: “Nas aulas 
tenho que trabalhar algum texto do livro didático, como tam-
bém, pesquiso atividades que possam enriquecer este texto”.

Na sequência, menciona os recursos metodológicos usados 
em sala de aula:

Uso e preenchimento de texto lacunado.
a) Uso de texto fragmentado.
- Depois narrar completando o texto. E reescrever o 
mesmo. Roda de conversas
- Reflexões sobre o que foi estudado.
- E por meio de suas frases depois formar um texto.
- Solicitar que os alunos reelaborem o texto da sua for-
ma do seu entendimento.
b) Pic-nic literário
- Cada aluno traz um período (texto) de um autor, ao 
apresentá-lo, mencionar porque escolheu, bem como 
falar sobre o autore a sua época.
- Os costumes da época e depois a/o docente faz análise, 
comentários complementares e destaca o que foi mais 
relevante no trabalho.
c) Ditado de frases (sobre umapoesia, texto literário). 
- Como também poderá usar um vídeo-filme adaptação 
de uma obra literária.
- Sendo assim passar o trailer. Solicitar que na próxima 
aula tragam o resumo deste vídeo-filme.
e) Torneio de Leituras de textos literários e as respectivas 
biografias de autores. (D2, sic, 2020).
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Isto posto, as estratégias metodológicas e recursos pedagógi-
cos de ensino devem instigar e motivar as diversas capacidades 
dos discentes, enquanto há uma interação entre os sujeitos e os 
objetos de conhecimento (teoria de Piaget), prevalecendo assim 
o construtivismo.

Vale destacar, ainda, que o discente necessita participar, in-
tegrar-se às atividades grupais, como propõem Carl Roger, Kurt 
Lewin e Wallon, atividades sociointerativas que socializem os sa-
beres, conceituações entre toda a turma, semeando e fortalecendo 
as responsabilidades e a aprendizagens cognitivas por intermédio 
da troca de ideias, mostrando, dessa forma, a realização das tarefas 
planejadas e propostas pelo docente para que o discente aprenda 
com maior rapidez e significação. Observar, comparar, teorizar e 
resumir as informações deverão ser metas do letramento e parte 
contínua das atividades do alunado.

Obras literárias utilizadas em sala de aula

As professoras foram indagadas sobre as obras literárias que 
costumam utilizar em sala de aula e se existe um gênero literário 
que os alunos gostam mais (fábulas, poemas, romance, contos, 
crônicas).

O gênero que mais leio nas aulas de ciclo de leitura são 
contos e crônicas. São textos curtos e interessantes com 
boas narrativas e reflexões que possam transmitir valo-
res. Com ele podemos desenvolver muitas habilidades 
leitoras. Os alunos costumam gostar de crônicas, con-
tos, romances de ação, aventuras e suspense (D1, sic, 
2020).
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No caso, as obras literárias são sempre usadas com o intuito 
de levar uma mensagem aos jovens, ou ainda, recomendada pelo 
livro didático, bem como, algum projeto da escola.

A escolha da professora é coerente, uma vez que lembramos 
que essa é uma geração muito imediatista. São contemporâneos 
das redes sociais, onde os textos são curtos, repletos de uso de 
abreviaturas, codificações e figuras. Nesse contexto, partir de 
obras literárias mais breves é assertivo. No quadro 1 a professora 
D2 enumera as obras e autores que costuma trabalhar em suas 
turmas.

Quadro 1 - Obras utilizadas pela professora D2

ITENS LIVROS – OBRAS AUTORES

01 O Diário de Anne Frank, Anne Frank

02 A Revolução dos Bichos George Oewell

03
Mulheres que correm com os 

lobos
Clarissa PikholaEté

04 O Pequeno Príncipe Antoine De Saint-Exupéry

05 Quem é você, Alasca? John Green

06 Eleanor & Park RainbowRowell

07 Harry Potter J. K. Rowling

08 Meu Diário Mágico Emily Ford

09 Alice no País das Maravilhas Lewis Carr

10 As vantagens de ser invísível Stephen Chbosky

11 As Aventuras de Mike
Gabriel Dearo e Manu 

Digilio
12 Comédias para se ler na Escola Luís Fernando Verissímo

Fonte: Elaboração própria a partir do questionário aplicado à professora D2.
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Entre as inúmeras obras que há em toda a Literatura mun-
dial, seja americana, inglesa, africana, portuguesa, ou brasileira a 
professora D2 afirma.

[...] As muitas outras obras que procuramos selecionar, 
são as que sempre proporcione uma reflexão, no sentido 
de fortalecer os valores, situação problemas, ou ideias de 
sub-existência ou criatividade. A qual possa levar nossos 
discentes a uma reelaboração dos conteúdos estudados. 
(D2 sic 2020)

A educadora ressalta que não consegue dedicar-se tanto quan-
to gostaria aos livros, devido ao tempo curto das aulas. Daí a esco-
lha por textos pequenos, que suscitem curiosidade no educando. 
Assim, eles quererem saber do final da narrativa e são instigados a 
procurar o livro para ler.

Uma dificuldade que professores recém formados ou estagiá-
rios da licenciatura nos relatam, diz respeito às escolhas de es-
tratégias inovadoras no uso da literatura para o letramento. Por 
essa razão, optamos pela descrição detalhada de uma estratégia 
metodológica utilizada pela professora D1 (2020) a qual já foi 
implementada na unidade escolar e obteve ótimos resultados jun-
to aos discentes. O nome do projeto foi “Projeto de Leitura com 
Textos Literários”.
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Quadro 2: Síntese da estratégia“Projeto de Leitura com Textos Literários”

CONTEÚ-
DO

OBJETI-
VOS RECURSOS IMPLEMENTAÇÃO/AÇÕES AVALIAÇÃO

Leitura Gê-
neros: Con-
tos

-	 Incenti-
var a leitura 
do texto lite-
rário.
-	 D e -
senvolver as 
habilidades 
de leitura e 
escrita.
-	 Ampliar 
o repertório 
ortográfico e 
literário dos 
discentes.

Livros didáti-
cos, paradidá-
ticos, cópia de 
textos, proje-
tor de Mul-
timídia - (Se 
for passar o 
trailer/vídeo), 
quadro bran-
co, microfone, 
pincel, apaga-
dor.

1.	  Momento - O docente ao 
iniciar a aula mostrará a capa do 
livro, título e falará um pouco 
do autor. Em seguida, solicitará 
aos discentes que enumerem 10 
palavras que acreditem que irá 
aparecer no texto. Cada palavra 
dita o professor anota no qua-
dro. Até completar as 10 pala-
vras de predição.
2.	  Momento - Leitura em 
voz alta do texto (obra) pelo 
professor.
3.	  Momento - Após a lei-
tura, o professor confere com a 
turma as palavras de predição, 
para ver quantas acertaram.
4.	  Momento - O docente 
fala um pouco sobre o gênero 
textual lido e incentiva a turma 
a expressar suas impressões e 
sentimentos em relação a leitu-
ra. Aconselha que na próxima 
aula todos tragam um resumo 
escrito do texto lido que será 
partilhado e trabalhado em sala 
de aula.

Capacidade de 
predição;
Expressão oral;
Interpretação; 
Diversificação 
vocabular;
Exercício da 
escrita, entre 
outros.

Fonte: Elaboração própria a partir do relato da professora D1.

A estratégia descrita é uma sugestão que, como qualquer ou-
tra, pode e deve ser adaptada as características, interesses e con-
texto da turma.

A partir da atividade descrita retomamos Cosson (2010), que 
aborda três modalidades, ou espaços, que a literatura deve ocupar 
em sala de aula:
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1.	 O espaço do texto: é análise que compreende sua 
elaboração e seu sentido, trata da necessidade de 
aprendizagem da qual é preciso o contato perma-
nente com o texto e a mediação do professor.

2.	 O espaço do contexto: é a mensagem explícita no 
texto, um saber sobre outra área, são outras refe-
rências que o texto carrega.

3.	 O espaço do intertexto: seria a intertextualidade, 
ou seja, é a relação, o diálogo entre textos. (COS-
SON, 2010, p. 12).

Deste modo, é pertinente enfatizar, que a formação de leito-
res deverá contemplar estes diferentes espaços. Ressaltando, ain-
da, que essa formação ocorre principalmente no ambiente escolar, 
por essa, razão afirmamos que é de suma importância ter profes-
sores capacitados e que os mesmos usem boas metodologias capa-
zes de motivar/incentivar os alunos à leitura em qualquer contex-
to, seja, no uso da tecnologia, em geral e, em especial, nas redes 
sociais, por ocuparem grande parte do tempo livre dos alunos.

Destacamos que esta tecnologia poderá, inclusive, ser usada 
como mais um recurso inovador, onde a estratégia de ensino da 
literatura será uma aliada na formação dos leitores. Tendo em 
vista que hoje podemos fazer qualquer pesquisa e na área da li-
teratura, temos um enorme acervo de obras literárias disponíveis 
com acesso gratuito.

Considerações Finais

Neste trabalho abordamos o letramento literário, proposto 
por Rildo Cosson em articulação com a formação de leitores. A 
pesquisa aqui apresentada intentou refletir sobre as possibilidades 
do uso de obras literárias em sala de aula, de modo a ampliar a 
função social da leitura.
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Percebemos que o letramento literário, ao mesmo tempo em 
que contribui com a competência de ler e escrever, melhora a 
capacidade de interpretação e criticidade dos discentes, a partir 
dos inúmeros gêneros explorados: ficção, aventura, romance, his-
tórico, artístico e/ou imaginário .

Destacamos, ainda, que a partir desse trabalho observamos 
aspectos muito importantes tais como: o processo de letramen-
to inserido no ambiente escolar, onde acontece a formação de 
leitores; o processo de letramento entrelaçado ao cotidiano dos 
discentes e/ou pessoas de modo geral, através das leituras, a im-
portância do acesso às obras literárias.

Ainda que este processo de formação, transformação, reela-
boração, tenha momentos que causam, em seus mediadores, in-
certezas e discussões quanto a seu resultados, os estudos mostram 
que a literatura é um importante eixo de formação, embora a 
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) não indique a lite-
ratura como um componente curricular, a orientação deixa claro 
a importância do texto literário na competência que aborda o 
repertório cultural.

Enfim, constatamos que há varias sugestões e estratégicas as 
quais proporcionam aos discentes interação, provocação, motiva-
ção e interesse pelos diversos gêneros da literatura. Reconhecemos 
a relevância do uso do texto literário na formação de leitores e 
escritores.

É de suma importância que os docentes busquem a qualidade 
do ensino por intermédio de uma práxis que tenha como conse-
quência educadores centrados na formação e que garantam um 
processo de letramento eficaz do cidadão do futuro e do mundo.
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SEÇÃO III

LITERATURA, INCLUSÃO SOCIAL E 
LETRAMENTO LITERÁRIO
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O OCULTO NO CONTO DE EDGAR ALLAN 
POE: UMA LEITURA DAS NARRATIVAS “O 
GATO PRETO” E “O CORAÇÃO DELATOR”.

Jocilane Pereira da Silva 

Francisco Carlos Carvalho da Silva

Considerações iniciais

O conto, narrativa breve, é um tipo de história baseada em 
acontecimentos de uma determinada época. Esse gênero narra-
tivo mostrado nesse trabalho é baseado nas obras publicadas no 
ano de 1843 por Edgar Allan Poe, O gato preto e O coração delator, 
respectivamente, datam de uma época em que o conto se mos-
trara em ascensão devido às histórias que vinham sendo escritas 
e publicadas na literatura de língua inglesa no século XIX. O ato 
de contar é tão antigo quanto a própria humanidade. Sobre o 
“contar histórias”, observemos o que afirma Gotlib (2004):

Embora o início do contar estória seja impossível de se 
localizar e permaneça como hipótese que nos leva aos 
tempos remotíssimos, ainda não marcados pela tradição 
escrita, há fases de evolução dos modos de se contarem 
estórias. Para alguns, os contos egípcios – Os contos dos 
mágicos – são os mais antigos: devem ter aparecido por 
volta de 4.000 anos antes de Cristo. Enumerar as fases 
da evolução do conto seria percorrer a nossa própria his-
tória, a história de nossa cultura, detectando os momen-
tos da escrita que a representam. O da estória de Caim e 
Abel, da Bíblia, por exemplo. Ou os textos literários do 
mundo clássico greco-latino: as várias estórias que exis-
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tem na Ilíada e na Odisséia, de Homero. E chegam os 
contos do Oriente: a Pantchatantra (VI a.C.), em sâns-
crito, ganha tradução árabe (VII d.C.) e inglesa (XVI 
d.C.); e as Mil e uma noites circulam da Pérsia (século X) 
para o Egito (século XII) e para toda a Europa (século 
XVIII) (GOTLIB, 2004, p. 5, destaques no original).

O conto é uma narrativa que acontece a partir do momento 
em que se conta uma estória. Levando em consideração o que diz 
Gotlib (2004, p. 6), as fábulas, histórias bíblicas etc. são exemplos 
de contos que perpassaram os anos até chegar ao modo do conto 
“um modo de narrar caracterizado, em princípio, pela própria 
natureza desta narrativa: a de simplesmente contar estórias”.

Diz a autora:

O conto, no entanto, não se refere só ao acontecido. 
Não tem compromisso com o evento real. Nele, reali-
dade e ficção não têm limites precisos. Um relato, co-
pia-se; um conto, inventa-se, afirma Raúl Castagnino. 
A esta altura, não importa averiguar se há verdade ou 
falsidade: o que existe é já a ficção, a arte de inventar um 
modo de se representar algo. Há, naturalmente, graus 
de proximidade ou afastamento do real. Há textos que 
têm intenção de registrar com mais fidelidade a realida-
de nossa. Mas a questão não é tão simples assim. Trata-
-se de registrar qual realidade nossa? a nossa cotidiana, 
do dia-a-dia? ou a nossa fantasiada? Ou ainda: a rea-
lidade contada literariamente, justamente por isto, por 
usar recursos literários segundo as intenções do autor, 
sejam estas as de conseguir maior ou menor fidelidade, 
não seria já uma invenção? não seria já produto de um 
autor que as elabora enquanto tal? Há, pois, diferença 
entre um simples relato, que pode ser um documento, 
e a literatura. Tal como o tamanho, literatura não é do-
cumento. É literatura. Tal qual o conto, pois. O conto 
literário (GOTLIB, 2004, p. 8, destaques no original).
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O conto literário é, então, uma ou mais histórias de uma épo-
ca que não necessariamente deve ser a qual ele foi escrito. Ou 
seja, é possível, por exemplo, escrever um conto do século XIX 
no século XX. A estória contada, nesse caso, pode ser baseada 
nos costumes e aspectos sociais, históricos e culturais de uma de-
terminada época. Dessa forma, o conto, segundo Gotlib (2004):

A história do conto, nas suas linhas mais gerais, pode se 
esboçar a partir deste critério de invenção, que foi se de-
senvolvendo. Antes, a criação do conto e sua transmis-
são oral. Depois, seu registro escrito. E posteriormente, 
a criação por escrito de contos, quando o narrador as-
sumiu esta função: de contador-criador-escritor de con-
tos, afirmando, então, o seu caráter literário (GOTLIB, 
2004, p. 9, destaque do autor).

Com a complexidade dos novos tempos, e devido em 
grande parte à Revolução Industrial que vai progressi-
vamente se firmando desde o século XVIII, o caráter 
de unidade da vida e, conseqüentemente, da obra, vai 
se perdendo. Acentua-se o caráter da fragmentação dos 
valores, das pessoas, das obras. E nas obras literárias, das 
palavras, que se apresentam sem conexão lógica, soltas, 
como átomos (segundo as propostas do Futurismo, a 
partir sobretudo de 1909). Esta realidade, desvinculada 
de um antes ou um depois (início e fim), solta neste 
espaço, desdobra-se em tantas configurações quantas 
são as experiências de cada um, em cada momento 
destes. Antes, havia um modo de narrar que conside-
rava o mundo como um todo e conseguia representá-lo. 
Depois, perde-se este ponto de vista fixo; e passa-se a 
duvidar do poder de representação da palavra: cada um 
representa parcialmente uma parte do mundo que, às 
vezes, é uma minúscula parte de uma realidade só dele 
(GOTLIB, 2004, p. 17, destaques do autor).
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Edgar Allan Poe, por exemplo, dedicou-se a escrever histórias 
curtas, que detém a atenção do leitor. Para ele, conforme ressal-
ta Gotlib: “Torna-se imprescindível, então, a leitura de uma só 
assentada, para se conseguir esta unidade de efeito” (GOTLIB, 
2004, p. 19, destaques do autor). Os contos O gato preto e O 
coração delator não são leituras cansativas que demandem tempo, 
pois “durante a hora da leitura atenta, a alma do leitor está sob o 
controle do escritor” (GOTLIB, 2004, p. 20).

O fato é que a elaboração do conto, segundo Poe, é pro-
duto também de um extremo domínio do autor sobre 
os seus materiais narrativos. O conto, como toda obra 
literária, é produto de um trabalho consciente, que se 
faz por etapas, em função desta intenção: a conquista do 
efeito único, ou impressão total (GOTLIB, 2004, p. 20, 
destaques no original).

As considerações supracitadas levam a entender que o traba-
lho de análise dos contos a seguir são narrativas que fascinam o 
leitor pelo fantástico e gótico, características nas quais Poe se des-
taca. A análise foi desenvolvida tendo como objeto os contos O 
gato preto e O coração delator, de Edgar Allan Poe. São narrativas 
de cunho gótico permeadas de suspense e terror. O contista narra 
suas histórias na 1ª pessoa do singular, na tentativa de aproximar 
o leitor daquilo que foi vivenciado pelos personagens. 

O autor propôs a teoria da unidade de efeito (GOTLIB, 
2004, p.19), que diz que o conto deve produzir no leitor “um 
estado de excitação ou de exaltação da alma

Os contos investigados neste trabalho se destacam na litera-
tura fantástica pela presença de características como o terror e 
pelo medo que pode causar em quem os lê por se tratar de uma 
narrativa curta, cativante e misteriosa.
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Os filósofos disseram-nos que o homem é incapaz de 
compreender o mundo. [...] o homem do século XIX po-
dia acreditar que, um dia, a ciência explicaria o mundo. 
[...] O homem do século já não tem mais esperanças. Sabe 
que as descobertas só fazem recuar o mistério. Quanto ao 
progresso, nós constatamos que os direitos do homem só 
provocam fome, terror, desordem, tortura e confusão de 
espírito (PAUWELS; BERGIER, 1960, p. 24).

A razão de escolher as obras O gato preto e O coração delator, 
de Poe (2014, 2015), é o mistério que envolve o leitor nesses 
contos com características de suspense e superstição. Mas, acima 
de tudo, a composição literária, que faz com que o leitor se sinta 
atraído pela narrativa no intuito de saber o desfecho da história.

Nesse sentido, serão abordados aspectos como o oculto e o 
grotesco, existentes nas referida narrativas, a fim de problemati-
zar alguns pontos observados na obra de Poe. Retomemos Gotlib 
(2004), quando afirma que:

Com um detalhe ainda de maior espanto: o segredo está 
em chegar facilmente à dissolução do mistério, coisa 
de que a polícia não é capaz: “mas é por esses desvios 
do plano comum que a razão tateia seu caminho, se é 
que existe, na procura da verdade”, afirma Dupin, que 
poderia ser também o próprio contista Poe (GOTLIB, 
2004, p. 22, aspas da autora).

Ao se transportar no tempo, é possível descobrir como a lin-
guagem literária fantástica se insere no contexto secular. Assim, 
na Idade Média, o destaque da linguagem fantasiosa se fazia pre-
sente nas histórias das cavalarias, os heróis que salvam a donzela 
raptadas por vilões. Há, também, a saga dos templários que en-
volvem uma boa pitada de teor religioso. O fato é que o surgi-
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mento deste gênero literário aconteceu em determinado momen-
to histórico e assumiu como pressuposto básico o crescimento 
da realidade interior e exterior do homem, sendo presenteadas 
posteriormente às futuras gerações como uma linguagem de teor 
literário fantástico.

No que diz respeito à organização do presente artigo, a estru-
tura se dá em tópicos e subtópicos. O primeiro tópico diz respeito 
à literatura fantástica, quando teceremos considerações sobre a 
narrativa de Edgar Allan Poe. No segundo tópico será dado ênfase 
ao trabalho teórico de Nádia Battela Gotlib, A teoria do conto. No 
terceiro tópico, uma análise do conto O gato preto, enquanto no 
quarto tópico será feita uma análise do conto O coração delator.

A metodologia empregada segue a pesquisa bibliográfica. 
Sendo assim, o presente trabalho está fundamentado nas seguin-
tes obras teóricas: O despertar dos mágicos, de Louis Pauwels e 
Jacques Bergier (1960), Indtrodução à literatura fantástica, de Tz-
vetan Todorov (1980), Filosofia da composição, de Edgar Allan Poe 
(2009) e a Teoria do conto, de Nadia Battela Gotlib (2004).

A literatura fantástica: considerações sobre a nar-
rativa de Edgar Allan Poe

O conto O gato preto (POE, 2014) tem como tema principal 
a vida de um jovem casal, que tem uma casa repleta de animais 
de estimação. Dentre todos, há um especial, Plutão, um gato pre-
to, pelo qual o narrador diz ter um enorme apreço. O homem, 
personagem do conto, se descreve como dócil e humano, devido 
à educação e à criação que recebera e isso foi constatado com o 
seu amor por animais quando criança, pois seus pais o tinham 
permitido ter uma mascote que ele amava e cuidava.
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As obras mais conhecidas de Poe são consideradas góticas, 
pois os temas recorrentes estão relacionados à morte e ao luto, as-
sim como acontece no conto aqui mencionado. No conto O gato 
preto há uma certa tranquilidade na convivência de um casal que 
cria vários animais dóceis em sua casa. No entanto, como o per-
sonagem era alcoólatra, certo dia, ao chegar em casa bêbado, um 
dos animais pelo qual tinha enorme apreço, o gato chamado Plu-
tão, percebe que o dono não estava em si e que por isso o estranha 
não chegando perto dele como sempre fazia ao chegar em casa. 
Magoado com a reação do gato, o homem pega o gato forçada-
mente e fura seu olho. O gato então, como num gesto de defesa, 
arranha o rosto de seu dono e foge. No dia seguinte, o homem vê 
o gato, que o despreza mais ainda, rodeando apenas sua esposa. 
Com raiva, resolve então enforcar o animal, pendura-o depois em 
uma árvore. Desde então, fatos misteriosos começaram a aconte-
cer na casa. Nesse conto, aparece como personagem o gato, que 
participa ativamente da história. Espaço e tempo, porém, não são 
determinados. O fantástico então surge nesse contexto com fatos 
insólitos sem uma explicação racional.

O coração delator (POE, 2015), em inglês The tell-tale heart, 
conto de Edgar Allan Poe, de 1843, inicia-se como um relato já 
caracterizando que tipo de pessoa é o narrador-personagem. O 
homem que conta a história se diz ser muito nervoso, doente, 
porém não cita a enfermidade, e que ouvia tudo o que acontecia 
à sua volta, inclusive tudo que se passava no céu e no inferno.

Surge, na história, um velho. Este velho era dócil, porém ele 
tinha algo que deixava o narrador, também personagem, extre-
mamente intrigado, o olho, que o inquietava de alguma forma. 
Muito bem pensado pelo então personagem, agora homicida, que 
se sente perturbado pelo olho do velho, passou uma semana tra-
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tando o ancião da melhor maneira possível. Todas as noites, o 
homem passava no quarto que o velho estava deitado e introduzia 
uma lanterna para ver se ele estava dormindo.

Na manhã seguinte sempre o perguntava se tinha passado a 
noite bem. E assim foi por sete dias até que no oitavo dia, dia da 
morte do senhor, o homem vai até o quarto e por um descuido 
na maçaneta da porta o ancião acorda assustado e salta da cama 
perguntando quem estava no quarto. Depois de ouvir alguns ge-
midos, caracterizados pelo narrador como o gemido da morte, ele 
então sobe novamente até o quarto onde praticaria o homicídio e, 
ao abrir a porta do quarto, se depara com o olho de abutre que o 
velho tinha. Foi então que a raiva o tomou por inteiro e em meio 
a vários acontecimentos que se assemelhavam ao movimento do 
senhor, adentrou no quarto e jogou a cama em cima dele e viu o 
senhor morrer aos poucos até o seu coração parar de vez. Do as-
sassinato até morte do velho, que o assassino até gostava, segundo 
ele, fatos aconteceram que o deixaram cada vez mais desconfiado 
de tudo que sucedia ali na cena do crime. E assim se desenrola o 
fantástico no conto em questão. Sobre o fantástico, vejamos o que 
afirma Todorov (1980):

Chegamos assim ao coração do fantástico. [...] Que 
percebe o acontecimento deve optar por uma das duas 
soluções possíveis: ou se trata de uma ilusão dos senti-
dos, de um produto de imaginação, e as leis do mundo 
seguem sendo o que são, ou o acontecimento se produ-
ziu realmente, é parte integrante da realidade, e então 
esta realidade está regida por leis que desconhecemos 
(TODOROV, 1980, p. 15).

A partir do que afirma Todorov (1980), pode-se dizer que 
o fantástico do conto está exatamente em provocar no leitor a 
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dúvida ou o medo dos fatos que acontecem após cada ação co-
metida pelo(s) personagem(s) da história. Há uma confusão no 
entendimento dos fatos por serem estranhos ou desconhecidos 
pelo leitor, pois, ora o leitor consegue pensar num desfecho ou 
ainda entender a situação, ora tudo se confunde e resta apenas 
a admiração com a rapidez como tudo aconteceu e se desfez ao 
mesmo tempo. Sobre essa questão, diz Gotlib (2004):

Quando se pergunta do momento especial que ocorre 
no conto surgem muitas dúvidas, principalmente quan-
to a muitos autores dizerem que é necessário ocorrer 
ação ou, segundo a teoria de Theodore A. Stround, mu-
danças de caráter moral, atitudes ou destinos dos perso-
nagens; outro questionamento que ocorre é quanto ao 
problema em relação ao tempo em que é representado, 
ou seja, se é simétrico e lógico na sucessão do início/
meio/fim. [...] Os critérios apontados por autores como 
Elizabeth Bowen (a completude, espontaneidade, capa-
cidade de situar o homem na sua solidão, na consciên-
cia de ocupar um lugar sozinho na realidade), Frank 
(solidão do homem, a sua voz solitária) há também os 
defensores do conto de atmosfera, conto mercenário e 
o conto fragmentário; se atentam para o mistério do 
conto (o mistério, a solidão), mas um conto não se faz 
só com assunto (GOTTIB, 2004, p. 56).

É bem verdade que nas mais variadas vezes há uma moral a 
ser desvendada nestas histórias fantasiosas. O real é, a princípio, 
o resultado de tudo que está consolidado no mundo ou que faz 
parte dos conhecimentos empíricos. Portanto, é compreensível 
que seres fantásticos como fadas, duendes, animais falantes, uni-
córnios, fantasmas, bruxas e vampiros, por exemplo, não façam 
parte da nossa realidade. No entanto, todos fazem parte do gêne-
ro fantástico.
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Todavia, o imaginário ocorre quando determinado fato ou 
objeto transcende e extrapola as leis reais e têm como pressuposto 
a existência da imaginação (crenças ou concepções do pensamen-
to que são proveniente da fantasia), resultando no processo de 
invenção. Não há, neste universo imaginário, a realidade tangível 
em que vivemos. Logo, conforme Todorov (1980), nada é real 
por assim dizer.

[...] o estranho não cumpre mais que uma das condições 
do fantástico: a descrição de certas reações, em particu-
lar, a do medo. Relaciona-se unicamente com os senti-
mentos das pessoas e não com um acontecimento ma-
terial que desafia a razão (o maravilhoso, pelo contrário, 
terá que caracterizar exclusivamente pela existência de 
feitos sobrenaturais, sem implicar a reação que provo-
cam nos personagens) (TODOROV, 1980, p. 27).

Convém perguntarmos em que contribuem uma obra e seus 
elementos fantásticos, uma vez localizados neste ponto de vista 
funcional. É possível chegarmos a três respostas: em primeiro lu-
gar, o fantástico produz um efeito particular sobre o leitor, medo, 
horror, ou simplesmente curiosidade, que os outros gêneros ou 
formas literárias não podem suscitar. Em segundo lugar, o fan-
tástico serve à narração, mantém o suspense com a presença de 
elementos fantásticos permitindo uma organização particular-
mente rodeada de intriga. Por fim, o fantástico tem uma função, 
à primeira vista, tautológica que permite descrever um universo 
fantástico, que não tem, por tal razão, uma realidade exterior à 
linguagem, a descrição e o descrito não têm uma natureza dife-
rente. Em outras palavras, o “fantástico se encontra em relação de 
contiguidade com o estudo dos temas literários em geral; logo, 
o superlativo, o excesso, terão que ser a norma do fantástico”, 
Todorov (1980, p. 50).
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O conto de Edgar Allan Poe

Segundo Gotlib (2004), umas das características do conto é 
a de narrar um acontecimento de interesse humano. Essas narra-
tivas não precisam necessariamente serem reais, mas mesmo com 
ficção, derrubam as barreiras entre o que é realidade ou não.

Embora vários elementos concorram para a criação de 
um conto, parece que o destino de sucesso ou fiasco de-
pende menos destes elementos que do modo como são 
tratados pelo contista. Ou seja; o que decide se um con-
to é bom ou ruim é o procedimento do autor, e não pro-
priamente este ou aquele elemento isolado (GOTLIB, 
2004, p. 37, destaque da autora).

As concepções de conto, novela e romance mudaram de acor-
do com a época e com a região. Os tipos de contos que fazem par-
te dessa análise são o fantástico e o gótico. Entre suas característi-
cas mais básicas estão a falta de precisão histórica e a generalidade.

Assim sendo, Edgar Allan Poe, nas obras aqui em questão, 
apresenta o fantástico, o gótico e o oculto que está por trás das 
características que envolvem todo o enredo. Desde a identificação 
da cena e o diálogo que há entre narrador e leitor e, ainda, a dúvi-
da que pode haver entre autor, narrador, personagem e leitor, são 
peculiaridades das obras de Poe.

Em termos gerais, não há, na obra de Poe, contos fan-
tásticos em sentido estrito, [...]. Quase todas suas nar-
rações dependem do estranho, e só algumas do maravi-
lhoso. Entretanto, tanto pelos temas como pelas técni-
cas que elaborou, Poe está muito perto dos autores do 
fantástico (TODOROV, 1980, p. 27).
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O conto, como já mencionado, é uma narrativa breve. Além 
disso, ele pode ter até uma forma mais desenvolvida de ação, isto 
é, um enredo formado de dois ou mais episódios. Se assim for, 
suas ações, no entanto, são independentes. A narrativa curta é 
considerada conto quando as ações são apresentadas de um modo 
diferente porque a ação é inerentemente curta e o autor escolhe 
omitir algumas de suas partes. Assim, acontece no conto fantás-
tico, uma história, várias cenas, um ou mais acontecimentos com 
ações estranhas ou irreais aos olhos de quem lê, desconhecida por 
conta da época em que está sendo lido e repleto de mistérios que 
tem o objetivo de, ao mesmo tempo que confunde, dá um des-
fecho na história, seja ele com um final compreensível ou não.

Há um fenômeno estranho que pode ser explicado de 
duas maneiras, por tipos de causas naturais e sobrena-
turais. A possibilidade de vacilar entre ambas crias o 
efeito fantástico. [...] Um conto é fantástico, simples-
mente se o leitor experimenta em forma profunda um 
sentimento de temos e terror, a presença de mundos e 
de potências insólitas [...]. Os teóricos do fantástico in-
vocam frequentemente esse sentimento de medo ou de 
perplexidade, que a dupla explicação possível é para eles 
a condição necessária do gênero (TODOROV, 1980, 
p. 16, 20).

Na literatura de Poe, há o oculto, ou seja, o que está por trás 
das características da narrativa. É preciso que dentro dessa narra-
tiva haja cenas que impactem o leitor e o faça pensar o que pode-
ria ter acontecido ao narrador-personagem para cometer alguma 
ação. No caso dos dois contos, O gato preto e O coração delator, o 
que poderia ter acontecido ao narrador-personagem que o trans-
formou em assassino. São indagações que fazem o leitor refletir 
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sobre o comportamento e o que leva, ou, qual seria o limite da 
condição humana para ser tão frio a ponto de pensar e premeditar 
um assassinato, seja de um gato ou de uma pessoa e o porquê do 
sentimento de remorso, por exemplo, não ser sentido por quem 
comete ocrime. Diz Poe (2009):

Meu propósito consiste em demonstrar que nenhum 
ponto de composição pode ser atribuído a intuição ou 
a sorte; e que aquela avançou até o seu término, passo 
a passo, com a mesa exatidão e lógica rigorosa de um 
problema matemático (POE, 2009, p. 115).

Assim sendo, podemos perceber que o oculto em Alan Poe é 
trabalhado de forma que cause efeitos já esperados pelo autor da 
obra, como medo e um rápido espanto visto que, por se tratar de 
uma narrativa curta, o susto e o medo duram pouco porque logo 
em seguida há o desfecho, mesmo que por vezes incompreensível, 
da história, mas que perduram no pós- leitura.

Em cada uma dessas obras há traços marcantes que permitem 
o leitor refletir sobre cada detalhe. Em O gato preto, por que o 
olhar do gato intriga tanto o narrador-personagem? E o seu com-
portamento antes e após o seu olho furado contribuiu para que 
ele fosse de última instância enforcado? E o narrador-personagem, 
por que é tão incompreensível e rude a ponto de não discutir com 
a esposa sobre o que lhe afligia e deturpava seus pensamentos? A 
aparição de um novo gato, seria então uma segunda chance para 
o homem se redimir e vir a se tornar uma pessoa melhor? Por que 
a morte, mesmo que involuntária, cometida de forma errônea 
pelo então homicida da mulher, não mexeu com sentimentos de 
culpa e remorso tendo em vista que sua única ação foi esconder o 
corpo e, sem querer, o gato? Ao invés de culpa, lhe surge o alívio 
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de então estar só, e quem sabe, livre? E afinal, quem tanto o inco-
modara, o gato, os bichos, a esposa ou o casamento? A bebida foi 
usada como desculpa ou como coragem para cometer tantos atos? 

São questionamentos assim que fazem o leitor refletir sobre as 
ações de assassinato cometidas na história. São fatos que podem 
acontecer na vida real, o homicídio, mas que por motivos irreais 
acabam distorcendo do cotidiano, pois os motivos que levaram 
a cometer o crime nesses contos são: a raiva por um gato que já 
não fazia questão de estar perto do seu dono em um conto, e no 
outro, um olho que causava ojeriza. Ou seja, razões sem expli-
cação em um mundo real que levaria uma pessoa tirar a vida de 
um outra.

Em O coração delator, a narrativa se inicia deixando claro que 
o narrador- personagem é doente, pode ser um louco, mas que 
não se considera assim, tendo em vista que ele consegue pensar 
em tudo o que fazer em seus mínimos detalhes. Em um local 
não muito bem explicitado, o narrador-personagem conta que 
um dos olhos de um velho que mora junto com ele o deixa com 
ojeriza, pois ele tem características de um olho de um abutre e 
que além disso tem uma espécie de capa branca que o deixa ainda 
mais estranho e medonho. É um olho enigmático e que, apesar 
da loucura do personagem que conta a história, é o fator desenca-
deador do ódio e do desejo de se livrar do velho. Não pelo ancião 
como pessoa, por ser velho ou por sua índole, mas apenas pelo 
seu olho e nada mais. 

O autor utilizou-se de uma linguagem descritiva do local para 
que o leitor perceba que tudo contribuiu para que o personagem 
ficasse ainda mais louco a ponto de matar o velho por fatos se-
melhantes a características fisiológicas. Por exemplo, a batida do 
relógio confundida ou comparada com as batidas do coração do 
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velho? Os gemidos que só aumentavam eram de agonia ou imagi-
nados por um conflito de consciência entre o real e o imaginário? 
A solidão do velho se tornou incômoda para o homicida? E a 
ocultação do cadáver, após ter cometido o crime, se tornou alívio 
e logo depois um remorso por ter assassinado um inocente?

O delírio e a noite estão presentes nas duas obras analisadas. 
Assim como o medo, que é exaltado tanto por quem lê quanto 
pelo narrador, agora autor de um crime. Os fatos das narrativas 
comumente acontecem por motivos ilógicos ou psicológicos le-
vantando a hipótese de que quando não se está bem, qualquer 
coisa que acontece se torna motivo para um acontecimento de 
proporção maior.

O conto O gato preto

O conto narrado em primeira pessoa em forma de relato dá-
-se pela jornada de um homem que vai de um extremo a outro 
não só pelo seu vício em álcool, como também, pela deterioração 
de sua alma causada em decorrência dos seus atos atrozes.

Nenhum animal desse conto é preto, a não ser o gato que 
tanto desperta o amor, o ódio e a fúria no narrador. A ausência de 
diálogo com a esposa aparenta que o casal não é feliz. Ao chegar 
em casa bêbado, o personagem aparenta estar sem controle de sua 
sanidade mental. Percebe-se isso, quando o gato, por ser tido no 
misticismo como um animal altamente intuitivo e que conhece 
os passos de seu dono, percebe que há algo de errado com aquele 
homem que acabara de chegar em casa. A ira despertada a ponto 
de furar o olho do gato, nos leva a crer que a rejeição de nenhuma 
forma é aceita pelo personagem e que quando isso acontece por 
algo ou alguém, a intenção é de revolta e violência.
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Além de tudo, não satisfeito com a eliminação incompleta 
do gato e ainda mais do seu desprezo notadamente pela esposa 
e demais bichos, o personagem fica com muito mais vontade de 
matar aquele que tanto o desprezou. Como uma possível segunda 
chance de se retratar ao animal dócil que havia matado sem apa-
rente razão, aparece mais um gato com as mesmas características 
que Plutão, a fim de dar, ao então homem, uma segunda chance 
de mostrar o quão ainda pode ser bom. Mas, em um ataque de 
fúria por quem agora só o amava, a ponto de não largar da sua 
presença resolve, então, agora, por excesso de amor por parte do 
animal, matá-lo porque já o estava deixando sufocado. 

A esposa, apresentada no conto como um ser calado, bom e 
que também adorava bichos, se colocou a frente do machado que 
o esposo pegou para matar o novo gato que tinha acabado de che-
gar em casa. E em um golpe de azar, o machado acaba acertando 
a cabeça da mulher, que não fazia diferença nenhuma na vida da-
quele personagem, visto que, em nenhum momento, a esposa foi 
apresentada ao leitor como parte importante na vida do marido, 
pois eram assim as mulheres casadas vistas no século XIX, donas 
de casa e servas de seus esposos. Como já não fazia diferença ela 
estar ali ou não, matá-la foi antecipar sua morte. Fato este, confir-
mado pela ação do personagem que não expressa desespero pelo 
acontecido e que assim como fez com o primeiro gato, se livraria 
agora então da esposa. Aproveitou uma obra feita na parede de 
casa, tirou os tijolos e a colocou dentro, emparedando-a.

A ausência da esposa nas redondezas causou estranheza nas 
pessoas a ponto de chamarem a polícia para ver o que havia acon-
tecido. Mas o crime havia sido tão bem feito que não tinha a me-
nos possibilidade que algo fosse percebido pelos policiais. Ao ser 
interrogado pelos policiais, o personagem contou que não havia 
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nada de errado exceto pelo que, quando da averiguação da polícia 
na casa, o então bom homem bateu com a bengala na parede na 
qual estava a defunta. E de repente só o homem ouviu uma voz 
vinda do até então túmulo. Percebe-se aí o delírio do personagem 
e o nível de sua loucura, assim como cita Pauwels e Bergiee (1960):

A consciência humana é semelhante a um iceberg flu-
tuando sobre o oceano. A maior parte está submersa. 
Por vezes, o iceberg oscila, ponto a descoberto a uma 
enorme superfície desconhecida, e nós dizemos: eis um 
louco (PAUWELS; BERGIER, 1960, p. 233).

O oculto deste conto apresenta-se na imagem de um homem 
que está louco, capaz de atrocidades e que, após ter assassinado o 
gato que tanto gostava e, posteriormente, sua esposa, um crime por 
motivos banais e o outro crime acidentalmente, não sentiu culpa ou 
arrependimento. O grito ouvido apenas por ele se dilatou a ponto de 
se tornar um berro de tamanha magnititude que o deixou agoniado, 
com medo e assustado até entregar-se para a polícia, mostrando o 
que tinha feito com a esposa em um ato de extrema loucura. E, ao 
abrir a parede, surge além do corpo da mulher, o gato.

A narrativa traz à tona o quanto o ser humano pode deixar-se 
levar pela emoção e cometer erros que, uma pessoa em sã cons-
ciência, não seria capaz de fazer. Traz, ainda, a reflexão de que a 
falta de diálogo, a rotina e a ausência de alguém mesmo estando 
ali, sempre é, ao invés de refúgio, revolta, nojo, raiva e aversão. 
Os animais são citados na obra por serem irracionais, mas não 
insensíveis; que amam incondicionalmente, mas que se sentem 
quando maltratados. O mistério está ainda em mostrar que a cor 
preta, ou o escuro, o noturno, nada têm de espantoso quando o 
vilão não é a noite ou um gato supersticioso, mas o ser humano 
e suas loucuras.
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O conto O coração delator

Esta narrativa é marcada pela hesitação dos leitores e do per-
sonagem diante de eventos inexplicáveis e no mistério que os ro-
deia. Tudo o que envolve a cena do crime, onde perpassa a histó-
ria, torna-se interessante, intrigante e reflexivo.

Neste conto, ao descrever a cena, o personagem do qual o 
narrador tanto se enojava, cita que o olho azul embranquecido do 
velho provocava tanto a ira de seu imaginário, sua mente suicida, 
como que demarcando o compasso da sua mente doentia. Além 
disso, há a descrição do quarto escuro, a fresta de luz da lanterna 
nas noites inquietantes em que o personagem maquiavélico visita 
o quarto onde o ancião dorme em pleno silêncio. O terror nes-
te contexto é a característica importante para causar no leitor a 
terrível sensação de mistério. Surge, portanto, a curiosidade em 
descobrir o que virá nas próximas cenas e o final do enredo.

Este conto é um monólogo dramático sobre o que é real ou 
imaginário. Sobre a sanidade e a loucura. Loucura que parece 
acionada pela superstição do mau-olhado. A narrativa também vai 
pontuando a trama até o despertar da maldade no personagem, 
assassino e frio. O crime ocorre em um quarto de pensão, onde o 
narrador conta como praticou o assassinato de um senhor e de-
talha a perversidade praticada contra a vítima indefesa, após sete 
noites de visitas ininterruptas ao quarto sombrio, onde o hóspede 
dormia inocentemente.

De acordo com o narrador, após a consumação, o corpo da 
vítima é esquartejado e depositado sob o assoalho no quarto de 
forma que não houvesse nenhuma pista da execução do crime. 
Ainda é possível entender que os vizinhos escutaram gemidos e 
gritos na noite do referido crime. Então, três policiais se desloca-
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ram até o local, para investigar a velha pensão. Após algum tempo 
de investigação, o assassino ouve o coração do ancião batendo 
forte e ensurdecedor a ponto de incomodar a mente doentia do 
personagem criminoso. Sem conseguir controlar sua loucura, o 
assassino misterioso confessa o hediondo crime aos policiais.

As cenas são descritas de forma que cause uma tensão no lei-
tor a ponto de assustá-lo com aquilo que se narra. O escuro é 
retratado na história como algo que ajuda naquilo que o narra-
dor-personagem planeja fazer com o velho. Como em um verda-
deiro filme de terror, passos pequenos e ações curtas são contadas 
para que a atenção do momento seja sentida como se estivesse na 
cena lida. 

O desespero entre a ação, a morte e o tempo que o velho le-
vará para morrer, se faz na cena como uma ansiedade sentida pelo 
autor do crime e pelo leitor. A sensação de culpa, vale ressaltar, 
não existe. O narrador pode ser visto aqui como alguém carente 
de atenção; mas como o velho era alguém solitário, por talvez, 
uma vida inteira, também não chegou, de nenhum dos dois, uma 
atitude de aproximação e, agora pelo homem assassino, de total 
rejeição, pois ele achou algo no ancião que o incomodava mais 
que sua indiferença, uma desculpa para então sentir aversão ao 
velho: um olho diferente do outro.

Considerações finais

A estrutura textual nos contos apresentados permite ao lei-
tor a compreensão de um discurso artístico-literário, totalmente 
impregnado de suspense e alteridade. Vê-se com clareza a trans-
formação de humor da personagem quando a noite chega e então 
tudo passa a acontecer de forma espantosa, rápida e impensada 
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levando em consideração apenas alguns pontos de determinadas 
ações de um gato, uma esposa, um velho e um olho que não faz 
absolutamente nada, além de vê e fazendo o outro se enxergar 
como realmente é, no seu íntimo.

A literatura fantástica está explícita pelo contexto da narra-
tiva, nos detalhes nas descrições das cenas e os efeitos que elas 
causam em quem se diz um homem de consciência sã. O conto 
mexe com o lado espiritual e imaginário do leitor. Até que ponto 
o espiritual ou a religião podem interferir na qualidade de vida 
das pessoas? Uma indagação que permite ao leitor perceber como 
sua reação e espiritualidade implicam na apreensão dos desfechos 
das histórias contadas.

O terror e a morbidez são mostrados de forma banalizada. 
A narrativa em primeira pessoa provoca no leitor a aproximação 
às cenas e o estreitamento entre ficção e realidade. Os sórdidos 
comportamentos geram o caráter e trazem verdade ao persona-
gem quanto à sua personalidade. A simbologia nas duas narra-
tivas aguça o medo e a apreensão do lado de quem as lê. A cor 
preta, a escuridão e a solidão são sinônimos de negatividade, e o 
sentimento de exclusão que é gerado pode levar o personagem 
principal à irracionalidade.

A análise desses dois contos nos permite perceber que narra-
tivas curtas permitem despertar no leitor sentimentos que talvez 
só sentiria em ações do seu cotidiano, que fossem ligadas ao seu 
íntimo e que um gato e um olho que são inofensivos, a princípio, 
podem se revelar os verdadeiros vilões de quem sente a ausên-
cia de alguém e a falta de algum sentimento bom, levando em 
consideração, que Poe consegue através, do conto, adentrar nos 
conflitos individuais de cada leitor.
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Portanto, o oculto, o gótico e o fantástico nos contos O gato 
preto e O coração delator, de Edgar Allan Poe, revelam uma nar-
rativa cujo conteúdo gera, no leitor, a avaliação dos fatos diante 
da sua realidade e, ainda, desperta sentimentos profundos de in-
justiça e raiva por alguém que se aproveita de um bom coração, 
de quem não faria mal nenhum a ninguém. Assim, o oculto está 
em perceber as nuances que cada cena provoca nos pensamentos 
e crenças de cada leitor.
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A LITERATURA DE LÍNGUA INGLESA 
COMO INSTRUMENTO DE INCLUSÃO 

SOCIAL: UMA LEITURA DO ROMANCE 
EXTRAORDINÁRIO, DE R. J. PALACIO

Luanna Cristina de Castro Rocha 
Francisco Carlos Carvalho da Silva

Considerações iniciais

A forma como a inclusão social é vista e praticada na socie-
dade sofre mudanças diárias a partir do momento que um indi-
víduo, diferente dos demais, começa a conviver entre todos. Este, 
por força maior, é obrigado a se adequar para que seja aceito. 
Assim, defendemos que a literatura pode funcionar como elo en-
tre o excluído e o mundo que o exclui, uma vez que a literatura 
possibilita a interação e a inclusão de indivíduos que, fisicamente, 
por exemplo, possam ter algum tipo de limitação tendo que se 
moldar e entender que vale a pena interagir e desconstruir este-
reótipos impostos tradicionalmente por um contexto social, his-
tórico e cultural de excludentes. Assim, o romance, enquanto gê-
nero literário, muito pode contribuir. Ao darmos prosseguimento 
à nossa reflexão, cabe uma observação àquilo que Ian Watt afirma 
sobre a concepção de romance:

[...] o romance requer uma visão de mundo centrada 
nas relações sociais entre indivíduos; e isso envolve secu-
larização porque até o final do século XVII o indivíduo 
não era concebido como um ser inteiramente autôno-
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mo, mas como um elemento num quadro cujo signifi-
cado depende de pessoas divinas e cujo modelo secular 
provém de instituições tradicionais como a Igreja e a 
monarquia (WATT, 2010, p. 89-90). 

A forma como a comunicação entre as pessoas acontecia há 
três séculos, segundo Watt (2010), era o meio pelo qual era me-
dido seu intelecto ou condição social. Historicamente, a evolução 
do conhecimento da leitura vem da burguesia, mais precisamente 
por homens, que deveriam saber ler por serem o chefe e, então, o 
dono da casa e de quem estava nela, assim como a mulher estava 
para a cozinha. A igreja, no século XVII, por sua vez, propagava 
como principal leitura, a Bíblia. Mais tarde, por volta do sécu-
lo XVIII o romance, por influência francesa, surgiu como uma 
leitura que permitia, mesmo que restrito, o acesso da leitura por 
classes, menos favorecidas, possibilitando uma relação social entre 
indivíduos.

O estudo feito a partir da obra Extraordinário, de R. J. Pala-
cio (2013), objeto de análise do presente trabalho, mostra que a 
inclusão social, ou o sentido que pode se dar a ela, pode e deve ser 
iniciada a partir de umas das formas mais antigas de inclusão de 
pessoas: a leitura. Incluir um indivíduo socialmente, nada mais é 
do que vê-lo como pessoa e não como algo diferente. Registremos 
que a literatura de língua inglesa mostra historicamente que a li-
berdade, mesmo que censurada, pode ser ao menos sentida e que, 
a partir dela, deve se permitir a todos os indivíduos o acesso aos 
bens culturais produzidos pela humanidade, sem exceção.

Assim sendo, o presente trabalho está organizado da seguinte 
forma: no tópico 1, discorremos acerca da literatura de inclusão: 
Por uma literatura de inclusão e O romance Extraordinário, de R. J. 
Palácio, como exemplo de literatura inclusiva. Ao abordarmos tais 
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temas, enfatizamos a literatura de língua inglesa como meio de 
inserção de qualquer indivíduo no meio social. Por conseguinte, 
A ascensão do romance, de Ian Watt (2010), Literatura e sociedade, 
de Antonio Candido (2006), Como funciona a ficção, de James 
Wood (2011), Literatura para quê?, de Antoine Compagnon 
(2009), Na sala de aula, de Antonio Candido (1986), O que é 
leitura, de Maria Helena Martins (1982), A importância do ato de 
ler, de Paulo Freire (1996), Do mundo da leitura para a leitura do 
mundo, de Marisa Lajolo (1994) e A literatura infantil na escola, 
de Regina Zilberman (2003), são as obras teóricas que dão supor-
te ao artigo, estando diretamente ligadas a cada questão abordada. 
Por fim, nossas conslusões.

Por uma Literatura de Inclusão

A forma mais popular e hegemônica de narrativa que se inten-
sificou na modernidade, a literatura com a ascensão da burguesia 
e a difusão do livro como meio de disseminação cultural, era vista 
no século XVII apenas como algo complexo e rico já que era des-
tinado apenas à nobreza. Substituindo a França, a Inglaterra, no 
século XVII, defende culturas, políticas, artes e ciências a partir 
de um público aristocrático voltado para a leitura, como forma de 
enaltecimento e não por gosto. Em meados dessa mesma época, 
a Europa possuía um estilo de leitura peculiar. O acesso aos livros 
era reduzido, pois eram lidos em voz alta, em pequenos grupos 
e apenas em eventos familiares. Ou seja, a leitura era vista como 
prática coletiva. Os humildes da época viam a leitura como luxo, 
pois poucos sabiam ler. Com a ascensão da classe média, o que 
era apenas luxo viraria, então, hábito tido pela maioria, e o que 
era de caráter coletivo passou, então, a ser individual, já que o 
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acesso estava mais amplo dando lugar a leitura silenciosa, a partir 
de obras escolhidas individualmente. Um novo gênero surge por 
diferenciar o público da elite culta (burguesia) e o público da clas-
se em crescimento, fatores sociais estes, contribuindo para novos 
estilos literários, daí o gênero romance. 

Faz parte das criações literárias do gênero romance persona-
gens que acompanham ou que se parecem com hábitos, compor-
tamentos e falas do próprio povo da época, com suas angústias e 
conflitos. São considerados criadores desse novo estilo literário, os 
romancistas Richardson e Fielding que, segundo Ian Watt:

[...] se consideravam criadores de uma nova forma li-
terária e viam em sua obra uma ruptura com a ficção 
antiga; porém, nem eles nem seus contemporâneos nos 
forneceram o tipo de caracterização do novo gênero do 
qual precisamos; na verdade sequer assinalaram a diver-
sidade de sua ficção mudando-lhe o nome – o termo 
“romance” só se consagrou no final do século XVIII 
(WATT, 2010, p. 10, destaques do autor).

A atenção dada às personagens é mais uma das característi-
cas do novo estilo literário. Já no século XIX, com a burguesia 
em evidência, as mulheres pertencentes a essa classe dispunham 
de grande tempo ocioso dedicados agora à leitura. O romance 
transformou-se, assim, em uma expressão textual moderna aceito 
apenas por poucos leitores, pois fazia parte apenas da nobreza. O 
gênero era visto como perigo para o rompimento dos bons costu-
mes. A imprensa proporcionava ao leitor uma certa privacidade 
para ler sem ser visto. A leitura então deixou de ser oral e coletiva. 
O silêncio, agora visto como importante, aproximava os leitores 
da obra e consequentemente, do autor, pois agora podiam ler algo 
o que realmente lhes convinha:
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Há diferenças importantes no grau em que as diferentes 
formas literárias imitam a realidade; e o realismo forma 
do romance permite uma imitação mais imediata da ex-
periência individual situada num contexto temporal e 
especial do que outras formas literárias. Por conseguin-
te, as convenções do romance exigem do público menos 
que a maioria das convenções literárias; e isso com certe-
za explica por que a maioria dos leitores nos dois últimos 
séculos tem encontrado no romance a forma literária 
que melhor satisfaz seus anseios de uma estreita corres-
pondência entre a vida e a arte (WATT, 2010, p. 32).

No século XIX, o romance evolui de uma leitura somente, 
para a aprendizagem da moral e dos bons costumes, para ser um 
entretenimento, ou seja, para narrativa que fala entre indivíduo 
e sociedade, havendo uma interação entre leitor e obra, criando 
a identificação entre leitor e conteúdo. Enredo, narrativa, tempo 
e espaço são características que identificam um romance. Sobre a 
evolução do romance, observemos o que afirma Watt:

Entretanto, não há dúvida de que a evolução de um mé-
todo narrativo capaz de criar tal impressão é a manifes-
tação mais evidente daquela mutação da prosa de ficção 
que denominamos romance; a importância histórica de 
Defoe e Richardson reside na maneira repentina e com-
pleta com que deram vida ao que pode ser considerado o 
mínimo denominador comum do gênero romance como 
um todo: seu realismo formal (WATT, 2010, p. 34).

Os motivos da notoriedade do romance se dão devido ao 
crescimento da classe média, do individualismo econômico, da 
secularização da sociedade e das mudanças acontecidas tanto no 
público leitor em geral, quanto no papel social da mulher, haja 
vista que esta já não se ocupava com afazeres domésticos, tece-
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lagem, produção de pão e cerveja, fabricação de velas e sabão, 
devido a não tão grande necessidade da mão-de-obra pois, agora, 
esses produtos eram manufaturados e podiam ser comprados nas 
vendas e mercados.

A omnisciência de um romance revela características de um 
estilo direto livre. Ou seja, o leitor consegue, de forma simultâ-
nea, interagir com a fala dos personagens e o com o ambiente que 
é descrito. Esses detalhes nos vem à mente, quando James Wood, 
o autor de Como Funciona a Ficção (2011), afirma que Fréderic 
Moreau é o pioneiro do flâneur, isto é, onde os tempos da narrati-
va estão juntos de forma detalhada trazendo mais realismo a cena 
projetada pelo leitor. Assim:

A literatura é diferente da vida porque a vida é cheia de 
detalhes, mas de maneira amorfa, e raramente ela nos 
conduz a eles, enquanto a literatura nos ensina a notar – a 
notar como minha mãe, por exemplo, costuma enxugar 
a boca antes de me beijar; [...] A literatura nos ensina a 
notar melhor a vida; praticamos isso na vida, que nos faz, 
por sua vez, ler melhor a vida (WOOD, 2011, p. 70-71).

O autor de um romance deve narrar, seja em primeira ou 
terceira pessoa, uma experiência que adquire sentido genérico à 
medida que ele passa da emoção à concepção da vida. Da mesma 
forma, as personagens desse gênero podem ser individualizadas, 
se estão situadas num contexto com tempo e local particulariza-
dos. Em A ascensão do romance, de Ian Watt, Richardson, Defoe e 
Fielding (2010), já mencionados como precursores do romance, 
têm um cuidado na descrição de ambientes que prendem a aten-
ção de quem lê tal gênero. Os três põem o homem inteiramente 
em seu cenário físico, além de utilizarem a linguagem como uma 
fonte de interesse em si mesmo e não como um simples referen-
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cial, de forma que não seja um mero personagem preenchendo 
um espaço na leitura.

Assim, conforme Wood (2011):

A casa da ficção tem muitas janelas, mas só duas ou três 
portas. Posso contar uma história na primeira ou na ter-
ceira pessoa, e talvez na segunda pessoa do singular e na 
primeira do plural, mesmo sendo raríssimos os exemplos 
de casos que deram certo. E é só. Qualquer outra coisa não 
vai parecer muito uma narração, e pode estar mais perto 
da poesia ou do poema em prosa (WOOD, 2011, p. 19).

Considerações nesse aspecto reforçam que o romance, por se 
tratar de uma narrativa popular, por assim dizer, com diálogos 
próprios de uma determinada época, aproxima e leva o leitor a se 
debruçar sobre o texto. Sob todo um contexto de inclusão social 
que veio amadurecendo durante o tempo. Desta forma, esse tipo 
de leitura expressa falas, sentimentos, emoções e detalhamento de 
situações mais caraterísticas possíveis de uma vivência comum. 
Um leitor do século XVIII, por exemplo, que sabia ler e tinha 
acesso a livros além da bíblia, sentia-se lisonjeado por conseguir, 
em seu íntimo, viajar em uma história que podia ou não fazer 
parte do seu cotidiano, mas que, por conta da linguagem empre-
gada, era possível entender ainda mais o que estava escrito. Neste 
sentido, Antonio Candido aponta que:

O público dá sentido e realidade à obra, e sem ele o autor 
não se realiza, pois ele é de certo modo o espelho que re-
flete a sua imagem enquanto criador. Os artistas incom-
preendidos, ou desconhecidos em seu tempo, passam 
realmente a viver quando a posteridade define afinal o 
seu valor. Deste modo, o público é fator de ligação entre 
autor e a sua própria obra (CANDIDO, 2006, p. 47).
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Assim sendo, a obra Extraordinário, de R. J. Palacio, reflete 
aquilo que James Wood, (2011, p. 150) afirma ao citar George 
Eliot: “[...] A arte é a coisa mais próxima da vida; é um modo de 
aumentar a experiência e ampliar nosso contato com os seme-
lhantes para além de nosso destino pessoal”.

Em Extraordinário, a temática está voltada para August Pull-
man, um garoto que nasceu com uma deformidade no rosto, pas-
sou por 27 cirurgias plásticas e ainda assim não conseguiu uma 
aparência vista como normal por todos. O enredo se desenvolve 
quando o menino, aos seus 10 anos de idade, vai à escola pela pri-
meira vez, mesmo com seus pais temendo sua recepção e inclusão 
na instituição de ensino.

A escola é uma das primeiras formas de inclusão social que 
uma criança com necessidades especiais pode frequentar, dando, 
a ela, o direito de se expressar, de ser tratada e vista sem preconcei-
tos, assim como as demais, devendo ter acesso à mesma qualidade 
de ensino, independentemente de suas características físicas ou 
intelectuais. O personagem principal do romance, August, vai à 
escola pela primeira vez na vida, porque seus pais entenderam que 
após anos de estudos domiciliares chegou a hora dele socializar-se 
e ter uma vida escolar normal como as demais crianças da sua 
idade. Os pais de August, assim como os pais de uma criança co-
mum da idade do menino, enxergam a escola como um conjunto 
de conhecimentos, cultura, instrução e inserção social.

Uma escola deve ser um local de acolhimento, afetividade e 
de desenvolvimento cognitivo do estudante. No Brasil, este es-
paço de conhecimento, deve envolver todas as experiências be-
neficiadas do processo de ensino-aprendizagem de uma criança. 
Como instituição social, a escola deve contemplar e assegurar o 
direito de livre expressão e o dever de manter, em condições de 
igualdade, a qualidade do ensino oferecido.
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A Lei 13.146/2015 – Lei Brasileira de Inclusão, que entrou 
em vigor em 02 de janeiro de 2016 diz, no seu Art. 1º, que:

É instituída a Lei Brasileira de Inclusão da Pessoa com 
Deficiência (Estatuto da Pessoa com Deficiência), desti-
nada a assegurar e a promover, em condições de igualda-
de, o exercício dos direitos e das liberdades fundamen-
tais por pessoa com deficiência, visando à sua inclusão 
social e cidadania (BRASIL, 2015, Art. 1º).

Logo, a inclusão de pessoas especiais, seja em qualquer aspec-
to, estava desde então assegurada, com todos os direitos previstos 
na educação para todo e qualquer discente. Ressaltando a igual-
dade e não discriminação explícita em seu Art. 4º “Toda pessoa 
com deficiência tem direito à igualdade de oportunidades como 
as demais pessoas e não sofrerá nenhuma espécie de discrimina-
ção.”.

Considerando que, conforme o Art. 27:

A educação constitui direito da pessoa com deficiência, 
assegurados sistema educacional inclusivo em todos os 
níveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de forma 
a alcançar o máximo desenvolvimento possível de seus 
talentos e habilidades físicas, sensoriais, intelectuais e 
sociais, segundo suas características, interesses e necessi-
dades de aprendizagem (BRASIL, 2015, Art. 27).

O romance, publicado em 2013, surgiu a partir de uma situa-
ção vivenciada pela autora e seus dois filhos em uma sorveteria, 
quando seu filho mais novo observou uma criança com deformi-
dade facial e começou a chorar. Diante da situação descrita pela 
autora como angustiante, ao invés de ir até a criança e falar com 
ela mostrando a seu filho que estava tudo bem e que não deveria 
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temer nada, ela foi embora. Ao chegar em casa e escutar a música 
Wonder de Natalie Merchant, que fala sobre o otimismo e a ale-
gria de nascer diferente, a autora se encorajou a escrever o livro. 

Raquel Jaramillo, a autora sob o pseudônimo R. J. Palacio, 
morou em Nova Iorque com sua família. Na época da produção 
do livro, internacionalmente, ainda não havia uma lei que de fato 
assegurasse a permanência e a inclusão de alunos especiais nas 
escolas. O assunto, em especial, teve seu início com a Declaração 
Mundial de Educação para Todos, de 1990, elaborada Organi-
zação das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura 
(UNESCO) que diz:

[...] as necessidades básicas de aprendizagem das pessoas 
portadoras de deficiências requerem atenção especial. 
É preciso tomar medidas que garantam a igualdade de 
acesso à Educação aos portadores de todo e qualquer 
tipo de deficiência, como parte integrante do sistema 
educativo (UNESCO, 1990, s/p).

Na sequência, tem-se a criação da Declaração de Salamanca, 
de 1994, que trata das orientações e políticas internacionais de 
acesso e a inclusão social, a Convenção da Guatemala de 1999; 
Convenção sobre os Direitos das Pessoas com Deficiência de 
2009; e, por último, a Declaração de Incheon de 2015, onde 
assegura que qualquer criança tem direito a educação em seu am-
biente escolar e público. 

Sendo assim, o contexto social da história narrada mostra que 
mesmo com a garantia de sua matrícula na escola, o aluno ainda 
não tem assegurado o seu aprendizado, tendo em vista que não 
há qualificação profissional, nem um trabalho de competências 
socioemocionais desenvolvidos com os demais alunos. A deficiên-
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cia de Auggie (apelido do personagem August, no livro) é apenas 
estética, porém, por ser algo que chama mais atenção que o seu 
intelecto, ele é deixado de lado por seus colegas de sala, discrimi-
nação esta, encoberta e ignorada por seus professores.

Com a inclusão maquiada entre todos na escola, principal-
mente na sua prática diária, August percebe o cuidado que os 
funcionários da instituição têm com ele não por ser aluno novo 
ou por fazer parte do processo de adaptação mas, por pena e por 
achar que sua deformidade facial o torna incapaz de desenvol-
ver habilidades e competências intelectuais comuns à uma crian-
ça normal. Esse cuidado é sentido por Auggie, ao passo que as 
crianças de sua idade e da sua turma, com as quais ele tem mais 
contato, demonstram com ingenuidade e sinceridade tudo o que 
sentem e o que veem naquele momento.

O livro, em seus aspectos culturais contemporâneos, revela o 
que Candido (1986) diz:

[...] os significados são complexos e oscilantes. Outro, 
que o texto é uma espécie de fórmula, onde o autor 
combina consciente e inconsciente elementos de vários 
tipos. Por isso, na medida em que se estruturam, isto é, 
são reelaborados numa síntese própria, estes elementos 
só podem, ser considerados externos ou internos por fa-
cilidade de expressão (CANDIDO, 1986, p. 5).

O romance possui aspectos importantes que se mostram em 
conexão com a realidade do leitor. As temáticas tratadas no livro 
de forma explícita, como bullying e outros preconceitos, caracte-
rizam o disfarce da inclusão escolar que muitos alunos passaram e 
passam hoje na escola. Por vezes, em alguns momentos de intera-
ção entre leitor e obra pode haver a identificação de personagens 
com pessoas reais. 
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Em função disso, se faz necessário, e importante, compreen-
der que ler está além de decodificar palavras e frases escritas, pois 
a relação exercida entre quem lê e quem escreve encontra-se na 
criação do sentido que a leitura permite, nesse caso, uma reflexão 
no que diz respeito às ações das pessoas com outras que sejam di-
ferentes delas. Diante deste cenário, é possível perceber que uma 
das várias funções da leitura deste romance é que ele é humaniza-
dor, propiciando uma aproximação entre ficção e realidade.

O Romance Extraordinário, de R. J. Palacio, como 
exemplo de Literatura Inclusiva

A literatura do gênero romance, narrativa longa, não tem 
uma forma específica para ser escrita ou, ainda, um jeito de início 
e de fim. Contada não mais de forma oral, pois a leitura entre 
os séculos XVIII e XIX eram assim feitas, continua sendo uma 
narrativa em prosa que, como toda obra de arte, tem a capacidade 
de dialogar com o leitor.

Um romance objetiva expressar a compreensão de um fato, 
ou de um conjunto de fatos, em sua evolução no tempo. Além 
de ser uma prosa diacrônica, o romance possui características que 
envolvem o leitor a ponto deste se distrair do mundo onde está, 
fazendo-o sonhar, refletir, entreter-se e encantar-se. Um sujeito 
que está em seu crescimento crítico e intelectual, ao iniciar a lei-
tura de romances, perceberá que ampliará sua percepção de mun-
do e do que o envolve.

Ao ler um romance infantil, por exemplo, o leitor que está 
em seu processo de formação começa a perceber que a sociedade 
impõe lições de moral e bons costumes trazidos de um tempo 
que não é o dela ou, ainda, que não é o que ela acha ou teve 
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a oportunidade de presenciar, causando certos estranhamentos. 
“Com a literatura, o concreto se substitui ao abstrato e o exemplo 
à experiência para inspirar as máximas gerais ou, ao menos, uma 
conduta em conformidade com tais máximas (COMPAGNON, 
2009, p. 33)”. A literatura, sob o ponto de vista de Compagnon, 
em Literatura para quê? (2009) é um mecanismo de equidade e a 
sua leitura age de forma positiva contribuindo para a sensatez de 
um ser. Com efeito, há séculos que surgem homens cuja função 
é justamente a de ver e de nos fazer ver o que não percebemos 
naturalmente, afirma o autor.

O mesmo acontece quando uma criança lê uma história, que 
se parece com sua realidade e, se assim como alguns personagens 
do livro Extraordinário (PALACIO, 2013), for dotada de pensa-
mentos que qualquer pessoa que seja diferente tenha, seja excluí-
da por um grupo. Neste caso, uma narrativa que a traga para sua 
realidade o fará ser sujeito das suas ações.

Na obra Extraordinário, de Palacio (2013), Auggie Pullman 
é um garoto de dez anos que nasceu com uma síndrome cha-
mada Treacher Collins, uma deformação craniofacial que o deixa 
com olhos caídos, maxilar descentralizado, orelhas disformes, e 
dificuldade de mastigação pela deformidade da mandíbula. Após 
longos anos tendo sido ensinado por sua mãe em casa é então 
chegada a hora em que August passará, a partir de então, entrar 
e fazer parte de um ambiente escolar. No livro, é perceptível que 
o personagem principal inicia a narração da sua história dizendo:

[...] não sou um garoto de dez anos comum. Quer dizer, 
é claro que faço coisas comuns. Tomo sorvete. Ando de 
bicicleta. Jogo bola. Tenho um Xbox. Essas coisas me 
fazem ser comum. Por dentro. Mas sei que as crianças 
comuns não fazem outras crianças comuns saírem cor-
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rendo e gritando do parquinho. Sei que os outros não 
ficam encarando as crianças comuns aonde quer que 
elas vão (PALACIO, 2013, p. 11).

Partindo do pressuposto de que quase nada sobre Auggie foi 
dito, muitos leitores se perceberão, de alguma forma, nessa estra-
nheza de ser quem é ou, ainda, estar descobrindo sua existência. 
Mais adiante, o menino afirma que sua época preferida é o hal-
loween, pois nessa época todos se fantasiam e ninguém o pode 
reconhecer, todos, então, são iguais.

A princípio, parecer diferente é uma concepção normal para 
uma criança. Causar olhares na chegada a uma nova escola é nor-
mal, pois tudo o que é novo desperta curiosidade. Mas, não para 
August Pullman. Seus pais e irmã estavam preocupados com sua 
chegada a escola e principalmente com sua recepção. Apesar de 
ir à escola fazer parte da rotina dos garotos normais, não o era 
para August.

Uma das características que faz com que o romance infantil 
prenda a criança à leitura é a riqueza de detalhes dos personagens 
e do local em que eles estão inseridos. O romance aqui tratado, 
além de trazer o leitor à sua realidade, traz algo que ao mesmo 
tempo causa rumores, estimula o interesse em saber o porquê da-
quela nova criança na escola ser daquela forma.

No livro Como funciona a ficção, James Wood (2011, p. 97) 
diz que:

Podemos saber muitas coisas sobre o personagem pela 
maneira como ele fala, e com quem fala – como ele lida 
com o mundo. As pessoas, disse Edith Wharton, são 
como a casa dos outros: só conhecemos delas aquilo que 
se limita com a nossa. 
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Cativar o leitor é mostrar, através de um narrativa, que este 
pode dar sentido à fala, vida aos personagens e entonação do mo-
mento, pela forma que a narrativa foi escrita. Assim, Compagnon 
(2009, p. 56) complementa: “Não, a leitura também não é sem-
pre um ato solitário. Pode até ser que ela se torne menos silenciosa 
que no século passado e que se faça mais ativa, mais física, mais 
teatral.”. Outro aspecto importante do romance infantil é fazer a 
transição daquela criança que estava acostumada na pré-escola a 
ouvir histórias contadas pelos professores numa roda de colegas 
da turma e, a partir de agora, entrar no mundo da leitura, e no 
ambiente da biblioteca da sua escola, por exemplo. À medida que 
a narrativa traz o leitor para o mundo que está sendo mostrado, 
ele, no seu mundo real, está em um local sozinho e concentrado. 
Seria, metaforicamente, uma viagem sem sair do lugar.

Segundo Compagnon (2009, p. 14, destaque no original), “A 
tradição teórica considera a literatura como una e própria, pre-
sença imediata, valor eterno e universal; a tradição histórica enca-
ra a obra como outro, na distância de seu tempo e de seu lugar.” 
O papel da prosa como gênero amorfo é reforçado de modo que 
o romance trata-se de uma narrativa contemporânea da época ao 
qual foi escrito e que sempre trará reflexões e ampliações de acon-
tecimentos comuns, logo, atuais.

Ao longo da narrativa de Extraordinário, personagens de se-
gundo plano serão apresentados, mas sua importância não se per-
derá ou cairá no esquecimento. A síndrome de August existe. E, 
embora, seja uma história contada com base numa situação vivida 
pela autora, uma das essências do livro é mostrar que o diferente 
é normal, que as aparências não podem ser julgadas dentro ape-
nas de um olhar crítico e de exclusão. A forma como as falas dos 
personagens são apresentadas permite ao leitor entender que fatos 
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acontecidos na narrativa só se dão por Auggie não ser igual às 
outras crianças e que, em muitos momentos, nenhuma chance foi 
dada ao garoto de mostrar quem realmente ele é. “E de súbito a 
capacidade extraordinária do romance se manifesta: ao contrário 
do cinema, por exemplo, o romance pode nos revelar o que pensa 
um personagem.” (WOOD, 2017, p.62).  

Sobre a criação de personagens, Wood (2011) afirma que:

Se tentar distinguir personagens principais de secundá-
rios – personagens redondos e planos – e dizer que eles 
se diferenciam na sutileza, na profundidade, no espaço 
que ocupam na página, terei de admitir que muitos per-
sonagens ditos planos me parecem mais vivos e mais 
interessantes como estudo humano, por mais efêmeros 
que sejam, do que personagens redondos a que supos-
tamente estão subordinados (WOOD, 2011, p. 102).

Extraordinário é uma literatura significativa quando a obra 
em si torna todos os personagens importantes e atuantes na his-
tória. Todos eles citados vão do início ao fim da narrativa e são 
importantes no processo de formação, aceitação e superação de 
Auggie. A família Pullman, com pai, mãe, Auggie e sua irmã Oli-
via (Via) e até mesmo a cadela Daysi, além da melhor amiga de 
Via, e seus amigos da escola, como Jack Will, Julian e Charlotte, o 
diretor Buzanfa e o Professor Browne fazem parte das conquistas 
do garoto.

Não que todos esses personagens tenham o mesmo ní-
vel de “profundidade”, mas todos eles são objetos de 
observação [...] e coisas que se podem dizer sobre as 
pessoas também podem ser ditas sobre eles. Todos são 
“reais” (têm uma realidade), mas de modos diferentes 
(COMPAGNON, 2009, p. 112, destaques do autor).
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A criança que lê Extraordinário percebe a importância do 
apoio da família e dos amigos no processo de acolhida e envolvi-
mento em qualquer ambiente, principalmente, o da escola, que é 
um dos primeiros contatos e convívios sociais, longe da seguran-
ça de seus genitores. Perceber que independente da ordem como 
são apresentados os demais personagens da obra, todos têm sua 
relevância no processo de formação de caráter. São características 
dos romances e, principalmente, do romance infantil, que agrega 
valores morais e éticos a um indivíduo em desenvolvimento.

A realidade de cada personagem aflora, quando a leitura é in-
terpretada e transportada para o universo do leitor. O livro inicia 
com Auggie dizendo que é um garoto que faz atividades normais, 
que possui capacidades intelectuais de uma pessoa normal e que 
sua única diferença é sua aparência. Ou seja, dentre tantas qua-
lidades, um defeito físico foi capaz de mudar sua vida e o modo 
como as pessoas generalizam suas ações que ainda sequer viram. 
Ao longo da história, o narrador sempre volta aos personagens 
caraterizados como secundários, para mostrar que há versões e 
olhares diferentes porque as pessoas são diferentes. O livro per-
mite, ainda, que se a leitura fosse começada por um capítulo de 
um dos personagens e continuada pelo início, não seria difícil 
compreender que August Pullman é um garoto de dez anos que 
sofre bullying na escola, por ser diferente fisicamente, e é tratado 
com indiferença pelos demais colegas sem ao menos ter a chance 
de mostrar quem realmente é. “Será que todos nós, de alguma 
maneira, somos personagens fictícios, gerados pela vida e escritos 
por nós mesmos?” (COMPAGNON, 2009, p. 105).

O romance infantil fomenta, no leitor, opiniões diferentes de 
acordo com o contexto social no qual está inserido. Por isso, a 
narrativa de um romance não possui traços em comum a qual-
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quer outra narrativa. Após a leitura desse romance, a criança po-
derá ser capaz de, além de contar a história, contá-la também 
de forma crítica e ainda contribuir com uma possível solução ao 
problema apresentado. É possível, ainda, que a criança consiga 
identificar características marcantes, positivas e negativas de cada 
personagem, pois isso foi vivenciado por ela durante a leitura, e, 
ainda, comparar comportamentos e atitudes dos personagens a 
pessoas do seu convívio diário.

O ato de ler deve ser um hábito incentivado à criança pelas 
pessoas as quais se tem um convívio com ela ou que ela vê como 
inspiração. Assim, Martins (1982, p. 25) diz: “A leitura seria a 
ponte para o processo educacional eficiente, proporcionando a 
formação integral do indivíduo”. As crianças formam seu caráter 
e concepções de vida de acordo com o que elas veem e copiam dos 
adultos e, por fim, com o que elas aprendem na escola. Separar 
um tempo para leitura e mostrar para o leitor infantil que ler o faz 
conhecer novos mundos, histórias e vivências diferentes já é uma 
forma de inclusão social e cultural e que, a longo prazo, formará 
um indivíduo crítico e convicto de seus ideais.

Antoine Compagnon (2009, p. 20), indaga: “Quais valores 
a literatura pode criar e transmitir ao mundo atual? Que lugar 
deve ser o seu no espaço público? Ela é útil para a vida? Por que 
defender sua presença na escola?”. Na história narrada, o primeiro 
contato que Auggie tem com muitas crianças, além do seu con-
vívio de costume, é a escola. Isso já se reporta para a realidade do 
aluno, apresentando a esse o quanto é importante receber e ser 
bem recebido. 

O mesmo vale para os professores que, ao perceber uma 
criança nova, deve de imediato entender que, por ser diferente, 
até sua adaptação, deverá sempre incluí-lo para que se sinta aco-
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lhido e confortável. A escola é o local onde o aluno tem que estar 
todos os dias para estudar e é, na maioria das vezes, o único lugar 
onde o aluno tem acesso à leitura como o local onde essa leitura 
é permitida. A leitura deve ser desenvolvida na escola como base 
da educação, devendo ser vista pelos alunos como elo de desen-
volvimento crítico entre o mundo real e o fictício. Sendo assim, 
para Lajolo (1994),

É a literatura, como linguagem e como instituição, que 
se confiam os diferentes imaginários, as diferentes sen-
sibilidades, valores e comportamentos através dos quais 
uma sociedade expressa e discute, simbolicamente, seus 
impasses, seus desejos, suas utopias. Por isso a literatura 
é importante no currículo escolar: o cidadão, para exer-
cer plenamente sua cidadania, precisa apossar-se da lin-
guagem literária, alfabetizar-se nela, tornar-se seu usuá-
rio competente, mesmo que nunca vá escrever um livro: 
mas porque precisa ler muito (LAJOLO, 1994, p. 106).

Atualmente, a escola, inserida no contexto de formação ci-
dadã, deve ter a preocupação de manter seu quadro docente com 
profissionais com discernimento e consciência de que não se deve 
levar para uma sala de aula pensamentos e práticas baseadas em 
suas crenças e ideologias políticas e sociais, assim como faz o Pro-
fessor Browne, do livro, que se desliga de qualquer nível social 
da sala e mostra que, através de frases que ele chama de preceitos, 
podem gerar boas atitudes e bons comportamentos, dessa manei-
ra, esses profissionais devem procurar desenvolver no educando 
o interesse por assuntos que dizem respeito a uma sociedade de 
atitudes justas, a partir da leitura.

Por isso, Freire (1996) ressalta que:
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A leitura do mundo precede a leitura da palavra, daí que 
a posterior leitura desta não possa prescindir da conti-
nuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se 
prendem dinamicamente. A compreensão do texto a ser 
alcançada por sua leitura crítica implica a percepção das 
relações entre o texto e o contexto (FREIRE, 1996, p. 9).

O aluno crítico ou que está, a partir dessa leitura formando, 
suas concepções, comparações e reflexões entre o que é lido e o 
que é vivido, passa a ter uma visão de mundo em que fatos acon-
tecidos diariamente em qualquer ambiente podem ser compreen-
didos através da leitura. Sobre a prática da leitura, Paulo Freire 
(1996, p. 9, aspas do autor) nos diz que

Com ela, a leitura da palavra, da frase, da sentença, ja-
mais significou uma ruptura com a “leitura” do mundo. 
Com ela, a leitura da palavra foi a leitura da “palavra-
mundo”. Em outras palavras, a prática da leitura trans-
fere conhecimento e vivência na práxis.

Considerando, então, que a leitura é essencial à vida de uma 
criança, e que o incentivo a esse ato deve ser também estimulado 
e absorvido na escola, “A leitura seria a ponte para o processo edu-
cacional eficiente, proporcionando a formação integral do indiví-
duo” (MARTINS, 1982, p. 25). O conceito de leitura na escola 
não deve estar restrito à decifração de escrita, estudos para uma 
prova ou mostrada como punição por algum mau comportamen-
to. O exercício da leitura na escola deve se aproximar da arte e 
percepção de mundo como um todo “[...] proposto à curiosidade 
dos alunos de maneira dinâmica e viva” (FREIRE, 1996, p. 11).

Em A importância do ato de ler, Paulo Freire (1996) afirma 
que:
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Não eram, porém, aqueles momentos puros exercícios 
de que resultasse um simples dar-nos conta de uma pá-
gina escrita diante de nós que devesse ser cadenciada, 
mecânica e enfadonhamente “soletrada” e realmente 
lida. Não eram aqueles momentos de “lições de leitura”, 
no sentido tradicional desta expressão. Eram momentos 
em que os textos se ofereciam à nossa inquieta procura 
[..] (FREIRE, 1996, p. 11, destaques no original).

A leitura deve despertar essa inquietude no aluno-leitor. O 
educador, por sua vez, deve desenvolver um trabalho em sala de 
aula que seja democrático. Ou seja, causar o interesse na história, 
no tema abordado, no contexto e não se deixar levar pela ideia 
de que ler está mais para um ato da moral e bons costumes. No 
entanto, muitos professores têm um repertório literário que deixa 
muito a desejar, impossibilitando, assim, um ensino eficiente, no 
que diz respeito aos atos e hábitos de leitura literária. Corrobo-
rando com essa ideia, Paulo Freire (1996) afirma que:

Nem sempre, infelizmente, muitos de nós, educadoras e 
educadores que proclamamos uma opção democrática, te-
mos uma prática em coerência com o nosso discurso avan-
çado. Daí que o nosso discurso, incoerente com a nossa 
prática, vire puro palavreado (FREIRE, 1996, p. 16).

Ao ampliar a noção de leitura, deve-se levar em consideração 
que, gostar de ler, sentir prazer em ler uma história, são sentimen-
tos e emoções gerados a partir da conduta do educador, quando 
mostra ao educando que, a partir da leitura de um livro, ele pode-
rá ser capaz de enfrentar seus conflitos interiores, controlar suas 
inquietudes, aprender e entender sobre novas culturas, além de 
estimular a imaginação da criança de maneira saudável e lúdica, 
da mesma forma como acontece com August Pullman.
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O que é considerado matéria de leitura, na escola, está 
longe de propiciar aprendizado tão vivo e duradouro 
(seja de que espécie for) como o desencadeado pelo coti-
diano familiar, pelos colegas e amigos, pelas diversões e 
atribuições diárias, pelas publicações de caráter popular, 
pelos diversos meios de comunicação de massa, enfim, 
pelo contexto geral em que os leitores se inserem. [...] 
Temos, então, mais um motivo para ampliar a noção 
de leitura. Vista num sentido amplo, independente do 
contexto escolar, e para além do texto escrito, permite 
compreender e valorizar melhor cada passo do apren-
dizado das coisas, cada experiência (MARTINS, 1982, 
p. 28-29).

A vivência da leitura na sala de aula e sua continuidade na 
escola está diretamente ligada à forma como essa prática é traba-
lhada pelo professor. O ensino da leitura, primeiramente, deve 
contemplar a inclusão de cem por cento da turma. Deve-se con-
siderar, então, a partir dessa afirmação, que incluir é fazer parte 
e tornar-se membro de um todo. Isto é, todos que estão na sala 
devem se sentir incluídos tanto nessa como em qualquer outra 
atividade da escola. 

É importante salientar que o que afasta uma criança de um 
livro não são só as práticas familiares de não leitura, a internet, ou 
qualquer outro meio de tecnologia. O que afasta uma criança de 
um livro é a obrigação de ter que ler um livro por punição ou, que 
ainda, seja algo que não é atrativo aos olhos de quem ainda está 
num processo de aprender a gostar de ler. Somente pelo fato de 
ser professor, isso não quer dizer que tudo o que é dito por ele é 
lei ou algo sábio a ponto de não cometer erros ou ainda aprender 
com os demais.
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Na verdade, para que a afirmação “quem sabe, ensina a 
quem não sabe” se recupere de seu caráter autoritário, 
é preciso que quem sabe saiba sobretudo que ninguém 
ache tudo e que ninguém tudo ignora. O educador, 
como quem sabe precisa, reconhecer, primeiro, nos 
educandos em processo de saber mais, os sujeitos, com 
ele, deste processo e não pacientes acomodados; segun-
do, reconhecer que o conhecimento não é um dado aí, 
algo imobilizado, concluído, terminado, a ser transfe-
rido por quem o adquiriu a quem ainda não o possui 
(FREIRE, 1996, p. 17, aspas do autor).

Na sala de aula, ao propor uma leitura em grupo, ou indivi-
dual, como primeiro contato do aluno com um livro, por exem-
plo, deve-se dar ao leitor o direito de escolher aquilo que deseja 
ler. Em O que é leitura (1982), Maria Helena Martins afirma que 
esse contato que o leitor tem com a obra sem antes conhecê-la, 
se dá por uma das formas de leitura denominada leitura sensorial.

A leitura sensorial vai, portanto, dando a conhecer ao 
leitor o que ele gosta ou não, mesmo inconscientemen-
te, sem a necessidade de racionalizações, justificativas, 
apenas porque impressiona a vista, o ouvido, o tato, o 
olfato ou o paladar (MARTINS, 1982, p. 42).

Não se deve, inclusive, julgar a obra escolhida, mas sim, en-
corajar a lê-la e depois conversar sobre ela em um momento pos-
terior. Para o leitor infantil apresentar o que leu, contar a versão 
daquele livro sobre o seu ponto de vista, mesmo sem muito per-
ceber, faz, naquele momento, uma troca de conhecimentos entre 
toda a turma e o educador. Ninguém é detentor de sabedoria 
plena, principalmente numa sala de aula.
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[...] considerar a leitura como um processo de com-
preensão de expressões formais e simbólicas, não im-
portando por meio de que linguagem. Assim, o ato de 
ler se refere tanto a algo escrito quanto a outros tipos de 
expressão do fazer humano, caracterizando-se também 
como acontecimento histórico e estabelecendo uma re-
lação igualmente histórica entre o leitor e o que é lido 
(MARTINS, 1982, p. 3).

A compreensão de um texto, de uma obra de arte, uma his-
tória, um romance e de vários outros gêneros, é feita de diversas 
formas levando em consideração que cada pessoa tem um ponto 
de vista diferente sobre algo que lê. A apresentação de uma obra 
leva em consideração toda uma bagagem cultural de conhecimen-
to e, ainda, de desenvolvimento cognitivo e intuitivo que todos 
têm sobre fatos e coisas.

Martins (1982), relata que:

[...] o papel do educador na intermediação do obje-
to lido com o leitor é cada vez mais repensado; se, da 
postura professoral lendo para e/ou pelo educando, ele 
passar a ler com, certamente ocorrerá o intercâmbio das 
leituras, favorecendo a ambos, trazendo novos elemen-
tos para um e outro (MARTINS, 1982, p. 33).

A visão do professor na sala de aula com todos da turma deve 
ser um olhar de cuidado, diferente do olhar de exclusão quando 
se tem dó de um aluno. A escola é um local de inserção, de con-
vício social, e não será a partir dela e por um educador, que um 
tratamento especial, de um cuidado disfarçado de exclusão e de 
pré-conceitos, que vai fazer com que a escola se torne inclusiva.

O que deve ser feito pelo docente com alunos com algum 
tipo de necessidade especial é a adaptação curricular frente às di-
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ficuldades de aprendizagem que o aluno tem, quando já identifi-
cado pelos professores da escola ou que já tenha registrado no ato 
da matrícula o seu tipo de limitação. Isso não quer dizer que as 
atividades de sala devam ser alteradas, mas que sejam integradas 
e dinâmicas, capazes de atender toda a turma. Vale ressaltar que, 
fazer um plano de aula que contemple tudo ou o máximo de difi-
culdades existentes na turma não só diz respeito à sala com alunos 
com necessidades especiais, mas sim, a todo e qualquer aluno que 
seja diferente dos outros, ou seja, para todos.

As adaptações curriculares têm o objetivo de estabelecer 
uma relação harmônica entre as necessidades especiais 
dos alunos e a programação curricular. Estão focali-
zadas, portanto, na interação entre as necessidades do 
educando e as respostas educacionais a serem propicia-
das (BRASIL, 2003, p. 34).

Uma sala de aula é o exemplo mais prático de diferenças de 
aprendizagem, ou será que nenhum professor nunca percebeu 
que sempre há, na sala, o estudante que aprende rápido, o que 
precisa explicar mais de uma vez, o que não sabe e o que se explica 
e ainda sai sem entender? Dentre diversas situações, uma sala de 
aula é mista de saberes e competências, assim como o próprio 
professor é, por exemplo, na disciplina que leciona. Mexer com 
o fazer do professor é tirá-lo muitas vezes da zona de conforto 
para um desafio que exija dele um pouco mais de planejamento 
estratégico e inclusivo nas suas aulas.

A atuação do professor em sala, principalmente no atendi-
mento ao aluno, deve garantir o acesso a tudo o que foi planejado 
na aula, assim como para os demais da turma de forma integral.
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Nesse sentido, a adequação curricular, ora proposta 
procura subsidiar a prática docente prepondo alterações 
a serem desencadeadas na definição dos objetivos, no 
tratamento e desenvolvimento dos conteúdos, no trans-
correr de todo processo avaliativo, na temporalidade e 
na organização do trabalho didático-pedagógico no in-
tuito de favorecer a aprendizagem do aluno (BRASIL, 
1999, p. 13).

As aulas de leitura e literatura são aulas que devem ser dadas 
por professores capacitados, qualificados e devem ser elaboradas 
da melhor maneira possível agregando a todos sem distinção de 
limitação, como já mencionado, mas, principalmente, integrar 
todas as classes sociais existentes em uma só turma. Além da dis-
paridade de desenvolvimento cognitivo em sala, há, ainda, a di-
ferença de classes, e essa, mais do que nunca, deve ser levada em 
consideração quando, por exemplo, é solicitada a leitura de um 
livro que só é acessível a partir da compra ou que se tenha-o em 
casa; a indicação do livro pelo professor deve ser acessível a todos 
os alunos; ele poderá estar na biblioteca como empréstimo, para 
levar para casa, ou ainda, o professor fazer um trabalho de leitura 
que seja feito apenas em sala e no horário de aula. Assim, todos 
têm o mesmo acesso e a mesma condição ao mesmo tempo.

As relações da escola com a vida são, portanto, de con-
trariedade: ela nega o social, para introduzir, em seu 
lugar, o normativo. Inverte o processo verdadeiro com 
que o indivíduo vivencia o mundo, de modo que não 
são discutidos, nem questionados, os conflitos que per-
sistem no plano coletivo; por sua vez, o espaço que se 
abre é ocupado pelas normas e pelos valores da classe 
dominante, transmitidos ao estudante. Em outras pala-
vras, é por omitir o social que a escola pode-se converter 
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num dos veículos mais bem-sucedidos da educação bur-
guesa; pois quando desta ocorrência, torna-se possível a 
manifestação dos ideais que regem a conduta da camada 
do poder evitando-se o eventual questionamento que 
revelaria sua face mais autêntica, e a escola, sua neutra-
lidade, comportando-se como uma das instituições en-
carregadas da conquista de todo jovem para a ideologia 
que a sustenta, por ser a que suporta o funcionamento 
do Estado e da sociedade (ZILBERMAN, 2003, p. 22).

Atualmente, essa diferença de classes sociais é percebida nas 
escolas a partir do momento em que o aluno tenta mostrar-se 
melhor do que o outro, por ter um caderno ou caneta diferente. 
A visão do professor em sala sempre deve ser de equidade não 
permitindo que haja qualquer tipo de exaltação ou soberba por 
parte de algum aluno que queira, porventura, se mostrar numa 
condição melhor que a dos demais.

O ensino-aprendizagem da leitura literária objetiva não 
decodificar, mas fazer com que os alunos e alunas entendam e 
aprendam a contextualizar o que está sendo lido, ou seja, a leitu-
ra literária se faz indispensável no ambiente escolar. O professor, 
principal influenciador nesse processo, deve se desprender de suas 
visões de gostos por determinados tipos de obra ou gênero e, ain-
da, mostrar ao aluno o que que diz Martins (1982),

[...] aprender a ler significa também aprender a ler o 
mundo, dar sentido a ele e a nós próprios, o que, mal ou 
bem, fazemos mesmo sem ser ensinados. A função do 
educador não seria precisamente a de ensinar a ler, mas 
a de criar condições para o educando realizar a sua pró-
pria aprendizagem, conforme seus próprios interesses, 
necessidades, fantasias, segundo as dúvidas e exigências 
que a realidade lhe apresenta. Assim, criar condições de 
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leitura não implica apenas alfabetizar ou propiciar aces-
so aos livros. Trata-se, antes, de dialogar com o leitor 
sobre a sua leitura, isto é, sobre o sentido que ele dá, 
repito, a algo escrito, um quadro, uma paisagem, a sons, 
imagens, coisas, ideias, situações reais ou imaginárias 
(MARTINS, 1982, p. 34).

Não se deve insistir na máxima de se ler somente um tipo de 
texto, mas sim, estar aberto à experimentação dos mais variados 
gêneros e disposto a mostrar aos alunos que o que ele gosta de 
ler é importante. Não importa o tipo de livro que o educando 
gosta ou a visão do professor sobre os seus interesses literários, o 
mais importante é dar condições favoráveis para que esse aluno 
seja inserido, independente de sua necessidade de inclusão, ao 
contexto escolar.

Considerações finais

O romance Extraordinário traz uma história que se mostra 
como um exemplo de superação que muitos alunos hoje, de al-
guma forma, já passaram ou ainda passam na escola, em uma 
aula de literatura ou por não saberem ler ainda, em um trabalho 
passado para casa onde a fonte principal de pesquisa era o livro e 
este não tinha em quantidade suficiente na biblioteca da escola, 
ou ainda, ter que comprar o livro e ter que deixar de fazer o tra-
balho ou tarefa porque a família não tem condições de ajudar. O 
que August Pullman passa na história é o preconceito sofrido por 
ele por ter uma deformidade facial, que em nada prejudica no 
seu intelecto, mas que o faz sentir-se excluído e incapaz de fazer 
qualquer atividades escolar já que ninguém se permite, antes de 
tudo, chegar perto dele.
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A inclusão de August é feita através do bom senso dos adul-
tos, a aceitação dos colegas, a aproximação da turma e a permissão 
por parte, primeiramente, de alguns colegas do personagem prin-
cipal. A leitura do livro ajuda o leitor a refletir e se desprender de 
estereótipos que existem na sala de aula, tanto como educando 
quanto educador. É possível, ainda, que as situações observadas 
na narrativa sejam comparadas com a realidade de cada turma, 
fazendo-nos refletir acerca da vivência dos Auggie que estão nas 
nossas salas de aula.

Extraordinário é exemplo de literatura inclusiva, por seu enre-
do, e acessível a qualquer público leitor.

Posto isto, concluímos que a literatura é fundamental na vida 
escolar, pois faz com que o aluno amplie a aquisição do conheci-
mento de mundo com a ajuda do professor que, por sua vez, deve 
ser desapegado de qualquer preconceito.

Portanto, a educação inclusiva deve ser a bandeira que a es-
cola deve levantar, e todo o corpo docente se engajar para que o 
direito à cidadania e o acesso das pessoas com necessidades espe-
ciais sejam garantidos, principalmente, na instituição de ensino, 
a partir de planejamentos conscientes e inclusivos, que tenham 
a leitura literária como forma de participação e socialização do 
conhecimento para todos.
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O PERIGO DE UMA HISTÓRIA ÚNICA, 
DE CHIMAMANDA N. ADICHIE, COMO 

TEXTO-BASE PARA UMA ATIVIDADE DE 
LETRAMENTO LITERÁRIO

Sheila Ionara de Oliveira Silvestre
 Francisco Carlos Carvalho da Silva

Considerações Iniciais

Nosso trabalho tem ambientação na ciência da Linguística 
Aplicada, direcionado ao ensino da língua inglesa (doravante LI) 
para alunos do ensino médio, no qual objetivamos relacionar a 
importância do letramento literário nas aulas de LI com abor-
dagem nos estudos pós-coloniais. Para tanto, utilizamos a obra 
literária O Perigo de uma História Única (ADICHIE, 2019), de 
Chimamanda N. Adichie.

Para imaginar a prática de Letramento Literário nas escolas 
públicas não é preciso muito esforço, nem uma grande pesqui-
sa, para admitirmos o quanto ainda é deficitária. O letramento 
literário torna-se ainda mais desafiador nas aulas de LI, onde essa 
prática é quase inexistente. Quando ocorre, é muitas vezes de ma-
neira subutilizada e por meio de uma abordagem tradicionalista.

Mas, sabemos que as abordagens de ensino não são apartadas 
uma das outras. Nesse sentido, não defendemos o uso da literatu-
ra unicamente como suporte didático para a manutenção de aulas 
tradicionais, em uma perspectiva centrada na decodificação do 
texto. Cosson (2018, p. 47), afirma que “a literatura é uma prá-
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tica e um discurso, cujo funcionamento deve ser concebido cri-
ticamente pelo aluno”. E ainda acrescenta que “cabe ao professor 
essa disposição crítica, levando seus alunos a ultrapassar o simples 
consumo de textos literários”, de modo que possa contribuir para 
a formação e transformação social desses alunos.

Nesse sentido Widdowson (2005, p. 127) afirma que “[...] 
os textos têm de apelar aos interesses do aprendiz e de causar 
nele a impressão de que em alguma medida são relevantes às suas 
preocupações”. Desse modo, defendemos que a obra escolhida 
intitulada O Perigo de uma História Única (ADICHIE, 2019), 
da escritora nigeriana Chimamanda Adichie pode contribuir de 
forma relevante para discussão e reflexão sobre temas que devem 
fazer parte do cotidiano, como conflitos e tensões sobre identida-
de, estereótipos e discriminação. Consideramos que essa leitura 
também pode ampliar a percepção dos alunos e alunas sobre o seu 
próprio discurso, especificamente, ao que se refere às falas de co-
notação estereotipada de uma pessoa, grupo ou cultura diferente.

De acordo com Cavalleiro (2001, p. 150) é “no cotidiano 
escolar, que a educação antirracista visa à erradicação do precon-
ceito, das discriminações e de tratamentos diferenciados, [...] 
precisam ser duramente criticados e banidos”. Assim, a partir da 
linguagem de professores antirracistas pode-se se efetivar inter-
venções de práticas de letramento literário na perspectiva pós-
-colonial, pois acreditamos que o letramento literário, a partir de 
uma abordagem dos estudos pós-coloniais, favorece tais objetivos.

Contudo, é necessário que o professor tenha uma linguagem 
coerente com essa finalidade, sendo veemente contra qualquer 
ato discriminatório, e que, sobretudo, observe atentamente a 
obra que deseja utilizar no letramento literário, caso contrário, 
podemos continuar a reprodução, manutenção de um ensino 
pautado na concepção eurocêntrica.
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Nesse sentido, selecionamos um dos livros da escritora ni-
geriana Chimamanda Adichieno, no qual ela apresenta narrati-
vas de experiências sobre as consequências de se considerar uma 
história por um único ponto de vista, demonstrando como esses 
discursos podem influenciar na construção e na formação identi-
tária. Dessa maneira, uma proposta de letramento literário basea-
do no livro O Perigo de uma História Única (ADICHIE, 2019) é 
pertinente, pois, na medida em que a autora analisa os discursos, 
professores e alunos têm a oportunidade de comparar os discur-
sos e, consequentemente, estabelecer relações com o seu próprio 
discurso, refletindo até que ponto somos preconceituosos ou não. 
De acordo com Machado (2006):

[...] a Análise do Discurso (AD), disciplina oriunda 
das Ciências da Linguagem e que tem como base uma 
linguística discursiva, é passível de ser aplicada a tex-
tos literários e, mais que isso, deles retirar dados im-
portantes ligados à representação da sociedade, ou em 
outros termos, dados que dizem respeito ao mundo 
real e social que pode ser apreendido ou ‘traduzido’ 
em discurso e ser ‘revelado’. por um narrador ou su-
jeito-falante de uma determinada sociedade, em um 
determinado momento (MACHADO, 2006, p. 105, 
destaques do autor).

Conforme Moita (2002), no seu trabalho sobre identidades 
fragmentadas,

as identidades sociais construídas na escola podem de-
sempenhar um papel importante na vida dos indivíduos 
quando depararem com outras práticas discursivas nas 
quais suas identidades são reexperienciadas ou reposi-
cionadas (MOITA, 2002, p. 38).
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Para isso, o professor de LI deve e pode colaborar, utilizan-
do estratégias metodológicas que auxiliam na crítica reflexiva dos 
alunos. Assim, concordamos com Ferreira (2006, p. 40) quando 
afirma, no combate ao preconceito e discriminação, que:

[...] pessoas não nascem com conhecimento de concei-
tos como ensino crítico e reflexivo. Tais conhecimentos 
têm de ser ensinados, refletidos e desafiados, e as escolas 
e as universidades são os melhores lugares para que tal 
conhecimento seja discutido e disseminado.

No que diz respeito à estrutura, o presente trabalho está or-
ganizado em quatro partes. A primeira tem foco e compreensão 
sobre as considerações acerca dos estudos pós-coloniais e a relação 
com a literatura de Chimamanda N. Adichie, onde discorremos 
sobre alguns trechos do seu discurso no livro O Perigo de uma His-
tória Única (ADICHIE, 2019), apontando as relações de discurso 
e poder. A segunda parte faz uma trajetória da escritora nigeriana 
baseada no seu discurso presente no referido livro, no qual ela 
narra experiências sobre situações preconceituosas oriundas unica-
mente de um ponto de vista, apontando considerações a respeito 
da influência sobre a representatividade identitária. A terceira par-
te apresenta uma proposta de letramento em uma aula de LI com 
a utilização da referida obra. Por fim, nossas considerações finais.

Para tanto, recorremos às pesquisas bibliográficas naquilo que 
se refere ao letramento e ao letramento literário (COSSON, 2014, 
2018; KLEIMAN, 2004; SOARES, 2009; IRINEU, 2020), for-
mação de professores ensino de línguas estrangeiras (MOITA, 
2002; WIDDOWSON, 2005; PAGLIARINI COX; ASSIS-
-PETTERSON, 2001; FERREIRA, 2006), estudos pós-colo-
niais (MAIA, 2015; BONNICI, 1998, 2005; BHABHA, 2003; 
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SANTOS, 2006) educação e pedagogia antirracista (ALENCAR; 
BONFIM, 2020; CANDAU; RUSSO, 2010; CANDAU, 2005, 
2011; OLIVEIRA; CANDAU, 2010; CAVALLEIRO, 2001, 
FANON, 2008). No que diz respeito à fundamentação teóri-
co-metodológica, apoiamo-nos em Cosson (2018) e também 
na ordagem da Análise Crítica do Discurso (DELLAGNELO; 
MEURER, 2008; FAIRCLOUGH, 2008).

A literatura de Chimamanda Adichie

A escritora nasceu em 15 de setembro de 1977, na cidade de 
Enugu, na Nigéria. Pertence a uma família considerada de classe 
média, filha de professores, mudou-se para os Estados Unidos 
em 1996, onde ingressou na faculdade, graduando-se em Escri-
ta Criativa na Universidade Johns Hopkins, de Baltimore. Em 
2003, concluiu o mestrado em Estudos Africanos na Universida-
de de Yale. Adichie teve oportunidades diferenciadas da maioria 
dos seus conterrâneos, pois apesar e em detrimento disso, ela de-
senvolveu sensibilidade e práticas discursivas sob vários temas em 
torno das desigualdades e injustiças sociais. 

Em suas narrativas, a autora resgata as vozes oprimidas, silen-
ciadas pela colonização, como o assunto, por exemplo, da inde-
pendência de Biafra. Temáticas como igualdade de gênero e raça, 
conflitos religiosos e discursos de poder, também estão presentes 
nos seus livros. Muitos deles foram traduzidos e publicados no 
Brasil pela Companhia das Letras. Entre eles, os romances; Hi-
bisco Roxo (ADICHIE, 2011), Americanah (ADICHIE, 2014a) 
e Meio Sol Amarelo (ADICHIE, 2017a), sendo este último, pre-
miado em 2007 pelo Orange Prize e adaptado em 2013 para o 
cinema. Escreveu diversos contos inseridos no livro No Seu Pes-
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coço (ADICHIE, 2017b), também escreveu ensaios como: Seja-
mos Todos Feministas (ADICHIE, 2014b), Para Educar Crianças 
Feministas (ADICHIE, 2017c). O livro do qual tratamos aqui é 
de caráter autobiográfico, resultado de uma palestra, que se cons-
titui como objeto do presente trabalho: O Perigo de Uma História 
Única (ADICHIE, 2019).

Os estudos pós-coloniais e a Literatura de Chima-
manda Adichie

Chimamanda Adichie nasceu na Nigéria, um país que, as-
sim como o Brasil, sofreu processo de colonização, portanto, tem 
interferências impostas pelo eurocentrismo na construção de as-
pectos como formação social, política, econômica, epistêmicas e 
outros. Mediante tamanha abrangência a se considerar sobre a 
influência e poder da colonização, revisitamos conceitos-chaves, 
e verificamos uma diversidade de conceitos, que tratam de des-
crever e insubordinar as concepções eurocêntricas. Termos como: 
eurocentrismo, pós-colonial, colonialidade e descolonialidade, 
entre outros. Assim, em nível de delimitação para o foco do nosso 
trabalho, façamos brevemente uma compreensão sobre o termo 
eurocentrismo para adentrarmos aos estudos pós-coloniais e, con-
sequentemente, estabelecer relação com a literatura de Chima-
manda Adichie.

Conforme Menezes (2019) o eurocentrismo:

[…] é um modo de pensar binário que constrói e pro-
move uma identidade europeia, moderna e civilizada, 
justapondo-a a um habitante colonizado, subdesenvol-
vido, tradicional e bárbaro, habitante dos territórios 
periféricos (MENEZES, 2019, p. 3).
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Esse modo eurocêntrico tem sido levado em consideração 
constantemente no que concerne, principalmente, ao âmbito es-
colar. Candau (2011) explica que:

A construção dos estados nacionais latino-americanos 
supôs um processo de homogeneização cultural em 
que a educação escolar exerceu um papel fundamental, 
tendo por função difundir e consolidar uma cultura 
comum de base eurocêntrica, silenciando ou invisibi-
lizando vozes, saberes, cores, crenças e sensibilidades 
(CANDAU, 2011, p. 242).

Mas, retomando o sentido do termo, entendemos que o euro-
centrismo relaciona-se diretamente aos estudos considerados pós-
-coloniais, uma vez que, é no âmbito eurocêntrico que se perpetua 
o processo de colonização. Por sua vez, Bonnici (1998), em seu 
trabalho Introdução ao Estudo das Literaturas Pós-coloniais, explica 
que o “desenvolvimento de literaturas dos povos colonizados deu-
-se como uma imitação servil a padrões europeus, atrelado a uma 
teoria literária unívoca, essencialista e universalista” (BONNICI, 
1998, p. 7,8), visto que, na maioria das vezes, dentro da lógica 
dos padrões eurocêntricos, a literatura possui uma conotação de 
inferiorizar e subalternizar o ser colonizado. A esse respeito, ob-
servamos a linguagem de Chimamanda Adichie, especificamen-
te no livro O Perigo de uma História Única (ADICHIE, 2019), 
quando discorre sobre a representatividade dos africanos na lite-
ratura de escritores europeus. A autora afirma que:

Representa o início de uma tradição de contar histórias 
sobre a África no Ocidente: uma tradição da África sub-
saariana como um lugar negativo, de diferenças, de escu-
ridão, de pessoas que, nas palavras do maravilhoso poeta 
Rudyard Kipling, são “metade demônio, metade crian-
ça” (ADICHIE, 2019, p. 19-20, destaques da autora).
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Para Maia (2015, p. 32) “o pós-colonial, enquanto método 
de análise traz o foco da discussão para um olhar, interno do pró-
prio colonizado, onde há um mar de temas problemáticos”. Ao 
se reportar sobre esse assunto (BHABHA, 2003, p. 239) afirma 
que “a crítica pós-colonial é testemunha das forças desiguais e 
irregulares de representação cultural envolvidas na competição 
pela autoridade política e social dentro da ordem do mundo mo-
derno”, assim, os estudos pós-coloniais partem do princípio de se 
compreender o processo de colonização, de modo a traçar dire-
cionamentos para uma descolonização.

Partindo dessas conceituações, observemos o que indica 
(BONNICI, 1998, p. 7, 8), quando elenca duas situações im-
portantes para “a emergência e o desenvolvimento de literaturas 
pós-coloniais”, são elas: “(1) as etapas de conscientização nacional 
e (2) a asserção de serem diferentes da literatura do centro impe-
rial” (BONNICI, 1998, p. 7, 8). Ou seja, a primeira etapa requer 
o conhecimento sobre os fatos sócio-históricos e a segunda é o re-
conhecimento das diferenças que existem diante fatos históricos. 
Desse modo, registre-se que Chimamanda Adichie não somente 
tem consciência dos efeitos da colonização em sua nação, como 
desenvolve sua literatura pautada em discursos voltados ao enfre-
tamento da imposição colonial,

As histórias importam. Muitas histórias importam. As 
histórias foram usadas para espoliar e caluniar, mas tam-
bém podem ser usadas para empoderar e humanizar. As 
histórias podem despedaçar a dignidade de um povo, 
mas também podem reparar essa dignidade despedaça-
da (ADICHIE, 2019, p. 32).

Desse modo, compreendemos em Chimamanda Adichie 
uma desobediência epistêmica, expressão concebida por Mignolo 
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(2008) em seu trabalho sobre como agir descolonialmente. Mig-
nolo (2008) explica a desobediência epistêmica através da com-
preensão da diferença em “política de identidade” e “identidade 
em política” (2008, p. 290). Sendo que, “a identidade em po-
lítica, em suma, é a única maneira de pensar descolonialmente 
(o que significa pensar politicamente em termos e projetos de 
descolonização” (MIGNOLO, 2008, p. 290).

Mignolo (2008, p. 290) ainda explica que “a opção descolo-
nial significa, entre outras coisas, aprender a desaprender (...)”, 
nesse sentido, nós professores, devemos cumprir a tarefa de res-
significar o papel da escola, considerando o que diz o autor: “já 
que nossos (um vasto número de pessoas ao redor do planeta) 
cérebros tinham sido programados pela razão imperial/ colonial” 
(MIGNOLO, 2008, p. 290). 

O Perigo de uma História Única 

Ler a obra de Chimamanda Adichie é ler a história e a cultura 
da África, que promovem a interculturalidade7, apresentando e 
ajudando a compreender as implicações para a desconstrução da 
representação dessa sociedade, que em muito é diretamente asso-
ciado como uma região de pobreza e miséria extrema. Ler Adichie 
é mergulhar em uma leitura dentro dos estudos pós-coloniais, 
pois a centralidade dos seus argumentos em O Perigo de uma His-
tória Única é a busca de combater o sentido de inferioridade di-
recionado aos povos afrodescendentes. Conforme Fanon (2008):

7  Segundo Candau (2005), “A interculturalidade orienta processos que têm por base o reconheci-
mento do direito à diferença e a luta contra todas as formas de discriminação e desigualdade social. 
Tenta promover relações dialógicas e igualitárias entre pessoas e grupos que pertencem a universos 
culturais diferentes, trabalhando os conflitos inerentes a essa realidade. Não ignora as relações de 
poder presentes nas relações sociais e interpessoais. Reconhece e assume os conflitos, procurando 
as estratégias mais adequadas para enfrentá-los”. (CANDAU, 2005, p. 32).
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Todo povo colonizado — isto é, todo povo no seio do 
qual nasceu um complexo de inferioridade devido ao 
sepultamento de sua originalidade cultural — toma po-
sição diante da linguagem da nação civilizadora, isto é, 
da cultura metropolitana. Quanto mais assimilar os va-
lores culturais da metrópole, mais o colonizado escapará 
da sua selva. Quanto mais ele rejeitar sua negridão, seu 
mato, mais branco será (FANON, 2008, p. 34).

Adichie tem plena consciência desses processos, por isso, sua 
escrita tem posição questionadora, critica e subversiva diante 
do eurocentrismo. Através do discurso de Adichie no livro em 
estudo, podemos examinar sua intenção de subverter os pensa-
mentos estruturados em decorrência do poder da colonialidade8. 
Para Oliveira e Candau (2010, p. 19) “a colonialidade do poder 
reprime os modos de produção de conhecimento, os saberes, o 
mundo simbólico, as imagens do colonizado e impõe novos”, por 
isso, é imperativo leituras que vão na contramão dessa concepção.

Assim, podemos perceber que a escrita de Adichie em O Peri-
go de uma História Única, tem a intenção de reescrever a história 
contada por uma única visão sobre a sua cultura e quais as con-
sequências disso. Dessa maneira, podemos observar uma postura 
contestatória nas obras literárias de Adichie, ao reescrever a repre-
sentação subalterna, moldadas pelos costumes europeus referen-
tes aos seus compatriotas, suas narrativas buscam constantemente 
combater e transformar as concepções estereotipadas.

8  Sobre colonialidade, CANDAU; RUSSO, 2010, p. 165) explicam três maneiras no artigo Inter-
culturalidade e Educação na América Latina: uma construção plural, original e complexa; “colonia-
lidade do poder refere-se aos padrões de poder baseados em uma hierarquia (racial, sexual) e na 
formação e distribuição de identidades (brancos, mestiços, índios, negros). [...] a colonialidade do 
saber refere-se ao caráter eurocêntrico e ocidental como única possibilidade de se construir um 
conhecimento, considerado científico e universal, negando-se outras lógicas de compreensão do 
mundo e produção de conhecimento, consideradas ingênuas ou pouco consistentes. A colonialida-
de do ser supõe a interiorização e subalternização de determinados grupos sociais, particularmente 
os indígenas e negros”.
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A escritora dedicou-se desde cedo às leituras, mais precisa-
mente leituras britânicas e americanas, as quais continham per-
sonagens e acontecimentos relacionadas a uma cultura que não 
tinha nada a ver com a dela. Ela relata de maneira simples e ques-
tionadora esse processo, em um vídeo por ocasião do evento Tec-
nology, Entertainment and Design9 (TED) de 2009 (ADICHIE, 
2009), que em 2019 foi editado e traduzido em formato de livro 
com o mesmo título, O Perigo de uma História Única. Este livro, 
que é o corpus do nosso estudo, é um ensaio autobiográfico. 

Importante destacar, de acordo com Roitam (2007, p. 18), 
que o ensaio autobiográfico é “uma junção da estratégia que deri-
va do pensamento tipicamente ensaístico ancorado em referências 
biográficas e uma memória afetiva próprios da autobiografia”. 
Adichie inicia o livro dizendo: “Sou uma contadora de histórias” 
(ADICHIE, 2019, p. 11) a escritora apresenta diversos exemplos 
da sua vivência, explicando que foi muito cedo influenciada pelo 
que lia inicialmente.

Escrevi exatamente o tipo de história que lia: todos os 
meus personagens eram brancos de olhos azuis, brincavam 
na neve, comiam maçãs e falavam muito sobre o tempo e 
sobre como era bom o sol ter saído. (...) meus personagens 
também bebiam muita cerveja de gengibre, porque os per-
sonagens dos livros britânicos que eu lia bebiam cerveja de 
gengibre. Não importava que eu não fizesse ideia do que 
fosse cerveja de gengibre (ADICHIE, 2019, p. 12).

Ela repete algumas vezes sobre essa influência da literatura, 
das representações eurocêntricas as quais teve acesso desde cedo, 
quando se deu pela escassez de obras africanas; situação essa que 
repercutiu na sua formação:

9  TED é uma organização não governamental que objetiva apresentar ideias significativas por meio 
de palestras. https://www.ted.com/about/our-organization.

https://www.ted.com/about/our-organization
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[...] como eu só tinha lido livros nos quais os perso-
nagens eram estrangeiros, tinha ficado convencida de 
que os livros, por sua própria natureza, precisavam ter 
estrangeiros e ser sobre coisas com as quais eu não podia 
me identificar (ADICHIE, 2019, p. 13).

Percebe-se nesse trecho que havia lacunas nos textos literários, 
e isso a estimulou a reescrever e ressignificar a sua representação 
social, que passaria a existir nos seus livros. Nesse sentido, vale 
ressaltar a afirmação de Bonnici, quando afirma que:

[...] a reescrita tornou-se uma prática discursiva pós-co-
lonial através da qual, e aproveitando-se de lacunas, si-
lêncios [...] dos textos ‘canônicos’, surge um novo texto 
que subverte as bases literárias, os valores e os pressupos-
tos históricos do primeiro (BONNICI, 2005, p. 48).

Sobre livros africanos, a própria escritora afirma que “não ha-
via muitos disponíveis e eles não eram fáceis de serem encontra-
dos quanto os estrangeiros (...)” (ADICHIE, 2019, p. 11), mas, a 
partir das leituras de escritores africanos, ela pode perceber a pos-
sibilidade de ter suas características físicas, por exemplo, presentes 
nos livros. Adichie começa a constatar que: “meninas com pele cor 
de chocolate, cujo cabelo crespo não formava um rabo de cavalo, 
também podiam existir na literatura” (ADICHIE, 2019, p. 13).

Adichie diz, por exemplo, que Chinua Achebe10 (1930–2013) 
é dos escritores africanos com os quais tem grande influência. 

10  “Chinua Achebe escreveu aproximadamente 30 livros, entre os gêneros romance, conto, poesia 
e ensaio, grande parte de sua obra procura retratar os efeitos da colonização sobre a cultura e a 
civilização africanas, e, também, críticas ao sistema político da Nigéria. A relevância do discurso de 
Achebe se dá em grande parte por ter vivenciado cerca de 30 anos do domínio colonial britânico e 
por ter atuado de forma diplomática durante os conflitos políticos e sociais vivenciados pelo povo 
Igbo no final da década de 1960, a exemplo da guerra de Biafra (SILVA, 2016, p. 152)”.
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Ele é escritor seminal sobre a guerra de Biafra11, possuindo um 
discurso pragmático emancipatório. Vejamos a seguir, como ele 
questionava a forma unívoca de contar uma história.

Nós estávamos apenas contando nossa história. Mas a 
maior delas, em que todas as outras se encontraram, só 
agora se tornou perceptível. Nós percebemos e reconhe-
cemos que não foram só os colonizados que tiveram 
suas histórias suprimidas, mas pessoas em alcance global 
não tem se manifestado. Não é porque eles não têm algo 
a dizer, simplesmente tem a ver com divisão de poder, 
porque o contar a história tem a ver com estar no poder. 
Aqueles que ganharam narram a história; aqueles que 
são derrotados não são ouvidos. Mas isso há de mudar. 
Não é do interesse de todos, incluindo os ganhadores, 
o conhecimento de que há outra história. Se você ouve 
somente um lado, você não tem nenhum entendimento 
(MORTARI; GABILAN, 2017, p. 6).

Em O Perigo de uma História Única, Adichie afirma a influên-
cia desse escritor em requerer operar uma mudança de paradigma 
e relatar as consequências de transmitir e disseminar um único 
ponto de vista de uma história, “a história única cria estereótipos, 
e o problema com os estereótipos não é que sejam mentira, mas 
que são incompletos. Eles fazem com que uma história se torne 
a única história” (ADICHIE, 2019, p. 26). Ela relembra citações 
que estão em literaturas ocidentais e que, se não tivesse vivido na 
Nigéria, e que se o seu conhecimento sobre a África fosse apenas 
das imagens populares, continuaria a acreditar e, provavelmente 
reproduzir, pensamentos cristalizados sobre a África como:

11  “Biafra foi derrotado em 1970, deixando uma esteira de 2 milhões de mortos, a maioria pela 
fome, o país em frangalhos e a população na miséria. Alguns artigos escritos por historiadores 
questionam o sentido da rebelião, quais seriam as alternativas, a viabilidade de tão extensa operação 
militar, que mergulhou o país em um quadro bem mais traumatizante do que a situação existente na 
Nigéria antes do conflito (CHAN, 2017, p. 5)”.
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Paisagens maravilhosas, animais lindos e pessoas incom-
preensíveis travando guerras sem sentido, morrendo de 
pobreza e de aids, incapazes de falar por sim mesmas e 
esperando para serem salvas por um estrangeiro branco 
e bondoso (ADICHIE, 2019, p. 18-19).

Adichie relembra uma citação do escritor britânico, Rudyard 
Kipling, ganhador do Nobel de literatura (1907), quando fala 
sobre os povos colonizados em seu poema “O Fardo do Homem 
Branco”12 (1889) em uma tentativa de justificar a necessidade dos 
europeus civilizarem outras culturas, como sendo metade demô-
nio, metade criança. Adichie comenta no livro:

Acho que essa história única da África veio, no final das 
contas, da literatura ocidental. Aqui está uma citação do 
mercador de Londres chamado John Lok, que velejou 
para a África ocidental em 1561 e fez um relato fasci-
nante de sua viagem. Após se referir aos africanos negros 
com “animais que não têm casa”, ele escreveu: “Tam-
bém é um povo sem cabeça, com a boca e os olhos no 
peito” (ADICHIE, 2019, p. 19, destaques no original).

Esses são exemplos de criações e reproduções dos pensamen-
tos padrões de lugar de fala de grupos privilegiados. Através do 
que escrevem, contribuem na construção da visão de um povo. 
Por essa razão é comum existir, na literatura, a representatividade 
dos africanos e africanas em lugares reclusos subalternizados – dos 
povos colonizados –, e, juntamente a essa classificação, carregam 
o peso de tantas outras características estigmatizadas. Sobre essa 
questão, Adichie afirma que:

12  The White Man’sBurden (1899), de Rudyard kipling.
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É claro que a África é um continente repleto de catás-
trofes. Existem algumas enormes, como os estupros 
aterradores no Congo, e outras deprimentes, como o 
fato de 5 mil pessoas se candidatam a uma vaga de em-
prego na Nigéria. Mas existem outras histórias que não 
são sobre catástrofes, e é muito importante, igualmente 
importante, falar sobre elas (ADICHIE, 2019, p. 27).

É evidente que ela quer demonstrar que também existem ou-
tras histórias que as pessoas desconhecem, que há muitas histó-
rias incompletas. Nesse sentido, Adichie (2019) retoma Chinua 
Achebe, sobre o que ele chama de “um equilíbrio de histórias” 
(2019, p. 28), em decorrência de se considerar, de se conhecer 
apenas um lado de uma história, então, começa a contar o seu 
lado da história, e o livro O Perigo de uma História Única é um de 
seus livros que objetiva buscar esse equilíbrio. 

A despeito da sua experiência como imigrante nos Estados 
Unidos e, sobretudo, por ser uma nigeriana, ela expõe um fato 
específico desse momento em sua vida, fazendo um recorte do 
instante em que dividiu o quarto de um hotel com uma colega, 
e que esta demonstrou surpresa ao constatar uma sequência de 
elementos culturais em Adichie que não imaginava que seria pos-
sível. Diz ela:

Devo dizer que, antes de ir para os Estados Unidos, eu 
não me reconhecia conscientemente como africana. 
Mas, naquele país, sempre que a África era mencionada, 
as pessoas se voltavam para mim. Não importava que 
eu não soubesse nada sobre lugares como a Namíbia. 
Passei a aceitar essa identidade e, de muitas formas, ago-
ra penso em mim como africana, embora ainda fique 
bastante irritada quando dizem que a África é um país 
(ADICHIE, 2019, p. 17, 18).



C E C Í L I A  R O S A  L A C E R D A  E  J O S É  W E L L I N G T O N  S O A R E S  ( O r g . ) 2 1 3

EXPERIÊNCIAS E PRÁTICAS NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE LÍNGUA INGLESA DO PARFOR - UECE

De acordo com Bhabha (2003) “a questão da identificação 
nunca é a afirmação de uma identidade pré-data [...] é sempre 
a produção de uma imagem de identidade e a transformação do 
sujeito ao assumir aquela imagem” (BHABHA, 2003, p. 84). En-
tendemos que essa relação nos auxilia a compreender a afirmação 
de Adichie. Através da representatividade que as pessoas tinham 
dela, do ponto de vista de uma cultura diferente, ela ampliou a 
conscientização dos processos de exclusão e discriminação social 
que se reverberam no dia a dia de maneira sutil, podendo ser efe-
tivada de maneira explícita ou não. O fato é que se faz necessário 
operar mudanças nessas práticas.

A situação enunciativa em que acontece o diálogo abrange 
muitas peculiaridades que devem ser consideradas para compreen-
dermos o efeito de sentido preconceituoso que se materializam 
através das falas, por isso, devemos enfatizar que a colega com a 
qual Adichie divide o quarto é americana e nunca esteve na Nigéria.

A primeira enunciação é quando a amiga a questiona como 
ela poderia falar tão bem o inglês. Sobre essa questão não deveria 
ser nada surpreendente, uma vez que é comum, melhor dizen-
do, é imposto que os habitantes de lugares colonizados passem 
a falar a língua do colonizador, portanto, é um exemplo sobre 
um conhecimento incompleto. Esse trecho nos remete ao que diz 
Santos (2006, p. 446) sobre “aumentar a consciência de incom-
pletude cultural é uma das tarefas prévias à construção de uma 
concepção emancipadora e multicultural dos direitos humanos”, 
de maneira a intervir em práticas discursivas preconceituosas.

Entretanto, existe uma ideia quase generalizada que os afri-
canos e africanas se comunicam somente através de língua tribal, 
termo esse utilizado no segundo exemplo da conversa entre elas, 
quando a colega de quarto ficou espantada com a possibilidade 
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de uma africana ouvir e curtir as músicas de Mariah Carey e não 
somente musica tribal. Em nível de compreensão sobre o não dito 
nesse momento do diálogo, é pertinente dizer que Mariah Carey 
é uma cantora americana. E como terceira surpresa, a colega pre-
sumiu que Adichie não saberia usar um fogão.

Minha colega de quarto tinha uma história única da 
África: uma história única de catástrofe. Naquela his-
tória única não havia possibilidade de africanos serem 
parecidos com ela de nenhuma maneira; não havia pos-
sibilidade de qualquer sentimento mais complexo que 
pena; não havia possibilidade de uma conexão de dois 
seres humanos iguais (ADICHIE, 2019, p. 17).

Pensamentos deturpados como esses que se manifestaram nas 
práticas discursivas vivenciadas por Adichie nos Estados Unidos, 
a instigam a refletir sobre a própria identidade. O resultado de 
atitudes como essa a faz ser categórica ao afirmar que “a conse-
quência da história única é esta: ela rouba a dignidade das pes-
soas. Torna difícil o reconhecimento da nossa humanidade em 
comum. Enfatiza como somos diferentes, e não como somos 
parecidos” (ADICHIE, 2019, p. 27). Assim, a autora contribui 
para discutirmos sobre qual é o perigo e quais as consequências 
que essa visão única pode ocasionar. Com esse direcionamento, a 
escritora levanta questionamentos como:

E se a minha colega soubesse da advogada que recente-
mente foi aos tribunais da Nigéria contestar uma lei ridí-
cula que exigia que as mulheres tivessem o consentimento 
do marido para renovar o passaporte? (...) E se minha 
colega soubesse da mulher maravilhosamente ambiciosa 
que trança meus cabelos e que acabou de abrir seu próprio 
negócio para vender apliques? (ADICHIE, 2019, p. 30)
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Esse trecho nos permite perceber que o discurso dela não está 
pautado pela inércia de aceitar padrões comportamentais opres-
sores. Inclusive, em se tratando da questão de gênero, Adichie 
tem adotado, na sua postura identitária, o interesse de subversão 
contra o machismo, demonstrando-se performaticamente empo-
derada, assumindo o enfretamento às práticas discursivas repres-
sivas. Assim, ratificamos que o uso de O Perigo de uma História 
Única, por abordar temas como como igualdade e diferença e 
justiça social entre outros, é bastante relevante para o desenvol-
vimento de atividades de letramento literário nas aulas de língua 
inglesa.

A relação entre letramento, letramento literário e 
a concepção de linguagem do professor

Vejamos, de maneira geral, o que estudiosos dizem sobre o 
conceito de letramento. É importante, introdutoriamente, fazer-
mos um destaque para o termo no plural letramentos, pois a partir 
do entendimento dos diferentes autores, veremos que é um termo 
amplo; também consideramos mencionar que letramento tem re-
lação e, ao mesmo tempo, divergência com outros termos como 
alfabetizado e letrado.

Soares (2009) define letramento como “[...] o resultado da 
ação de ensinar ou aprender a ler e escrever: o estado ou a condi-
ção que adquire um grupo social ou um indivíduo como conse-
quência de ter-se apropriado da escrita” (SOARES, 2009, p. 18). 
Por sua vez, Kleiman (2004) conceitua letramento como “um 
conjunto de práticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema 
simbólico e enquanto tecnologia, em contextos específicos, para 
objetivos específicos (KLEIMAN, 2004, p. 19)”, desse modo, re-
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tomemos ao que foi dito inicialmente, sobre a consideração do 
termo letramento no plural, pelo fato de existir uma diversidade de 
práticas no cotidiano, como letramento digital, letramento aca-
dêmico, letramento computacional e uma infinidade de outros.

Irineu (2020) no seu trabalho Os Novos Estudos do Letramen-
to em Conceitos-chave: alfabetização, alfabetismo, letramento (s), 
multiletramentos, multimodalidade corrobora a afirmação de Rojo 
(2009) sobre a existência de múltiplos letramentos, quando enfa-
tiza que “é a partir da constatação de que existem múltiplos letra-
mentos que se questiona o papel da escola enquanto facilitadora 
de bens culturais a seus aprendizes, ou ainda, como agência de 
letramento (IRINEU, 2020, p. 17)”. Diante dessas ponderações, 
atentemos para o letramento literário na escola, especificamente 
nas aulas de LI, pois, acreditamos que trabalhar textos literários 
na escola é, assim, como declara Cosson (2018), uma maneira de 
oportunizar aos alunos e alunas de também:

[...] posicionar-se diante da obra literária, identifican-
do e questionando protocolos de leitura, afirmando ou 
retificando valores culturais, elaborando e expandindo 
sentidos. Esse aprendizado crítico da leitura literária, 
que não se faz sem o encontro pessoal com o texto en-
quanto princípio de toda a experiência estética é o que 
temos denominado aqui de letramento literário (COS-
SON, 2018, p. 120).

Consideremos algumas lacunas quanto ao letramento literá-
rio, especificamente nas aulas de línguas. Cosson (2018), no seu 
livro, Letramento Literário: Teoria e Prática, faz crítica sobre como 
geralmente os professores abordam a literatura em sala de aula. 
O autor afirma que os (as) professores (as) costumam considerar 
apenas “a exigência de domínio de informações sobre a literatura 



C E C Í L I A  R O S A  L A C E R D A  E  J O S É  W E L L I N G T O N  S O A R E S  ( O r g . ) 2 1 7

EXPERIÊNCIAS E PRÁTICAS NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE LÍNGUA INGLESA DO PARFOR - UECE

e o imperativo de que o importante é que o aluno leia, não impor-
tando bem o que, pois, a leitura é uma viagem, ou seja, uma mera 
fruição” (COSSON, 2018, p. 22). Desse modo, se faz urgente 
transformar e ressignificar o uso da literatura no âmbito escolar. 
Essa lacuna, melhor dizendo, essa maneira limitada de conceber a 
literatura é o ponto de partida para o que defendemos aqui.

Diante do momento atual, em que vivenciamos inúmeros 
problemas sociais, o que não nos falta são assuntos relevantes 
para discutirmos e refletirmos com os nossos alunos, fazendo uma 
relação a uma literatura previamente selecionada, de maneira a 
favorecer à identidade social de todos os envolvidos. É preciso 
que os (as) professores (as) tenham consciência que, a depender 
da concepção da linguagem, podem explicitar cada vez mais as 
desigualdades sociais, se por exemplo, adotarem práticas profun-
damente arraigadas na concepção eurocêntrica. Portanto, é im-
portante nos posicionarmos sobre qual é a nossa concepção de 
linguagem. De acordo com os autores Alencar e Bonfim (2020, 
no prelo) a identidade social:

é uma construção social, cultural, linguística e histórica. 
Ao entender que a identidade é um construto e que esta 
construção se efetiva no âmbito da língua (gem) lin-
guistas aplicadas/os, antropólogas/os, historiadoras/es e 
cientistas sociais tem proposto que as nossas identidades 
são negociadas no âmbito da representação, ou como 
alguns dizem, de uma política de representação cultural 
(BONFIM; ALENCAR, 2020, no prelo).

Por extensão desse entendimento, reafirmamos que o letra-
mento literário no contexto da aula de LI está intrinsecamente 
ligado à intenção de tornar a experiência de aprendizagem uma 
transformação social, na qual existe a preocupação do papel do 
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professor nesse processo. Nesse sentido, Pagliarini Cox e Assis-Pe-
terson (2001) no trabalho, O Professor de Inglês entre a alienação e 
a emancipação, descrevem que:

Quem ensina inglês não pode deixar de se perguntar se 
está colaborando para perpetuar a dominação de uns 
sobre os outros. Para Pennycook (1995), o professor de 
inglês deve ser um agente político, engajado num pro-
jeto de pedagogia crítica, que ajude o aluno a articular, 
em inglês, contra discursos aos discursos dominantes do 
Ocidente (PAGLIARINI COX; ASSIS-PETERSON; 
2001, p. 20-21).

Assim, estaremos cumprindo o nosso papel de não compac-
tuar com manutenção de desigualdades e injustiças sociais. Nesse 
sentido, Kabenlege Munanga (2013) vem construindo uma ex-
tensa bibliografia que trata da cultura afro-brasileira. No texto 
Educação e Diversidade Étnico-cultural: a importância da história 
do negro e da África no sistema educativo brasileiro, ele afirma que 
“a África continua sendo vista, no imaginário de muitos, ora 
como um país, ora como uma única região cultural, por causa da 
ignorância misturada com preconceitos” (MUNANGA, 2013, p. 
31). Assim, percebe-se o quanto ainda precisa ser realizado no 
cotidiano escolar para conhecer mais sobre África.

O Perigo de uma História Única como texto-base 
em uma atividade de letramento literário na aula 
de LI: uma proposta

Como visto, o gênero textual selecionado para este trabalho é 
um ensaio autobiográfico de Chimamanda Adichie, O Perigo de 
uma História Única.
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Dellagnelo e Meurer (2008, p. 8) explicam sobre a existência 
de quatro dimensões da linguagem “a linguagem como sistema, 
conhecimento, comportamento e arte”, para tanto, no nível da 
nossa proposta de letramento literário na aula de LI, concebemos 
a perspectiva da linguagem como conhecimento e comportamen-
to. De acordo com (DELLAGNELO; MEURER, 2008, p. 9) 
a linguagem como conhecimento, inclui-se, por exemplo “a re-
presentação mental e/ou as crenças que as pessoas têm acerca de 
aspectos da realidade, bem como o papel da memória humana 
durante o ato de leitura ou de tradução e, ainda, as questões cog-
nitivas relevantes ao estudo da aquisição”. Já quanto ao compor-
tamento, segundo eles:

[...] refere-se ao uso da linguagem como atividade se-
miótica de interação e de ação social. Sob essa perspec-
tiva, dizemos que as pessoas sempre fazem alguma coisa 
com a linguagem, com o discurso. Assim, procura-se 
interpretar e explicar a língua em uso a partir de sua in-
terligação com práticas, propósitos e estruturas sociais, 
incluindo ideologia e poder (DELLAGNELO; MEU-
RER, 2008, p. 9).

Amparados por tais concepções e conceituações, propusemos 
uma abordagem de letramento literário nas aulas de LI, a partir 
do método de sequência didática sugerida por Cosson (2018). O 
autor expõe em seu livro Letramento Literário: método e prática, o 
que corresponde ao objetivo deste trabalho. Ele sugere a seguinte 
sequência didática: motivação, introdução, leitura e interpreta-
ção. Contudo, sugerimos a organização da turma em formato de 
círculo de leitura. Em outro livro, Círculos de Leitura e Letramento 
Literário, Cosson (2014) denota três argumentos a considerar re-
levante a grupos de leitores:
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1º ‐ “o caráter social da interpretação dos textos” e a 
apropriação e manipulação do repertório “com um grau 
maior de consciência”. 2º ‐ “a leitura em grupo estreita 
os laços sociais, reforça identidades e a solidariedade en-
tre as pessoas”. 3º ‐ “os círculos de leitura possuem um 
caráter formativo (COSSON, 2014, p. 139, destaques 
no original).

Dessa maneira, buscamos instigar a reflexão crítica dos alu-
nos(as) tanto quanto a questão da própria produção de signifi-
cado, quanto, também, da mudança ou manutenção do mesmo, 
estabelecendo a relação entre práticas discursivas e identidade. De 
modo que, a literatura contribui na (re) construção identitária 
desses alunos e alunas. A abordagem do letramento literário nas 
aulas de LI apresenta-se como uma ferramenta oportuna para o 
professor ampliar o seu olhar e sua prática na comunidade escolar.

O Perigo de uma História Única traz problematizações sociais, 
como o preconceito étnico-racial. Cabe ressaltarmos que a obra 
de Adichie (2019) está traduzida para a nossa língua materna, no 
entanto, as indagações do professores (as), e mesmo, a proposta 
de atividades de interpretação escrita e/ou oralmente, sejam feitas 
na língua alvo (LI), considerando o nível da turma. Sugerimos 
uma sequência didática, para uma realidade de duas aulas com-
piladas semanalmente de língua inglesa, no caso, por se tratar de 
um livro pequeno e de 31 páginas, o planejamento se efetivará em 
duas semanas (4 aulas). 

Caso a opção de letramento literário fosse proposta com uma 
obra em inglês, a se realizar na escola, o planejamento demanda-
ria mais tempo de aulas. E quanto à disponibilidade do livro para 
a turma, acreditamos que na realidade atual, seja favorável a dis-
tribuição digital do livro, que pode vir a ser utilizado pelo celular.

Vejamos a organização da nossa proposta de sequência didática:
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1ª semana – Motivação – O (a) professor (a) apresenta-se/sau-
da os alunos de maneira mais natural possível e inicia um momen-
to dialógico sobre a sua experiência de leitor (a) de livros literários. 
Podendo, inclusive, admitir as dificuldades que teve nesse proces-
so, mas, sobretudo, dizer as vantagens do letramento literário. As-
sim, direciona que entre tantas vantagens, pode-se destacar que 
se aprende muito da história das pessoas, dos lugares, e de como 
elas são contadas. Esse diálogo, inicialmente, pode parecer despre-
tensioso para os alunos e alunas. Nesse momento da motivação, 
Cosson (2018) faz a seguinte observação “as mais bem-sucedidas 
práticas de motivação são aquelas que estabelecem laços estreitos 
com o texto que se vai ler a seguir (COSSON, 2018, p. 55)”.

Assim, sugerimos, nesse instante, que o (a) professor (a) mos-
tre para a turma fotos que ele (a) mesmo (a) tirou do bairro da 
escola, mas, para esse momento inicial, mostre apenas as imagens 
negativas, como por exemplo: as ruas sem saneamento básico. 
Ainda sem dizer muito sobre o enredo do livro, pergunta-se so-
bre o que os alunos sabem de outros lugares, como por exemplo, 
os países situados no continente africano, apresentando imagens 
variadas da Nigéria, intencionalmente, também demonstrando 
aspectos negativos e oportunizando que expressem o que sabem 
ou desejam saber sobre essa cultura. Nesse momento, fazem-se 
questionamentos sobre que estereótipos eles (as) evidenciaram 
nas falas dos (as) colegas.

Introdução – Inicialmente, o (a) professor (a) apresenta to-
dos os livros que possui da referida escritora, livros em inglês e em 
português, com intuito de instigar curiosidade para o manuseio 
dos mesmos. Mostra a imagem da escritora contida no livro Ame-
ricanah (ADICHIE, 2014a) e informa aos alunos e alunas que 
farão uma leitura em grupo, com um dos seus livros intitulado O 
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Perigo de uma História Única. Em seguida, solicita o formato das 
carteiras em um único círculo, orientando-os para que na semana 
seguinte, também se organizem dessa maneira. Nesse momento, 
permita que passem uns para os outros os livros, e se perceber in-
teresse de alguns para ler os elementos pré ou pós textuais, solicite 
voluntários para que se faça em voz alta. 

É importante que o professor (a) seja sensível a esses desejos 
que tem relação com a proposta da aula. De acordo com Cosson 
(2018), “no momento da introdução é suficiente que se forneçam 
informações básicas sobre o autor e, se possível, ligadas aquele 
texto” (COSSON, 2018, p. 60). Desse modo, sugerimos apre-
sentar um pouco a escrita de Chimamanda Adichie, e consequen-
temente, estabelecer relação com o livro. Sobre O Perigo de uma 
História Única, sugere- se ler trecho do livro Americanah:

[…] ambos estavam rindo, mas a risada estagnou e deu 
lugar a uma seriedade nova e estranha, uma união es-
corregadia. Para Ifemelu, era como uma cópia malfeita, 
uma imitação desajeitada de como ela imaginara que 
seria. Depois que Obinze saiu de dentro dela, tendo 
espasmos, ofegando segurando o pênis, ela ficou com 
uma sensação de desconforto. Tinha passado o tempo 
todo tensa, sem conseguir relaxar. […] A falta de plane-
jamento a deixara um pouco abalada, desapontada. De 
alguma maneira parecia não ter valido a pena, no final 
das contas (ADICHIE, 2014a, p. 104).

A partir da leitura desse trecho, pode-se questioná-los: Do 
que trata esse livro intitulado Americanah ao qual pertence o tre-
cho lido? Que temáticas imaginam que Chimamanda Adichie 
costuma abordar? Diante do fenótipo da escritora, vocês ima-
ginam que ela sofre algum preconceito? Provavelmente, surgi-
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rão respostas como sexo na adolescência, gravidez, julgamentos 
preconcebidos sobre comportamentos femininos e masculinos. 
Aqui, destacamos duas situações: a primeira é que, provavelmen-
te, alguns irão ter interesse de ler esse livro pela curiosidade diante 
o trecho lido, de tratar sobre sexualidade tender a despertar in-
teresse nessa faixa etária. E o segundo ponto, é que eles saberão 
que o livro abrange diversos outros temas, sendo, o principal, 
a questão da diáspora nigeriana. Assim, perceberão o perigo de 
considerarem apenas um único trecho do livro, pois o sexo fica 
apenas ligeiramente como um plano de fundo na história. 

Para dar início a leitura, instiga-se os alunos e alunas: Que 
narrativas podemos esperar diante o livro O Perigo de uma história 
Única? A partir de então, inicia-se a leitura de algumas páginas do 
livro, apenas com o objetivo de introduzir a história, dando con-
tinuidade na aula posterior. Ao final desta aula, solicitar que for-
mem apenas um grupo de alunos (as) voluntários (as) e pensem 
em situações pessoais sobre preconceito, que efetivaram e/ou que 
sofreram, para ser compartilhado em forma de encenação, após 
o fim da leitura, na aula seguinte. Desse modo, é uma estratégia 
de avaliar a motivação dos alunos sobre o projeto, deixando-os a 
vontade, observando se aderem ou não à sugestão.

2ª semana – Leitura – Antes de retomar a leitura do livro, 
pode-se fazer introdutoriamente nessa aula, a leitura de um texto 
extra, mas que se relacione com o livro O Perigo de uma história 
Única. Essa é uma estratégia que Cosson (2018) denomina de in-
tervalos. Para ele, os intervalos se configuram como uma ativida-
de específica, podendo ser de diferentes maneiras, “funcionando 
como uma focalização sobre o tema da leitura e permitindo que 
teçam aproximações breves entre o que foi lido e o novo texto 
(COSSON, 2018, p. 63)”. Posto isso, sugerimos a reportagem 
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“Africanos postam belas imagens da vida no continente para der-
rubar estereótipo negativo” (PORTAL CONTI OUTRA, 2020). 
Pode-se destacar o relato de Diana Salah: “Eu me envolvi por-
que cresci me sentindo envergonhada de minha terra natal, com 
imagens negativas que pintaram da África como um continente 
desolado”. Após essa introdução da aula, dar-se-á início à leitura 
do livro em questão. É pertinente que se faça a leitura dinâmica 
(alternância de leitores em voz alta) e que combine, previamente, 
que não somente o (a) professor (a) poderá fazer pausas no decor-
rer da leitura, como também, os alunos e alunas poderão fazê-las, 
proporcionando discussão e reflexão sobre o texto.

Interpretação – O (a) professor (a) dividirá a turma em 
grupos, de preferência, utiliza-se o critério dos que estão mais 
próximos mediante o círculo. Entregará flashcards (cartões) com 
tópicos que se referem ao livro que leram, como por exemplo:

•	 Her childhood

•	 Her reading habits as a child

•	 How her reading habits shaped her

•	 What changed when she started reading African books

Em seguida, discutem sobre em que medida essas experiên-
cias de leitura contribuem para a transformação social da socieda-
de para além dos muros da escola. 

Será o momento de apresentação da encenação sugerida. 
Caso não haja, será oportuno um momento de uma breve dis-
cussão com a turma a respeito das diferenças. Pode-se instigar 
a discussão a partir de questionamentos como: Quantos de nós 
criamos nosso ponto de vista baseado apenas por um lado de uma 
história contada? Quantos de nós tratamos algo considerado dife-
rente, considerando o nosso costume, a nossa cultura como o que 
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é certo ou padrão? Qual o perigo de apresentar somente imagens 
negativas do seu bairro, da sua história de vida? O que geralmen-
te percebemos nos discursos quando se referem à população da 
periferia? Como se referem às pessoas pobres e negras? O que 
podemos fazer para combater discursos preconceituosos? 

Por fim, julgamos propício uma avaliação deste plano de aula, 
como: os alunos e alunas responderem a um questionário semies-
truturado, o qual contemple a auto avaliação, a avaliação do (a) 
professor (a) e do método da atividade de letramento literário.

Considerações finais

O livro O Perigo de uma História Única, de Chimamanda 
Adichie, como texto-base para uma atividade de letramento li-
terário na aula de LI, é importante para compreendermos alguns 
apontamentos essenciais para justificar a relevância da mesma: 
(i) a literatura configura-se como uma maneira autêntica de de-
monstrar aspectos culturais; (ii) a literatura é uma prática e um 
discurso que pode contribuir para a compreensão crítica do alu-
no; (iii) a literatura favorece para a integração de um grupo; entre 
outras vantagens. Contudo, pudemos constatar, através da pes-
quisa bibliográfica, que, a depender da concepção de linguagem 
dos (as) professores (as), o letramento literário poderá contribuir 
ainda mais na formação crítica dos alunos, por exemplo, a per-
cepção de questões étnico-raciais.

Desse modo, consideramos o letramento literário na abor-
dagem de estudos pós- coloniais como forma de contestação do 
modus operandi eurocêntrico, que continua imbricado na con-
temporaneidade. Assim, através do livro O Perigo de uma História 
Única, os alunos poderão perceber e refletir sobre esses efeitos em 
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discursos estigmatizados, pré-concebidos por uma única repre-
sentação identitária. 

Acreditamos que ao proporcionar essas leituras para os (as) 
alunos (as), estamos contribuindo para a denúncia da margina-
lização de determinados grupos sociais e configurando-se como 
uma maneira oportuna de verificar que se faz necessário adotar-
mos letramentos literários que oportunizem dialogar com proble-
máticas sociais vigentes, sobretudo, que favoreça a ressignificação 
de suas práticas discursivas. Assim, finalizamos com a constatação 
de Fanon (2008, p. 33) ao citar Karl Marx, “O problema não é 
mais conhecer o mundo, mas transformá-lo”.
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O ENSINO NA LÍNGUA INGLESA NA 
EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS (EJA) 

NO ENSINO MÉDIO

José Luciano Sá Medeiros
Eric Silva dos Santos

Introdução

O ensino de uma língua estrangeira requer a atenção e per-
cepção a vários fatores como: idade do aluno, contexto educa-
cional, propósitos do ensino, materiais didáticos, formas de ava-
liação, abordagens de ensino, etc. Esses são apenas alguns dos 
muitos fatores que entram em cena na prática docente, uma vez 
que a língua estrangeira, em particular a língua inglesa, faz par-
te do nosso cotidiano, por isso torna-se necessário desenvolver e 
ampliar as possibilidades de acesso ao conhecimento científico, e 
aos mercados de trabalho e tecnológico.

No exercício da nossa cidadania é preciso comunicar, in-
terpretar e argumentar as informações que estão à volta. Assim, 
aprender a língua inglesa é uma necessidade pessoal e profissio-
nal devido à modernização acelerada da nossa economia. Logo, 
aprender inglês, na escola é de grande relevância, para que o alu-
no possa interpretar e compreender o quadro político e social ao 
qual faz parte, como também, entender as tantas culturas estran-
geiras entrelaçadas à sua própria cultura, com as diferentes formas 
de expressão e de comportamento humano.

O objetivo principal deste artigo é analisar a fundamentação 
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didática pedagógica para o ensino de língua inglesa na Educa-
ção de Jovens e Adultos (EJA) do Ensino Médio em um Centro 
de Educação de Jovens e Adultos (CEJA) de Fortaleza, Ceará. 
Mas há, também, objetivos específicos, não menos importantes, 
a saber: interpretar textos escritos em inglês, através de uso de 
gêneros textuais e atividades orais e escritas; realizar um acompa-
nhamento pedagógico e individual com os estudantes com difi-
culdades de compreensão de leitura através da conscientização e 
do diálogo, assemelhando-se à metodologia freiriana. 

Após vários atendimentos escolares realizados no ensino de 
língua inglesa na EJA, especificamente no Centro de Educação de 
Jovens e Adultos Monsenhor Hélio Campos (CEJA), localizado 
no bairro Cristo Redentor, no grande Pirambu, Fortaleza, Ceará, 
tivemos a percepção da real dificuldade dos discentes em assimilar 
e entender certos conteúdos curriculares da língua inglesa. Por 
isso, sentimo-nos na obrigação e no dever, de desenvolver uma 
prática pedagógica que fosse capaz de mediar conhecimentos re-
ferentes ao inglês e facilitar, de certa forma, a sua aprendizagem 
pelos alunos.

Outra motivação norteadora que impulsiona a construir esta 
temática é o fato de os discentes residirem numa localidade ex-
tremamente carente em termos de saneamento básico, segurança, 
oportunidade de emprego, enfim, esses discentes são moradores 
de periferia, que quase sempre são vítimas da exclusão social. So-
mente a educação é capaz de inseri-los na sociedade, dando-lhes 
oportunidade de obterem um emprego melhor com proventos 
mensais melhores.

De fato, isso torna ainda mais relevante a importância do en-
sino de uma língua estrangeira, em especial a língua inglesa, na 
modalidade educacional de jovens e adultos, embora haja ques-
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tionamentos como: por que aprender inglês, se mal se sabe o por-
tuguês? Questões assim desafiam o ato de lecionar inglês, onde 
os discentes dessa modalidade de ensino só sabem o verbo TO 
BE. Como superar isso? Como tornar o ensino da língua inglesa 
mais prazeroso? Mais acessível? São questionamentos norteado-
res. Mesmo assim, espera-se que o discente possa assimilar me-
lhor os conteúdos escolares da língua inglesa nessa modalidade de 
ensino, principalmente, no que concerne à compreensão textual.

O referencial teórico deste estudo tem por base a metodologia 
de Paulo Freire (2000), que tem como objetivo estimular a alfabe-
tização dos adultos mediante a discussão de suas experiências de 
vida através de palavras comuns à realidade dos alunos, que são 
decodificadas para a aquisição da palavra escrita e da compreen-
são do mundo. Além dele, citamos autores (as), como: Souza 
(2007), Jordão e Fogaça (2007) entre outros.

Diante disso, a organização retórica deste artigo, para realizar 
os objetivos e responder a esses questionamentos, está organizada 
em quatro tópicos. No primeiro tópico, uma revisão panorâmica 
sobre a Educação de Jovens e Adultos no Brasil, seu surgimento 
e função social. O segundo tópico discorre sobre o ensino da lín-
gua inglesa na EJA e os parâmetros curriculares, competências e 
habilidades. O terceiro tópico trata da metodologia freiriana, a 
partir de uma leitura sobre a didática usada por Paulo Freire na 
alfabetização de jovens e adultos. Por fim, o quarto tópico trata da 
metodologia utilizada nas aulas de inglês no Centro de Educação 
de Jovens e Adultos, em que se faz uso de vários gêneros textuais 
na construção da aprendizagem do discente: poemas, receitas, 
cartas, e-mails, cartuns, charges, tirinhas e outros. Além disso, 
faz-se uso da leitura e interpretação de textos em língua inglesa 
para uma melhor compreensão vocabular.



C E C Í L I A  R O S A  L A C E R D A  E  J O S É  W E L L I N G T O N  S O A R E S  ( O r g . ) 2 3 5

EXPERIÊNCIAS E PRÁTICAS NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE LÍNGUA INGLESA DO PARFOR - UECE

Panorama Histórico da Educação de Jovens e 
Adultos no Brasil

A História da Educação de Jovens e Adultos propriamente 
dita, no Brasil, poderia ser dividida em três períodos, consoante 
Souza (2007).

[...] de 1946 a 1958 foram realizadas muitas campanhas 
nacionais que eram chamadas de cruzadas; de 1958 a 
1964, tivemos a realização em 1958 do 2º congresso na-
cional de Educação de Jovens e Adultos, o qual contou 
com a participação do Paulo Freire e de 1964 a 1985, 
com a insistência do governo militar na criação de cam-
panhas como as cruzadas do ABC (Ação Básica Cristã) e 
posteriormente o MOBRAL (Movimento Brasileiro de 
Alfabetização) (SOUZA, 2007, p. 12-13).

O censo de 1940 revelou altos índices de analfabetismo pela 
população na faixa etária com mais de quinze anos e gerou uma 
preocupação ao governo federal, que criou um fundo nacional 
específico ao ensino primário a ser aplicado ao ensino de jovens e 
adultos com dificuldades na alfabetização. Para esse fim, em 1947 
é feito o lançamento da Primeira Campanha Nacional de Educa-
ção de Adolescentes e Adultos (CEAA), iniciativa do Ministério 
da Educação e Saúde e coordenada por Lourenço Filho.

As primeiras políticas públicas nacionais destinadas à 
instrução dos jovens e adultos foram implementadas a 
partir de 1947, quando se estruturou o Serviço de Edu-
cação de Adultos do Ministério da Educação e teve iní-
cio a Campanha de Educação de Adolescentes e Adultos 
(CEAA). (UNESCO, 2008, p. 25).
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A CEAA nasceu da regulamentação do FNEP e seu lança-
mento se fez em meio ao desejo de atender aos apelos da UNES-
CO em favor da educação popular. No plano interno, ela ace-
nava com a possibilidade de preparar mão-de-obra alfabetizada 
nas cidades, de penetrar no campo e de integrar os imigrantes e 
seus descendentes nos Estados do Sul, além de constituir num 
instrumento para melhorar a situação do Brasil nas estatísticas 
mundiais de analfabetismo (PAIVA, 1987, p. 178).

A concepção da alfabetização, nessa campanha, acabava por 
considerar como alfabetizado o aluno que fosse capaz de assinar o 
próprio nome, que perdurou até os meados de 1950. Conforme 
Souza (2007) “o aluno, nessa época, era visto como um sujeito 
ignorante, sem cultura, como se fosse uma tábua rasa a ser preen-
chida” (SOUZA, 2007, p. 85). Praticamente os conteúdos a esses 
adolescentes era o mesmo “trabalhado com as crianças, com frases 
repetidas de forma mecânica” (SOUZA, 2007, p. 85).

Em 1964, foi aprovado pelo governo federal, o Plano Nacio-
nal de Alfabetização que objetivava a disseminação de programas 
de alfabetização pelo país, que utilizavam referenciais de Paulo 
Freire. A preparação do plano foi interrompida meses depois pelo 
golpe militar sob a alegação de ser subversivo. O Período de 1964 
a 1980 foi marcado por experiências educacionais baseadas no 
tecnicismo e economicismo, como o MOBRAL.

De acordo com Paiva (1987):

A metodologia do MOBRAL estava fundamentada 
na aplicação das experiências significativas dos alunos, 
desta forma, mesmo apresentando divergências ideoló-
gicas em relação ao método de Paulo Freire, utilizava-se, 
semelhantemente a este, de palavras geradoras, porém, 
totalmente esvaziados de anseios críticos. A principal 
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e fundamental diferença na utilização destes procedi-
mentos em relação ao método Paulo Freire, era o fato 
de, no MOBRAL, haver uma padronização do material 
utilizado em todo o território nacional, não traduzindo 
assim a linguagem e as necessidades do povo de cada 
região e de uma série de procedimentos para o processo 
de alfabetização. (PAIVA, 1987, p. 295-296).

Com a extinção do MOBRAL em 1985, a partir da rede-
mocratização do país, surgiram outros programas governamentais 
voltados para a EJA, entretanto só em 1996 com a aprovação da 
LDB (Lei das Diretrizes Básicas da Educação) 9394/96 e das Di-
retrizes Curriculares Nacionais da Educação de Jovens e Adultos, 
Parecer nº 11/2000, a EJA é caracterizada como modalidade da 
educação básica correspondente ao atendimento de jovens e adul-
tos que não frequentaram ou não concluíram a educação básica 
(BRASIL, 2000a).

Outrossim, Machado (2009) afirma que:

[...] a aprovação da nova LDB é um ponto-chave na 
chamada reconfiguração do campo, pois lhe é conferido 
um lugar de destaque que pressupõe e reafirma o direito 
de jovens e adultos à escolaridade, responsabilizando o 
Estado pela sua oferta. Por consequência, o Estado assu-
me a responsabilidade pela garantia de que a negação do 
direito à educação de jovens e adultos não se perpetue. 
(MACHADO, 2009, p. 20).

Com isso, o governo excluiu as matrículas do ensino suple-
tivo referentes ao ensino fundamental – que é a base de cálculos 
para os repasses de recursos do Fundo do Desenvolvimento do 
Ensino Fundamental (FUNDEF), criado em 1996 – diminuindo 
a quantidade de vagas e, consequentemente, diluindo as funções 
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do ensino supletivo nos objetivos e nas formas de atendimento 
do ensino regular para crianças, adolescentes e jovens, contudo, a 
ênfase nos exames foi mantida “ao rebaixar a idade mínima para 
o acesso a essa forma de certificação de 18 para 15 anos no ensi-
no fundamental e de 21 para 18 no ensino médio” (RIBEIRO, 
2001, p. 65).

Por isso, Ribeiro (2001) considera:

Esse processo de deslegitimação da educação de jovens 
e adultos no conjunto das políticas educacionais não 
foi um fenômeno apenas nacional; resultou, de fato, de 
uma conjuntura internacional que afetou outros países 
em desenvolvimento. Nessa conjuntura, agências in-
ternacionais de fomento e financiamento da educação 
tiveram papel destacado, influenciando os governos 
nacionais na condução de reformas educativas, que ti-
veram características surpreendentemente homogêneas, 
considerando a diversidade da realidade dos países em 
desenvolvimento ao redor do globo. (RIBEIRO, 2001, 
p. 68).

Destarte, a EJA, ao passar por todo esse contexto histórico 
e político, tornou-se uma modalidade da educação básica, des-
tinada aos jovens e adultos que não tiveram acesso ou não con-
cluíram os estudos no ensino fundamental e no ensino médio na 
idade própria, uma vez que “os sistemas de ensino asseguram a 
gratuitamente aos jovens e adultos, oportunidades educacionais 
apropriadas, levando em considerações as características do alu-
no, seus interesses, às condições de vida e trabalho.” (BRASIL, 
2005, art. 37, p. 18).
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A língua inglesa na EJA

Ao lecionar língua Inglesa, o docente precisa levar em con-
sideração diversos fatores: a idade dos alunos, contexto educa-
cional, as formas de se ensinar essa língua, os materiais didáticos 
que o professor disponibiliza, bem como a forma de avaliação do 
aluno. Por isso, segundo os Parâmetros Curriculares Nacionais do 
Ensino Médio:

A Língua Inglesa tem importância como qualquer outra 
disciplina, pois vai fazer parte da formação do indiví-
duo, fazendo parte do conjunto indissociável de conhe-
cimentos que permitem ao estudante aproximar-se de 
várias culturas e propiciam sua integração ao mundo 
globalizado. (BRASIL, 2000b, p. 24).

O professor de língua inglesa deve proporcionar boas si-
tuações de aprendizagem ao lançar desafios, intervindo e me-
diando na hora certa, para que o aluno pense e construa conhe-
cimentos que serão expressos na oralidade e na escrita, pois a 
abordagem certa sobre a relevância do ensino da língua na EJA 
do ensino médio:

[...] é essencial que os alunos sejam mediados pelos edu-
cadores para que adquiram uma aprendizagem em uma 
segunda língua, considerando as suas especificidades e o 
interesse em adquirir essa aprendizagem. Nesse contex-
to, poderá se formar alunos críticos, autônomos e parti-
cipativos, para agir com competência e responsabilidade 
na sociedade em que residem, empregando sua língua 
materna ou segunda língua, sendo competentes para a 
comunicação entre os pares e para agir como cidadãos, 
capazes de construir de maneira eficaz, a sua própria 
história. (BOREL, 2019, p. 25).
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Por conta disso, o valor de aprender a língua inglesa pode 
ser formulado tendo por base a globalização do mundo, onde a 
aquisição de novas tecnologias e o acesso a elas passa por vocabu-
lários ou palavras em inglês. Para tanto, é só observar a presença 
de termos usados no mundo tecnológico e virtual: delete, e-mail, 
on-line, ctrl+c, ctrl+v, etc., por ser a língua inglesa universal. A 
partir desse ponto de vista, pode-se, quiçá, despertar no aluno da 
EJA do ensino médio a curiosidade e a necessidade de aprender 
essa língua, pois, como consta na Base Nacional Comum Curri-
cular (BNCC):

O ensino da língua inglesa é obrigatório a partir do En-
sino Fundamental II, mais especificamente a partir do 
6º ano do Ensino Fundamental. Entretanto, a escola 
não precisa necessariamente iniciar a introdução desse 
idioma apenas nesse período, pois o ideal é que haja 
desde os anos iniciais na sua grade curricular, reflexões a 
respeito do estrangeiro. (BRASIL, 2017, p. 473).

De acordo com a BNCC, a justificativa pela escolha do in-
glês, e não de outro idioma, está relacionada com o seu papel na 
comunicação mundial. A língua inglesa é vista como franca e é 
utilizada por falantes espalhados por todo o mundo, com diferen-
tes repertórios culturais e linguísticos (BRASIL, 2017). Consoan-
te a proposta da BNCC que diz que:

o aprendizado do inglês seja realizado da mesma forma 
que o português. Isso quer dizer que a língua inglesa 
deve ser aprendida por meio de práticas linguísticas 
cotidianas, discursivas e da reflexão sobre elas. Desse 
modo, os alunos conseguem desenvolver uma autono-
mia no uso comunicativo no idioma nativo e do estran-
geiro. (BRASIL, 2017, p. 475).
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Na BNCC, existe um esquema curricular proposto que orga-
niza as habilidades da área de Linguagens em cinco eixos:

ORALIDADE – Práticas de compreensão e produção 
oral de língua inglesa, em diferentes contextos discur-
sivos presenciais ou simulados, com repertório de falas 
diversas, incluída a fala do professor.
LEITURA – Práticas de leitura de textos diversos em lín-
gua inglesa (verbais, verbo-visuais, multimodais) presentes 
em diferentes suportes e esferas de circulação. Tais práticas 
envolvem articulação com os conhecimentos prévios dos 
alunos em língua materna e/ou outras línguas.
ESCRITA – Práticas de produção de textos em língua 
inglesa relacionados ao cotidiano dos alunos, em dife-
rentes suportes e esferas de circulação. Tais práticas en-
volvem a escrita mediada pelo professor ou colegas e 
articulada com os conhecimentos prévios dos alunos em 
língua materna e/ou outras línguas.
CONHECIMENTOS LINGUÍSTICOS – Práticas de 
análise linguística para a reflexão sobre o funcionamen-
to da língua inglesa, com base nos usos de linguagem 
trabalhados nos eixos Oralidade, Leitura, Escrita e Di-
mensão intercultural.
DIMENSÃO INTERCULTURAL – Reflexão sobre 
aspectos relativos à interação entre culturas (dos alunos 
e aquelas relacionadas a demais falantes de língua ingle-
sa), de modo a favorecer o convívio, o respeito, a supe-
ração de conflitos e a valorização da diversidade entre os 
povos. (XAVIER, 2009, p. 53-54).

A abordagem de todos esses eixos implica em encarar de fren-
te velhos desafios relacionados ao ensino do idioma. Como por 
exemplo, as competências e suas respecti- vas habilidades previs-
tas na BNCC referentes à Área de Linguagens e Códigos e suas 
Tecnologias, em que, “por sua vez, a língua inglesa, cujo estudo 
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é obrigatório no Ensino Médio (LDB, Art. 35-A § usuários e 
funções na contemporaneidade, assim como definido na BNCC 
do Ensino Fundamental – Anos Finais.” (BRASIL, 2017, p. 476).

Competências e Habilidades da BNCC (Língua 
Inglesa)

Dentre as competências específicas da Área de Linguagens e 
Códigos e suas Tecnologias presentes no BNCC, apenas a 4ª faz 
referência direta ao ensino da língua inglesa, ei-la:

4. Compreender as línguas como fenômeno (geo)po-
lítico, histórico, social, variável, heterogêneo e sensível 
aos contextos de uso, reconhecendo-as e vivenciando-as 
como formas de expressões identitárias, pessoais e cole-
tivas, bem como respeitando as variedades linguísticas e 
agindo no enfrentamento de preconceitos de qualquer 
natureza. (BRASIL, 2017, p. 481).

Associada a essa competência específica estão as habilidades a se-
rem desenvolvidas pelos discentes na aprendizagem da língua inglesa:

(EM13LGG401) Analisar textos de modo a caracterizar 
as línguas como fenômeno (geo)político, histórico, sow 
cial, variável, heterogêneo e sensível aos contextos de uso.
(EM13LGG402) Empregar, nas interações sociais, a va-
riedade e o estilo de língua adequados à situação comu-
nicativa, ao(s) interlocutor(es) e ao gênero do discurso, 
respeitando os usos das línguas por esse(s) interlocutor(es) 
e combatendo situações de preconceito linguístico.
(EM13LGG403) Fazer uso do inglês como língua do 
mundo global, levando em conta a multiplicidade e 
variedade de usos, usuários e funções dessa língua no 
mundo contemporâneo (BRASIL, 2017, p. 486).
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Pretende-se com isso, especificamente no ensino médio, uma 
expansão dos repertórios linguísticos e culturais dos estudantes, 
no intuito de promover neles uma consciência e reflexão críticas 
das funções e usos do inglês na sociedade contemporânea, para 
problematizar as razões pelas quais ela se tornou uma língua de 
uso global, por exemplo. Por conta disso:

Nas situações de aprendizagem do inglês, os estudantes 
podem reconhecer o caráter fluido, dinâmico e particu-
lar dessa língua, como também as marcas identitárias e 
de singularidade de seus usuários, de modo a ampliar 
suas vivências com outras formas de organizar, dizer e 
valorizar o mundo e de construir identidades (BRASIL, 
2017, p. 476).

Assim, essa perspectiva corrobora com a verificação da im-
portância do emprego da língua inglesa na EJA, na cooperação 
com o desenvolvimento das potencialidades individuais e, tam-
bém, no trabalho coletivo, pois, dessa forma, o educando pode 
compreender que por intermédio do seu trabalho e esforço, ele 
pode modificar e intervir no espaço onde vive, e que a instituição 
escolar é um dos caminhos para que essa situação se torne real.

Livro Didático: uma breve análise

Após a exposição das Competências e Habilidades pertinen-
tes à Área de Linguagens e Códigos e sua Tecnologia, da qual 
faz parte a língua inglesa, uma análise do livro didático utilizado 
para a aprendizagem do inglês na EJA do Ensino Médio na escola 
faz-se necessária.

De uma forma democrática, o Governo do Estado do Ceará 
por meio da Secretaria de Educação Básica (Seduc) promoveu a 
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escolha do livro didático como parte do Programa Nacional do 
Livro Didático (PNLD), criado pelo Governo Federal via Minis-
tério da Educação e Cultura (MEC). Aliás, dentre os objetivos 
enumerados pelo programa, destaca-se o de:

[...] disponibilizar livros didáticos aos alfabetizandos e 
estudantes jovens, adultos e idosos das entidades par-
ceiras do Programa Brasil Alfabetizado, das escolas pú-
blicas com turmas de alfabetização e de ensino funda-
mental e médio na modalidade EJA. Os livros didáticos 
serão todos consumíveis e entregues para utilização dos 
alunos e educadores beneficiários, que passam a ter sua 
guarda definitiva, sem necessidade de devolução ao final 
de cada período letivo (BRASIL, 2009, p. 3).

Essa escolha aconteceu no ano 2014, com prazo de três anos 
de uso, porém, até a presente data, não houve outro processo de 
escolha para um novo livro didático. Fora isso, o acesso gratuito 
garantido ao estudante para a utilização do livro que é consumí-
vel, sem dúvida, foi uma ação inclusiva, pedagógica e oportuna 
por parte do governo, através do PNLD, já que se vive num am-
biente global e informatizado, onde o acesso ao conhecimento 
pelos meios tecnológicos dar-se de forma quase que instantânea, 
apesar de ainda ser restrito a quem não possui tanto poder aqui-
sitivo, como é o caso de muitos estudantes matriculados na EJA.

O livro didático adotado para a sistemática curricular da EJA 
– Ensino Médio na escola foi o da coleção Viver e Aprender da 
editora Global, volume único, que reúne as 04 disciplinas perten-
centes à Área de Linguagens e Códigos: Português, Arte, Educação 
Física e Língua Estrangeira Moderna (espanhol e inglês), com base 
nos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), de forma compen-
diada, contemplando as três séries do Ensino Médio. Ressalte-se 
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que as competências e habilidades presentes nele são baseadas nos 
PCN, uma vez que a BNCC ainda não havia sido formulada.

O livro apresenta as disciplinas envolvidas na Área de Lin-
guagens e Códigos divididas por capítulos, ou seja, há capítulos 
próprios à determinada disciplina, o que não impede que elas 
sejam trabalhadas de forma interdisciplinar, que é a proposta pe-
dagógica do livro. Apesar das poucas páginas dedicadas ao ensino 
de língua inglesa, o livro traz uma linguagem acessível e uma di-
dática eficaz, pois trabalha as competências e habilidades exigi-
das a partir do uso de gêneros textuais, como: cartoons, charges, 
tirinhas, receitas, notícias, apesar das páginas redizidas para esse 
componente. A utilização desses gêneros nas atividades de inter-
pretação textual contempla dois “eixos previstos na BNCC: o da 
oralidade e o da escrita” (XAVIER, 2009, p. 53).

Por outro lado, ocorre, às vezes, uma espécie de subordinação 
pedagógica e curricular aos livros didáticos por parte dos envolvi-
dos no processo educacional – docentes e discentes – como se o 
livro didático fosse a única fonte de conhecimento e que tudo ali 
posto é inquestionável, como salienta Souza (2011):

[...] independente do livro didático adotado ou da disci-
plina abordada, o que se constata é que o livro didático 
constitui um elo importante na corrente do discurso da 
competência: é o lugar do saber definido, pronto, aca-
bado, correto e dessa forma, fonte última (e às vezes, 
única), de referência. [...] supõe-se que o livro didático 
contenha uma verdade sacramentada a ser transmitida e 
compartilhada. Verdade já dada que o professor, legiti-
mado e institucionalmente autorizado a manejar o livro 
didático, deve apenas reproduzir, cabendo ao aluno as-
similá-la. (Souza, 2011, p. 27).
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Além do livro didático, o professor pode utilizar as tecnolo-
gias da informática, pois os recursos tecnológicos em sala de aula 
podem oferecer perfeitamente uma grande contribuição para a 
aprendizagem, além de valorizar o professor que, ao contrário do 
que possa vir a pensar, poderá ensinar com maior segurança e 
estará mais próximo da realidade extraclasse do aluno.

Mesmo com tantas inovações tecnológicas, elas devem ser vis-
tas como um suporte, um complemento ao livro didático, quer 
seja na falta dele, quer pela falta de contemplar de forma ampla 
alguns conteúdos importantes.

Outrossim, como trabalhar um livro didático que traz ati-
vidades baseadas em competências e habilidades presentes nos 
PCN? Encostar o livro em um canto esquecido? Freire (1996) 
responde:

Não há ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Es-
ses que fazeres se encontram um no corpo do outro. 
Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. 
Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago 
e me indago. Pesquiso para constatar, constatando, in-
tervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para 
conhecer o que ainda não conheço e comunicar ou 
anunciar a novidade”. (FREIRE, 1996, p. 32).

Nesse momento é que entra em cena a didática do docente 
com seus conhecimentos e sua criatividade para superar isso, en-
quanto não se processa a escolha de um novo material didático. 
Assim, a metodologia empregada pelo docente fará a diferença 
quanto à questão de poucas páginas dedicadas aos conteúdos de 
língua inglesa para a série final do ensino médio e da atualização 
das competências e habilidades previstas pelo BNCC.
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Dada vênia, com todo respeito a quem considera o docente 
um mero reprodutor de conhecimentos, engana-se, pois é através 
da didática e criatividade dele que, em muitas situações adversas, 
proporciona uma boa aprendizagem aos seus discentes.

Paulo Freire, um Marco na Educação

No que concerne à biografia de Paulo Freire, Souza (2006) 
relata que ele:

[...] nasceu no Recife, Pernambuco, Brasil, em 1921. 
Embora tendo se formado em Direito, logo descobriu 
sua vocação de Educador. Porém, não um educador for-
mal, profissional, mas um educador para a liberdade. 
Sua primeira experiencia foi no SESI – Serviço Social 
da Industria, onde trabalhou com famílias operarias 
nos “Círculos de Pais e Professores”; e experimentou o 
que ele mesmo chamou de “uma educação social”. No 
SESI esteve por 10 anos, de 1947 a 1957. Esta foi a base 
concreta sobre a qual Paulo Freire elaborou sua tese de 
docência para a cadeira de História e Filosofia da Edu-
cação, na Escola de Belas Artes de Pernambuco, defen-
dida em 1959. Este trabalho só seria publicado, muito 
mais tarde, em 2001, quatro anos após sua morte, que 
ocorreu em 1997, e se chamou: “Educação e Atualidade 
Brasileira”. Foi seu primeiro trabalho de folego, denso, 
com reflexões que seriam aprofundadas em suas obras 
posteriores, entre elas: “Educação como prática da liber-
dade”, “Ação Cultural para a liberdade” e “Pedagogia do 
oprimido”. (SOUZA, 2006, p. 1).

Porém, não foi um educador formal, profissional, mas um 
educador para a liberdade. Ao fazer referência ao educador Paulo 
Freire e sua obra, é pertinente levar em consideração a sua pers-
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pectiva em relação à educação como instrumento de mudança 
social: “Se a educação sozinha não transforma a sociedade, sem 
ela tampouco a sociedade muda.” Freire (2000). Mas, em que a 
pedagogia freiriana pode auxiliar o ensino de língua inglesa na 
EJA do ensino médio? Ora, praticamente tudo, pois a língua in-
glesa, como qualquer outra disciplina, possui competências e ha-
bilidades a serem alcançadas com o uso da acolhida e da reflexão 
propostas por Freire (2002), que assim diz:

O cão e a árvore também são inacabados, mas o ho-
mem se sabe inacabado e por isso se educa. Não haveria 
educação se o homem fosse um ser acabado. O homem 
pergunta-se: quem sou? de onde venho? onde posso es-
tar? O homem pode refletir sobre si mesmo e colocar-se 
num determinado momento, numa certa realidade: é 
um ser na busca constante de ser mais e, como pode 
fazer esta autorreflexão, pode descobrir-se como um ser 
inacabado, que está em constante busca. Eis aqui a raiz 
da educação. (Freire, 2002, p. 14).

Ao ler a obra Educação e Mudanças de Paulo Freire (2002), 
pode-se perceber que a filosofia educacional de Freire se funda-
menta em dois elementos básicos: a conscientização e o diálogo, 
pois para ele a incumbência do educador é conduzir o educando 
à leitura do seu contexto histórico e social, de seus espaços e de 
sua vida como um todo, pois a “leitura de mundo sempre precede 
sempre a leitura da palavra.” (FREIRE, 2002, p. 90).

Nessa perspectiva, Paulo Freire considera que a educação deve 
visar sempre à libertação, à transformação radical da realidade, 
para torná-la mais humana, oportunizando para que homens e 
mulheres sejam vistos e reconhecidos como sujeitos de seu tempo 
e de sua história e não meros coadjuvantes ou objetos, pois “a 



C E C Í L I A  R O S A  L A C E R D A  E  J O S É  W E L L I N G T O N  S O A R E S  ( O r g . ) 2 4 9

EXPERIÊNCIAS E PRÁTICAS NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE LÍNGUA INGLESA DO PARFOR - UECE

alfabetização é mais que o simples domínio mecânico de técnicas 
para aprender a ler e escrever” (FREIRE, 2002, p. 72).

Consonante ao que foi dito, Freire sempre demonstrou uma 
preocupação em relação a uma aprendizagem significativa associada 
à discussão sobre a educação de jovens e adultos enfatizando que:

A educação é uma resposta da finitude da infinitude. A 
educação é possível para o homem, porque este é inaca-
bado e sabe-se inacabado. Isto leva-o à sua perfeição. A 
educação, portanto, implica uma busca realizada por um 
sujeito que é o homem. O homem deve ser o sujeito de 
sua própria educação. Não pode ser o objeto dela. Por 
isso, ninguém educa ninguém. (FREIRE, 2002, p. 14).

Ressalte-se que para Freire o compromisso do professor é com 
o seu fazer e com seu aluno, de forma ética, estabelecendo uma 
relação democrática, consciente, transformadora, dialógica e de 
respeito ao educando, pois segundo o próprio Freire (2000):

A educação passa a ter sentido ao ser humano porque o 
seu existir se caracteriza como possibilidade histórica de 
mudanças. “Somos ou nos tornamos educáveis porque, 
ao lado da constatação de experiências negadoras da li-
berdade, verificamos também ser possível a luta pela li-
berdade e pela autonomia contra a opressão e o arbítrio” 
(FREIRE, 2000, p. 121).

A educação, portanto, deve implicar na denúncia da reali-
dade. O educador, diante disso, deve almejar uma sociedade 
melhor. A construção de uma nova realidade deve ser a utopia 
do educador. A utopia estimula a busca e, ao se denunciar certa 
realidade, ao mesmo tempo se buscará outra.
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Por isso, o método de Freire basea-se no educando: seu mun-
do, seu espaço, seu contexto social e histórico. Sob esse prisma, 
ele selecionava “palavras geradoras” (FREIRE, 2002, p. 42), que 
eram palavras selecionadas de um material de pesquisa, que era 
um levantamento do universo vocabular pertinente à realidade 
do educando.

Uma pesquisa inicial feita nas áreas que vão ser tra-
balhadas nos oferece as palavras geradoras, que nunca 
devem sair de nossa biblioteca. Elas são constituídas 
pelos vocábulos mais carregados de certa emoção, pelas 
palavras típicas do povo. Trata-se de vocábulos ligados à 
sua experiência existencial, da qual a experiência profis-
sional faz parte. (FREIRE, 2002, p. 42).

A partir disso:

Com o material recolhido na pesquisa, chega-se à fase 
de seleção de palavras geradoras, que é feita com os cri-
térios: a) de riqueza fonética; b) de dificuldades fonéti-
cas (as palavras selecionadas devem responder às difi-
culdades fonéticas da língua, colocadas numa sequência 
que vai gradativamente de dificuldades menores para 
dificuldades maiores); c) do aspecto pragmático da pa-
lavra, que implica um maior entrosamento da palavra 
numa determinada realidade, social, cultural e política. 
(FREIRE, 2002, p. 42-43).

Depois de selecionadas as palavras, passa-se a criação de si-
tuações sociológicas pintadas ou fotografadas e colocadas para o 
preparo do Círculo de Cultura:
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Substituímos a escola noturna, tradicional para adultos, 
que tinha conotação passiva em contradição com o cli-
ma intensamente dinâmico da transição brasileira, pelo 
Círculo de Cultura; o professor, quase sempre doador, 
pelo coordenador de debate; o aluno, pelo participante 
do grupo; a classe, pelo diálogo. (FREIRE, 2002, p. 43).

Depois de preparados os trabalhos, elaboravam-se as fichas 
auxiliares para o debate nos Círculos, onde as palavras geradoras 
colhidas tinham seu vocabulário ampliado com a geração de no-
vas palavras semelhantes ou de mesma raiz morfológica, como no 
exemplo com a palavra Tijolo:

Tornemos por exemplo a palavra “tijolo” como a pa-
lavra geradora, colocada numa “situação” de trabalho 
de construção. Discutida a situação em seus possíveis 
aspectos, faz-se a vinculação semântica entre a palavra 
e o objeto que designa. Visualizada a palavra dentro da 
situação, será apresentada imediatamente: TIJOLO.
Visualizados os “pedaços” – e sem depender de uma or-
todoxia analítico-sintética – começa-se o reconhecimen-
to das famílias fonéticas. A partir da primeira sílaba TI, 
ajuda-se o grupo a conhecer toda a família fonética re-
sultante da combinação da consoante inicial com as de-
mais vogais. (FREIRE, 2002, p. 44, destaque do autor).

Com essa metodologia de alfabetizar o educando dentro de 
sua realidade social e espacial, com um mês e meio a dois meses 
de funcionamento dos círculos de cultura “de segunda a sexta-
-feira (cerca de uma hora e meia) deixávamos grupos de 25 a 30 
homens lendo e escrevendo.” (FREIRE, 2002, p. 45).

Essa é a pedagogia de Paulo Freire: uma práxis social e liber-
tadora. Ele mesmo não se intitulava como criador de um método 
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de alfabetização ou de conscientização, mas de uma proposta ba-
seada em valores e princípios pedagógicos que colocava o educa-
dor e o educando como sujeitos transformadores de uma reali-
dade. Não é possível estudar Paulo Freire, sem olhar para nossa 
própria prática.

A Metodologia de Ensino da língua inglesa no 
Centro Educacional de Jovens e Adultos (CEJA)

O perfil diferenciado do aluno da EJA, em especial do nosso 
CEJA, não pode ser ignorado; trata-se de um grupo social que 
necessita recuperar o tempo perdido. Ele precisa que a escola ve-
nha ao encontro de seus anseios, caso não, preferirão ficar sem 
estudar, por não crerem que o estudo seja capaz de mudar sua rea-
lidade. Ainda diante do perfil do aluno da EJA é evidente que este 
apresente conhecimentos prévios, principalmente de experiências 
de vida. Por isso, a EJA tem essa função social de inclusão, ou 
seja, de manter esse aluno fornecendo subsídios consistentes para 
que ele seja incluído na sociedade.

Por isso, os conteúdos a serem trabalhados em língua inglesa 
devem ser planejados e executados conforme está estabelecido na 
competência 4 da BNCC, a qual citamos aqui:

4. Compreender as línguas como fenômeno (geo)po-
lítico, histórico, social, variável, heterogêneo e sensível 
aos contextos de uso, reconhecendo-as e vivenciando-as 
como formas de expressões identitárias, pessoais e cole-
tivas, bem como respeitando as variedades linguísticas e 
agindo no enfrentamento de preconceitos de qualquer 
natureza. (BRASIL, 2017, p. 481).
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Em vista disso, há uma preocupação comum aos educadores 
que ensinam inglês na EJA da nossa escola: a dificuldade do alu-
no quanto à compreensão de um texto na língua inglesa. Desse 
modo, os encontros pedagógicos para planejar as aulas são pau-
tadas nas competências estabelecidas na BNCC, que norteiam a 
nossa didática de ensino.

Destarte, assim que se fala em leitura associa-se quase que 
automaticamente à língua portuguesa, como se o ato de ler fos-
se uma competência exclusiva para quem estuda português, mas 
como afirma Ziberman (1985):

a leitura, se é estimulada e exercitada com maior aten-
ção pelos professores de língua e literatura, intervém em 
todos os setores intelectuais que dependem, para sua 
difusão, do livro, repercutindo na manifestação escrita 
e oral do estudante, isto é, na organização formal de seu 
raciocínio e expressão. (ZIBERMAN, 1985, p. 7).

Os nossos alunos trazem conhecimentos da vida e muitos 
deles estão sem estudar há muito tempo, o que teoricamente difi-
culta a aprendizagem, principalmente de uma língua estrangeira; 
por isso, foi criada na escola um acompanhamento pedagógico 
de forma mais individualizada procurando trabalhar por meio 
de atividades complementares fundamentadas na compreensão 
da leitura e alguns poucos aspectos gramaticais pertinentes. Na 
escola, os alunos são submetidos a duas atividades suplementares 
e uma avaliação final, geralmente elas preconizam o uso de gê-
neros textuais (cartoons, tirinhas, receitas, e-mails e outros) com 
compreensão de leitura e alguns conteúdos gramaticais, ilustradas 
nas figuras abaixo:
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Figura 1: Atividade Suplementar

Fonte: arquivo do autor
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Figura 2: Atividade Suplementar (continuação)

Fonte: arquivo do autor
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Figura 3: Atividade Suplementar (Continuação)

Fonte: arquivo do autor
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Geralmente, essas atividades são norteadas pelas habilidades 
previstas na BNCC, na percepção docente ou no próprio livro 
didático. Tomando, como exemplo, o que objetiva a habilida-
de EM 13LGG401: “Analisar textos de modo a caracterizar as 
línguas como fenômeno (geo)político, histórico, social, variável, 
heterogêneo e sensível aos contextos de uso.” (BRASIL, 2017, p. 
486), as atividades suplementares e as avaliações elaboradas nos 
planejamentos seguem essa linha, e são pautadas no levantamento 
das dificuldades mais comuns entre os alunos após um diagnósti-
co feito pelo professor, que a partir desse levantamento, julga ser 
pertinente ou não intervir por meio de um acompanhamento pe-
dagógico singular, uma espécie de reforço escolar que visa a uma 
melhor assimilação dos conteúdos por parte desse aluno.

Assim, o processo de acompanhamento pedagógico indivi-
dual funciona a partir do momento em que o aluno, ao se deparar 
com um texto em outra língua, precisará ter um conhecimento 
vocabular para compreender o que está lendo para responder as 
atividades complementares, que são aplicadas nessa situação. Ini-
cialmente, o professor faz a acolhida do aluno e mostra a impor-
tância de se aprender a língua inglesa. A partir daí, estabelece-se 
um diálogo sobre a importância da língua inglesa neste mundo 
globalizado, mostrando como o vocabulário em inglês nunca es-
teve tão presente no dia a dia. 

Neste momento, o professor pode citar palavras em inglês 
que são de uso cotidiano; partindo delas, passa-se a fazer uma re-
lação semântica e morfológica com as que se encontram no texto, 
daí a escolha estratégica de um texto próximo que trate de temas 
transversais ou de situações cotidianas da sociedade. 

Em seguida, é feita a pronúncia das palavras para torná-las 
mais familiares ao educando; quase sempre nos textos em inglês 
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há palavras comuns ao cotidiano deles, como: love, delete, on-line, 
live, google, pen-drive e outros. Para o caso de alguns vocábulos de 
difícil significado, recorre-se ao espaço do Laboratório Educacio-
nal de Informática (LEI) como suporte de pesquisa às atividades. 
Dessa forma, os alunos com dificuldade de compreensão textual 
conseguem, com esse acompanhamento semanal, atingir bons ní-
veis de assimilação, que se comprovam quando são submetidos às 
atividades suplementares e à avaliação final.

Segundo Jordão e Fogaça (2007):

os textos são “oportunidades de percepção de múltiplos 
contextos, de discussão de importantes questões que 
possam levar ao desenvolvimento intercultural dos alu-
nos”. Por isso o professor de língua não pode negligen-
ciar o trabalho com textos na sala de aula, uma vez que 
é a partir deles que os significados são socialmente cons-
truídos e poderão ser debatidos e difundidos. (JOR-
DÃO; FOGAÇA, 2007, p. 89, destaques dos autores).

Destaque-se aqui a grande contribuição pedagógica freiriana 
para educação de jovens e adultos ao colocar educador e educan-
dos como sujeitos da aprendizagem e agentes transformadores da 
realidade.

Considerações Finais

O professor da EJA exerce um trabalho desafiador de cons-
cientizar os alunos em relação à importância de estudar a língua 
inglesa, além de procurar assegurar que esses alunos, através dos 
conhecimentos adquiridos, possam ser capazes de aprimorar suas 
habilidades dentro de seus contextos sociais, econômicos e fami-
liares, por isso, é necessário construir uma prática que desperte 
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neles valores éticos e morais para exercer o ato de cidadania e 
ajudá-los a construir e reconstruir novas visões de mundo, de per-
ceber e compreender seu próximo.

Em vista disso, o ensino de língua inglesa pode contribuir 
para a formação cognitiva e humana dos alunos da EJA, ensinan-
do estes a lidar com uma língua diferente de forma positiva: um 
entre tantos desafios da língua inglesa na escola. Além disso, é 
preciso superar outros obstáculos comuns, como o cansaço físico 
e mental dos alunos, a baixa carga horária reservada ao estudo da 
língua na grade curricular, e os poucos recursos encontrados na 
escola, são alguns dos empecilhos para tornar o ensino do inglês 
mais significativo.

Para que isso se torne realidade, não só o professor de inglês 
da EJA, mas a docência dessa modalidade como um todo, pos-
suem o compromisso social de vincular os conteúdos à realidade 
dos alunos, de forma que estes percebam e compreendam o que 
está sendo ensinado e associá-lo a sua realidade, tentando mudá-
-la progressivamente com o conhecimento adquirido. Através da 
mediação do docente diante das questões que surgirem em sala de 
aula, os alunos da EJA serão provocados a intervir na sociedade 
como cidadãos conscientes e protagonistas da sua história.

Nessa perspectiva, Freire (2002), como visto antes, construiu 
a sua pedagogia de ensino, na qual educador e educando são pro-
tagonistas no processo da aprendizagem e sujeitos capazes de mu-
dar as suas realidades com o conhecimento adquirido. Pensando 
nisso, foi que a metodologia formulada e aplicada na escola pro-
cura aproximar os conteúdos trabalhados ao que é vivenciado por 
nossos alunos. A compreensão da leitura de um texto em língua 
inglesa requer competências e habilidades a serem trabalhadas 
com um acompanhamento pedagógico de forma mais efetiva, e é 



C E C Í L I A  R O S A  L A C E R D A  E  J O S É  W E L L I N G T O N  S O A R E S  ( O r g . ) 2 6 0

EXPERIÊNCIAS E PRÁTICAS NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE LÍNGUA INGLESA DO PARFOR - UECE

o que foi posto aqui, embora, ainda necessite de pontos a serem 
consertados, pois tudo na educação é um processo e depende de 
fatores que, muitas vezes, independem de nossa vontade.

Enfim, tendo em vista a língua inglesa ter se transformado 
num idioma que a cada momento insere-se mais no cotidiano de 
jovens e adultos, urge que eles busquem por mais conhecimento 
e entendimento desse idioma na nossa escola, para desenvolver 
no seu cotidiano pessoal e escolar, o desejo de saber algo mais so-
bre essa língua estrangeira, por meio de leituras, ensino, diálogos, 
discussões e reflexões em sala de aula ou fora dela, pois como diz 
Freire (2002, p. 14): “O homem não é uma ilha. É comunicação. 
Logo, há uma estreita relação entre comunhão e busca”.
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A IMPLANTAÇÃO DO DOCUMENTO 
CURRICULAR REFERENCIAL DO CEARÁ NO 

ENSINO DE LÍNGUA INGLESA EM TURMAS 
DE EJA: DESAFIOS E POSSIBILIDADES

Rosely de Sousa Lima 
Eric Silva dos Santos

Introdução

O referido trabalho tem como objetivo analisar à luz da Base 
Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017) e do 
Documento Curricular Referencial do Ceará – DCRC (CEARÁ, 
2019), os desafios e possibilidades do ensino da língua inglesa em 
turma de Educação de Jovens e Adultos - EJA, buscando verificar 
se as propostas contidas nos documentos garantirão o direito de 
aprendizagem de um público tão específico.

Pretende-se com este artigo contribuir para uma reflexão e 
discussão sobre a proposta de língua inglesa na Educação e Jovens 
e Adultos (doravante EJA), abrindo a possibilidade de pensar pos-
síveis intervenções para o ensino nesta modalidade.

Justifica-se o interesse em realizar esta pesquisa devido ao tra-
balho desenvolvido na coordenação de EJA em uma escola do 
município de Fortaleza, sendo possível perceber as dificuldades 
enfrentadas pelos alunos em sala de aula em relação à língua in-
glesa. Além da falta de interesse demonstrada por uma língua es-
trangeira, outros problemas como ausência de material didático, 
pouca carga horária e professor sem formação adequada para o 
ensino específico são observados.
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A EJA é uma modalidade de ensino que tem como objeti-
vo alcançar os alunos que não aprenderam na idade certa, que 
abandonaram a escola por motivos variados, mas que precisam 
retornar à escola para dar continuidade aos seus estudos. O gran-
de gargalo para esta modalidade é a constância e a permanência 
destes alunos na instituição, já que os problemas que os mesmos 
enfrentam servem de obstáculos tanto para a manutenção da fre-
quência, quanto para a aprendizagem. As dificuldades encontra-
das se apresentam em todas as disciplinas.

A distância que o aluno de EJA sente em relação ao ensino da 
língua inglesa, é comparado ao sentimento dos alunos da escola 
regular, até porque, a carga horária da disciplina é a mesma que 
a carga horária da escola regular. Perpassa pelos alunos a sensa-
ção de infertilidade no ensino, pois pelo fato de não fazerem uso 
desta língua, seja na vida pessoal ou profissional, soa como se 
fosse inútil o seu aprendizado. Apresenta-se aí um grande desafio 
para o professor: como trabalhar com seus alunos de forma que 
eles desejem aprender o necessário para comunicarem-se, para 
irem além da simples comunicação, como por exemplo, verem 
a língua estrangeira como uma ferramenta para o crescimento 
profissional?

Na BNCC o ensino da língua inglesa deve ser realizado da 
mesma forma que o ensino da língua materna, levando em con-
ta as práticas discursivas e linguísticas, permitindo que o aluno 
reflita sobre o seu uso na comunicação diária. A utilização da 
língua inglesa está constantemente presente no dia a dia das pes-
soas, sejam nas placas de comércios, em falas que já estamos até 
habituados em utilizar, ou mesmo no uso da tecnologia. Sendo 
assim, o aluno precisa compreender a dimensão da aprendizagem 
de uma segunda língua, isto porque além de utilizá-la para a am-
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pliação no conhecimento de mundo, ao aprender uma segunda 
língua, o aluno agregará outros conhecimentos aos seus, o que lhe 
abrirá novas portas.

No início do trabalho de coordenação das turmas de EJA o 
interesse pelo ensino de língua inglesa não estava muito desperto, 
somente com a realização do curso de Letras Inglês, que pon-
tos ainda obscuros foram ganhando forma, surgindo daí alguns 
questionamentos, como: o tempo dedicado ao ensino de língua 
inglesa é proveitoso, permitindo o avanço da aprendizagem? O 
professor designado para o ensino de língua inglesa segue o que 
está proposto nas diretrizes? Quais as orientações da Secretaria 
Municipal de Educação – SME para o ensino de língua inglesa 
nas salas de EJA? Elas coadunam com as propostas documentais? 
Assim sendo, este trabalho buscou responder estas perguntas e 
possibilitar o surgimento de outras ao longo da pesquisa.

Dessa forma, este estudo pautou-se em uma pesquisa biblio-
gráfica de artigos e teses que falam sobre a EJA em sua constru-
ção histórica, sobre o Ensino de língua inglesa para adultos, suas 
perspectivas e desafios, além dos documentos norteadores para o 
ensino de língua inglesa na EJA no Brasil e no Estado do Ceará, 
que são a BNCC, o DCRC, pois, como diz Fonseca (2002, p. 
32) “a pesquisa bibliográfica é feita a partir do levantamento de 
referências teóricas já analisadas, e publicadas por meios escritos e 
eletrônicos, como livros, artigos científicos, páginas de web sites”.

O trabalho está dividido em 6 partes sendo, na Introdução, 
onde, de forma sucinta, apresenta-se a proposta do trabalho de 
pesquisa; o Tópico 1, onde consta o referencial teórico com três 
pontos: 1.1. apresenta um relato histórico da Educação de jovens 
e Adultos no Brasil; 1.2. fala sobre o ensino da língua Inglesa para 
adultos com suas diversas propostas metodológicas; 1.3. apresen-

https://blog.mettzer.com/artigo-cientifico/
https://blog.mettzer.com/artigo-cientifico/
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ta os documentos norteadores, delineando a proposta da BNCC 
para o Ensino de língua inglesa, o papel da DCRC em comple-
mento a BNCC e o que contém na Expectativa de Aprendizagem 
que possibilite a construção de uma proposta pedagógica para o 
ensino de língua inglesa; já no tópico 2 traçamos a metodologia 
desenvolvida ao longo do trabalho; no tópico 3 encontra-se o 
resultado das análises documentais; e, por fim, as considerações 
finais, onde o fechamento e as contribuições deste trabalho en-
contram-se presentes.

Educação de Jovens e Adultos (EJA): contexto his-
tórico

A educação básica de adultos teve seu ponto de partida na 
década de 30, no século XX, a partir da consolidação do siste-
ma público de educação elementar no Brasil. Era uma época de 
grandes transformações atreladas ao processo de industrialização 
e um crescimento da população nos centros urbanos. O governo 
federal elaborou as diretrizes educacionais, distribuindo a respon-
sabilidade entre os estados e municípios e estendendo o ensino 
elementar aos adultos, isto a partir dos anos  40.

Com o fim da ditadura de Vargas, em 1945 e o término da 
segunda guerra mundial, a Organizações das Nações Unidas – 
ONU passou a incentivar a integração dos povos no intuito de 
promover a paz e implantar democracia. O país estava em plena 
ebulição política de redemocratização, sendo um campo propício 
para o avanço da educação de jovens e adultos; um dos pontos a 
ser levado em consideração era aumentar as bases eleitorais, per-
mitindo dar sustentabilidade ao governo central. Outros pontos 
seriam levados em conta, como: o envolvimento dos imigrantes e 
a incrementação da produção.



C E C Í L I A  R O S A  L A C E R D A  E  J O S É  W E L L I N G T O N  S O A R E S  ( O r g . ) 2 6 7

EXPERIÊNCIAS E PRÁTICAS NA FORMAÇÃO DE PROFESSORES DE LÍNGUA INGLESA DO PARFOR - UECE

Surge em 1947 a Campanha de Educação de Adultos com a 
proposta de alfabetizar em três meses e condensar o ensino primário 
em dois períodos de 7 meses, seguido de um ensino aprofundado de-
dicado à formação profissional e ao desenvolvimento comunitário. 
Inicialmente, a campanha era comandada pelo professor Lourenço 
Filho que conseguiu ampliar os serviços existentes levando-os a di-
versas regiões do país. A partir deste avanço, várias escolas supletivas 
foram criadas envolvendo diversas esferas administrativas, profissio-
nais e voluntários. No entanto, ao longo do tempo, o ânimo foi se 
arrefecendo devido, na década de 50, às ações comunitárias voltadas 
à zona rural não terem tido o sucesso esperado, sobrevivendo apenas 
a rede de ensino supletivo assumida pelos estados e municípios.

Com o desenvolvimento da Campanha de Educação de Adul-
tos surge um campo teórico-pedagógico promovendo a discussão 
sobre o analfabetismo e a educação de adultos no Brasil. Nesta 
época, o analfabetismo era visto apenas sob a perspectiva de causa 
e não como resultado de uma situação econômica, social e cultu-
ral de um país. Nesta perspectiva, persistia a visão de que o adulto 
era analfabeto por ser incapaz, marginal, tendo suas capacidades 
psicológica e social comparadas à de uma criança. Pensamento 
este corroborado por professores da época.

Ao longo do desenvolvimento da campanha, esta visão foi 
mudando e o adulto analfabeto passou a ser visto como uma pes-
soa produtiva, com capacidade de raciocinar e resolver problemas. 
Esta nova visão foi reforçada pelas teorias modernas de psicolo-
gia que jogavam luz às ideias antes disseminadas. Acreditando na 
capacidade de aprendizagem do adulto e com a divulgação do 
método de ensino de leitura Laubach, o Ministério da Educação 
produz o seu primeiro material didático especifico para adultos. O 
método Laubach, era um método criado por Frank Laubach, nas 
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Filipinas, com o propósito de alfabetizar uma população oprimida 
pela colonização espanhola no século XX. O método ganhou es-
paço em 34 países em desenvolvimento, inclusive, no Brasil.

O Primeiro Guia de Leitura foi distribuído para todas as es-
colas supletivas do país. Seu ensino era baseado no método si-
lábico. As lições partiam de palavras-chave de acordo com suas 
características fonéticas. As sílabas deveriam ser memorizadas e 
remontadas para a formação de novas palavras. O guia iniciava 
com frases construídas a partir das sílabas apresentadas e, ao lon-
go das lições, iam formando pequenos textos com orientações 
sobre a preservação da saúde, técnicas básicas voltadas ao trabalho 
e mensagens de moral e civismo.

Muitas críticas surgiram ao longo da década de 50 à Campa-
nha de Educação de Adultos, revelando a incipiência do método 
utilizado. A partir da discussão, outra visão surge trazendo uma 
luz pedagógica para a educação de adultos, tendo como defen-
sor o educador pernambucano Paulo Freire (1921-1997). Para 
ele, a educação tinha uma relação estreita com o problema social. 
Sendo assim, o analfabetismo era visto como resultado de uma 
disparidade social, associada à pobreza.

O pensamento pedagógico e a proposta de trabalho de Pau-
lo Freire para a alfabetização de adultos influenciaram diversos 
programas de adultos e educação popular pelo país nos anos 60. 
Estes programas tiveram a participação de educadores do Movi-
mento de Educação de Base – MEB, ligado a Conferência Na-
cional dos Bispos do Brasil – CNBB, dos Centros de Cultura 
Popular – CPCs, organizados pela União Nacional de Estudantes 
– UNE e dos Movimentos de Cultura Popular. Com a reunião de 
tais organizações, o governo federal sofreu pressão para apoiar e 
estabelecer uma coordenação de iniciativas.
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No dia 20 de dezembro de 1961 foi promulgada a Lei de 
Diretrizes e Base, Lei nº 4.024, mas que ainda não abordava a 
educação de adultos. Como resultado da pressão dos grupos po-
pulares, em 1964 aprovou-se o Plano Nacional de Alfabetização 
com o intuito de implantar, em todo o país, um programa de alfa-
betização orientado pela proposta de Paulo Freire, que propunha 
alfabetizar o adulto em três meses a partir de palavras geradoras 
que expressavam a realidade dos educandos. 

Após todo o processo de alfabetização, Paulo Freire garantia 
que, de acordo com seu método, com o universo vocabular de dez 
a vinte palavras o adulto seria alfabetizado nem que fosse de forma 
rudimentar. Em continuidade ao uso das palavras geradoras, deve-
ria passar-se para a etapa seguinte, que era de utilizar temas gera-
dores com o intuito de levar o educando a se aprofundar na análise 
de seus problemas para, daí, se engajar em atividades comunitárias 
ou associativas. Os princípios que norteavam a proposta de Paulo 
Freire levaram a produção de vários materiais didáticos que tinham 
como objetivo problematizar a realidade vivida pelos educandos.

Em 1964, com o golpe militar, os programas de educação 
popular foram vistos como ameaças ao governo. Por este motivo, 
só eram permitidos programas de alfabetização assistencialistas e 
conservadores. Assim, em 1967, o governo lançou o Movimento 
Brasileiro de Alfabetização, o muito conhecido MOBRAL.

O Mobral era uma organização autônoma com bastante re-
curso financeiro. Assim sendo, em 1969 é lançada uma campanha 
massiva de alfabetização. Foram instaladas várias comissões mu-
nicipais responsáveis para sua execução, mas todas controladas 
pelo Mobral. As orientações metodológicas e os materiais didáti-
cos tinham como base as experiências do início dos anos 60, mas 
esvaziadas de criticidade e problematização. 
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Durante a década de 70 aconteceu uma grande expansão do 
Mobral por todo o território nacional, resultando no Programa 
de Educação Integral – PEI, que condensava o antigo curso pri-
mário. Em paralelo, continuavam a ser reproduzidas as experiên-
cias baseadas nas ideias de Paulo Freire.

Já no âmbito do governo, promulgou-se a Lei de Diretrizes e 
Base nº 5.692, em 11 de agosto de 1971. Foi a primeira LDB a 
tratar, de forma específica, a educação de jovens e adultos como 
se apresenta em seu Capítulo IV – Do Ensino Supletivo, como 
se apresenta nos artigos 24, 25, 26, 27 e 28 da Lei de Diretrizes 
e Base nº 5.692.13

13  Art. 24. O ensino supletivo terá por finalidade:
a) suprir a escolarização regular para os adolescentes e adultos que não a tenham seguido ou con-
cluído na idade própria;
b) proporcionar, mediante repetida volta à escola, estudos de aperfeiçoamento ou atualização para 
os que tenham seguido o ensino regular no todo ou em parte.
Parágrafo único. O ensino supletivo abrangerá cursos e exames a serem organizados nos vários 
sistemas de acordo com as normas baixadas pelos respectivos Conselhos de Educação. 
Art. 25. O ensino supletivo abrangerá, conforme as necessidades a atender, desde a iniciação no 
ensino de ler, escrever e contar e a formação profissional definida em lei específica até o estudo 
intensivo de disciplinas do ensino regular e a atualização de conhecimentos.
§ 1º Os cursos supletivos terão estrutura, duração e regime escolar que se ajustem às suas finalidades 
próprias e ao tipo especial de aluno a que se destinam.
§ 2º Os cursos supletivos serão ministrados em classes ou mediante a utilização de rádios, televisão, 
correspondência e outros meios de comunicação que permitam alcançar o maior número de alunos. 
Art. 26. Os exames supletivos compreenderão a parte do currículo resultante do núcleo comum, 
fixado pelo Conselho Federal de Educação, habilitando ao prosseguimento de estudos em caráter 
regular, e poderão, quando realizadas para o exclusivo efeito de habilitação profissional de 2º grau, 
abranger somente o mínimo estabelecido pelo mesmo Conselho.
§ 1º Os exames a que se refere êste artigo deverão realizar-se:
a) ao nível de conclusão do ensino de 1º grau, para os maiores de 18 anos;
b) ao nível de conclusão do ensino de 2º grau, para os maiores de 21 anos.
§ 2º Os exames supletivos ficarão a cargo de estabelecimentos oficiais ou reconhecidos indicados 
nos vários sistemas, anualmente, pelos respectivos Conselhos de Educação.
§ 3º Os exames supletivos poderão ser unificados na jurisdição de todo um sistema de ensino, 
ou parte dêste, de acôrdo com normas especiais baixadas pelo respectivo Conselho de Educação.
Art. 27. Desenvolver-se-ão, ao nível de uma ou mais das quatro últimas séries do ensino de 1º grau, 
cursos de aprendizagem, ministrados a alunos de 14 a 18 anos, em complementação da escolariza-
ção regular, e, a êsse nível ou ao de 2º grau, cursos intensivos de qualificação profissional.
Parágrafo único. Os cursos de aprendizagem e os de qualificação darão direito a prosseguimento de 
estudos quando incluírem disciplinas, áreas de estudo e atividades que os tornem equivalentes ao 
ensino regular conforme estabeleçam as normas dos vários sistemas.
Art. 28. Os certificados de aprovação em exames supletivos e os relativos à conclusão de cursos de 
aprendizagem e qualificação serão expedidos pelas instituições que os mantenham. (Brasil, 1971).
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Com a promulgação desta lei, abre-se um leque, ainda que 
restrito, para o desenvolvimento da educação de jovens e adultos. 
Esta educação é permeada pela visão tecnicista. E, segundo Paulo 
Freire, uma educação considerada bancária, na qual o aluno é 
uma tábua rasa, na qual o professor insere todos os seus conhe-
cimentos.

Os pensamentos e ideais de Freire continuaram permeando os 
trabalhos desenvolvidos em todo o país que, na sua grande maio-
ria, eram desenvolvidos por iniciativa de movimentos sociais. 
Uma concepção que está presente até hoje entre os educadores 
da educação de jovens e adultos, que é o de incorporar a cultura e 
a vivência dos educandos ao conteúdo estudado, trabalhando-se, 
apesar dos inúmeros desafios, com material didático que aborde 
temas genéricos, que não permitem a identificação dos alunos.

Nos anos 80 novas teorias sobre o estudo do aprendizado da 
língua escrita, com base na Linguística e na Psicologia possibili-
taram novas propostas pedagógicas para a alfabetização, possibili-
tando ao adulto a produção de uma escrita significativa.

Para os anos 1990 os desafios são imensos. No âmbito das 
políticas educacionais, nada ou quase nada foi realizado. O go-
verno extinguiu em 1990 a Fundação Educar, criando um grande 
vazio no que diz respeito às políticas para este setor. Surge, neste 
período, uma grande cobrança de reformulação pedagógica, não 
só para a Educação de Jovens e Adultos, mas para toda a Educa-
ção Básica.

Em termos de lei, o governo aprova a Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educação Nacional, Lei nº 9394/96 (BRASIL, 1996) que 
inclui em seu corpo determinações sobre a EJA, no Título III, 
Artigos 4 e 5 onde reconhece este modo de ensino.
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TÍTULO III DO DIREITO À EDUCAÇÃO E DO 
DEVER DE EDUCAR
Art. 4º O dever do Estado com educação escolar públi-
ca será efetivado mediante a garantia de:
I – Ensino fundamental, obrigatório e gratuito, inclusi-
ve para os que a ele não tiveram acesso na idade própria;
II – Progressiva extensão da obrigatoriedade e gratuida-
de ao ensino médio; [...]
III – Oferta de ensino noturno regular, adequado às 
necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que 
forem trabalhadores as condições de acesso e permanên-
cia na escola;
IV – Oferta de educação escolar regular para jovens e 
adultos, com características e modalidades adequadas às 
suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos 
que forem trabalhadores as condições de acesso e per-
manência na escola;
[...]
Art. 5º O acesso ao ensino fundamental é direito pú-
blico subjetivo, podendo qualquer cidadão, grupo de 
cidadãos, associação comunitária, organização sindical, 
entidade de classe ou outra legalmente constituída, e 
ainda, o Ministério Público, acionar o Poder Público 
para exigi-lo.
§1º Compete aos Estados e aos Municípios, em regime 
de colaboração, e com a assistência da União:
I – Recensear a população em idade escolar para o en-
sino fundamental, e os jovens e adultos que a ele não 
tiveram acesso;
II – Fazer-lhes a chamada pública;
III – Zelar, junto aos pais ou responsáveis, pela frequên-
cia à escola. (Brasil, 1996, p. . 8-9). 

Por conta desta publicação, e do Parecer 11/2000 com as 
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação de Jovens e 
Adultos – DCN-EJA (BRASIL, 2000), o ensino da EJA ganha 
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o reforço significativo, mas que se apresenta utópico, porque o 
investimento por parte do governo ainda é incipiente. Este fato é 
visto quando em 2002 o Governo Federal volta a enfatizar que a 
EJA é de responsabilidade dos Estados e Municípios e o Fundo de 
Manutenção e Desenvolvimento do Ensino Fundamental – Fun-
def e de Valorização do Magistério é direcionado para o Ensino 
Fundamental, não sendo de responsabilidade do mesmo, destinar 
recursos federais para a EJA.

Em 2003, a EJA voltou a ser pauta do Governo Federal 
quando apresenta metas para erradicar o analfabetismo, criando 
o Programa Brasil Alfabetizado – PBA (BRASIL, 2005), com o 
objetivo de possibilitar os jovens e adultos a dar continuidade aos 
seus estudos em um curto espaço de tempo.

De acordo com o texto Brasil (2005):

O Brasil Alfabetizado é desenvolvido em todo o territó-
rio nacional, com o atendimento prioritário a municí-
pios que apresentam alta taxa de analfabetismo, sendo 
que 90% destes localizam-se na região Nordeste. Esses 
municípios recebem apoio técnico na implementação 
das ações do programa, visando garantir a continuidade 
dos estudos aos alfabetizados. Podem aderir ao progra-
ma por meio das resoluções específicas publicadas no 
Diário Oficial da União, estados, municípios e o Distri-
to Federal (BRASIL, 2005, p. 23).

Este programa busca fortalecer a educação permitindo que os 
alunos possam ter uma elevação educacional individual, coletiva e 
social em um país tão cheio de desigualdades, visto que os alunos 
alvo da EJA são excluídos do ensino regular por diversos motivos. 
Permanece, então, um grande desafio pedagógico e a luta para 
que o governo assuma um papel responsável com tal público.
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O Ensino da língua inglesa e suas metodologias

Para falar do ensino de uma segunda língua deve-se partir do 
que a literatura diz sobre o que é ensinar, aprender uma língua e 
inglês padrão. O ato de ensinar é muito complexo, sendo pautado 
por várias teorias e, por isso, o professor deve refletir sempre sobre 
esta ação. O ensino pode ser visto de duas maneiras, como transfe-
rência de conhecimentos, que possui uma implicação pedagógica 
e, facilitação de aprendizagem, que propicia a construção de uma 
relação afetiva em sala de aula. Na percepção de transferência de 
conhecimentos costuma-se subestimar a capacidade cognitiva do 
estudante, vendo-o como um ser passivo. Apesar de ser uma ideia 
que ainda perdura até hoje, deve-se ter uma visão do ensino como 
um ato de facilitar a aprendizagem. Nesta perspectiva, o aluno é 
visto como um ser ativo. 

Atrelado ao ato de ensinar encontra-se o processo de apren-
der. Segundo Oliveira (2014):

O primeiro tem seu alicerce no pensamento de que 
todo comportamento é resposta a um estímulo. A teoria 
behaviorista ainda hoje é utilizada, pois existem pontos 
positivos na teoria, como o estímulo, a fim de que o 
aluno repita o que está sendo ensinado. No momento 
em que o professor faz um elogio, pode elevar a alta 
estima do aluno. Contudo, por exemplo, em situações 
onde o professor expõe de alguma forma o aluno, este 
pode, por sua vez, acabar se retraindo. De acordo com 
Chomsky (1967), o ser humano não pode aprender 
sempre com estímulo-reforço.

Interessante pensar que um teórico behaviorista deu início a 
reflexão sobre a teoria cognitivista. Donald Hebb estava interes-
sado em compreender três elementos essenciais para o ensino e 
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aprendizagem, a preparação que é capaz de selecionar possíveis 
respostas a determinados estímulos, a atenção que diz respeito 
à seleção entre os inputs e, a motivação, que é “definida em 
termos da ativação de um indivíduo e refletida em mensura-
ções fisiológicas, como ritmo cardíaco e respiratório e atividade 
de ondas cerebrais” (LEFRANÇOIS, 2009, p. 192). Estes três 
elementos chamaram a atenção da psicologia Gestalt, que teve 
uma importância muito grande para as abordagens construti-
vistas, criando métodos centrados no aprendiz, como afirma 
Lefrançois, esses métodos:

[...] refletem a crença de que a informação significativa 
é construída por ele, e não dada a ele. O ensino direto, 
em contraposição, implica abordagens mais voltadas 
para o ensino centrado no professor. Os métodos do 
construtivismo encorajam a aprendizagem pela desco-
berta, abordagens cooperativas dentro da sala de aula e 
participação ativa do aluno no processo ensino/aprendi-
zagem. (LEFRANÇOIS, 2009, p. 210).

Existe uma distância evidente entre as duas teorias e todo 
professor. O professor de Inglês em especial, deve ter claro qual 
teoria utilizar, sendo que, se utilizar a behaviorista estará vendo 
o seu aluno como um ser passivo e colocando-se como o único 
detentor do conhecimento. Já, se utilizar a teoria construtivista, 
verá seu aluno como um ser capaz de participar do processo de 
ensino e aprendizagem. Assim, além das teorias, o professor deve 
ter clareza sobre qual concepção de ensino de língua deve per-
mear sua prática pedagógica.

Várias teorias foram construídas ao longo dos anos sobre a 
língua. Para Saussure (1916), por exemplo, a língua é um con-
junto de unidades que obedecem a determinados princípios de 
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funcionamento formando um todo coerente. Já para Bloomfield 
(1933), a língua é algo físico, não possuindo nenhum fator psico-
lógico. Chomsky (1998), por sua vez, afirma que a língua é um 
conjunto de sentenças formadas por elementos (palavras e mor-
femas). O que deve ficar bem claro é que não existe um conceito 
que anule o outro, o que existe são concepções diferentes para 
uma mesma questão, podendo cada uma delas ser mais ou menos 
adequada ao ensino de línguas.

A partir do entendimento dos conceitos até agora apresen-
tados, o professor de inglês deve compreender o que conceito 
de inglês padrão, ponto crucial de sua prática. De acordo com 
Oliveira (2014) não existe um inglês padrão, mas sim, variedades 
distintas, tanto nos países onde é a primeira língua, quanto nos 
países em que é a segunda língua. No entanto, este é um mito que 
persegue os professores de inglês.

Sendo assim, o professor deve refletir sobre sua prática e bus-
car a melhor abordagem para ensinar uma segunda língua, até 
porque, existem em torno de 40 teorias que discorrem acerca do 
processo de aquisição de uma segunda língua, como bem afirma 
Vera Lúcia (1991).

A autora apresenta teorias que contribuem para que a aqui-
sição aconteça, tais com: behaviorismo – baseada no estimulo, 
resposta e recompensa; aculturação – que propõe ao aprendiz 
se apropriar da cultura do povo a qual se quer aprender a lín-
gua; a gramática universal – que defende a capacidade inata do 
ser humano em aprender uma segunda língua; hipótese de input 
– que refere-se à aquisição inconsciente; hipótese interacionista – 
que propõe como ponto de partida para o aprendizado o uso, só 
depois que aprendem a estrutura da segunda língua; hipótese de 
output – que propõe o uso como meio de ajuda na produção; co-
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nexionismo – esta teoria se contrapõe a teoria da capacidade inata 
e, a teoria sociocultural – que reforça o fato de o sujeito aprender 
conforme sua interação com outros indivíduos que dominam a 
língua se adquirida.

Outros fatores também devem ser levados em consideração 
quando se fala sobre a aquisição de uma segunda língua. A ida-
de, por acreditar que quanto mais jovem mais fácil torna-se a 
aprendizagem; diferenças entre línguas, já que quanto mais se-
melhantes forem as duas línguas em suas estruturas melhor será o 
aprendizado; a interferência de uma língua na outra, ao aprender 
a segunda língua o aluno acaba sofrendo influência da primeira; 
a ordem de aquisição dos morfemas, é possível verificar que da 
forma como se aprende a primeira língua, acontece na segunda. 
Como exemplo, se o aprendiz conseguiu uma aprendizagem sig-
nificativa de determinadas palavras no plural facilitará a aprendi-
zagem do plural na segunda língua.

Portanto, o ensino de uma segunda língua é complexo por 
envolver um conjunto de ações presentes, ou seja, a aprendiza-
gem não acontece de forma linear. Ela pode ocorrer através da 
repetição, da aculturação e outros, parecendo, às vezes tratar-se 
de uma ação caótica.

Por isso, o professor de língua estrangeira deve estar prepa-
rado para o ensino do Inglês, ele precisa não apenas conhecer a 
língua que vai ensinar, mas, também, como ensinar.

Documentos Norteadores: BNCC e DCRC

A Constituição de 1988, em seu Artigo 210, aponta uma bus-
ca para se estabelecer “conteúdos mínimos para o Ensino Funda-
mental, de maneira que assegurasse a formação básica comum” 
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(BRASIL, 1988). Esta busca pode ser constatada com a elabo-
ração dos Parâmetros Curriculares Nacionais – PCNs (BRASIL, 
1998), Diretrizes Curriculares Nacionais – DCNs (BRASIL, 
2013), culminando com a BNCC (BRASIL, 2017).

Os PCNs, criados em 1997, sob a gestão do ministro Paulo 
Renato Souza, é um conjunto de documentos referenciais técni-
cos que embasavam a educação de crianças e jovens brasileiros. 
Estes documentos servem como bússola pedagógica, norteando o 
caminho que os professores e os sistemas de ensino municipais e 
estaduais deveriam tomar em relação ao ensino de cada disciplina. 
Possuem um caráter indutor e não obrigatório, contribuindo para 
a formação continuada do professor, procurando contribuir com 
a prática pedagógica. “Foram elaborados de modo a servir de refe-
rencial para o seu trabalho, respeitando a sua concepção pedagógica 
própria e a pluralidade cultural brasileira. Note que eles são abertos 
e flexíveis, podendo ser adaptados à realidade de cada região”, escre-
veu o ministro Paulo Renato Souza (BRASIL, 1997, p. 4).

A primeira publicação das DCNs foi no final de 1990, so-
frendo uma atualização em 2014, com finalidades diferentes dos 
PCNs. Já a LDB propõe um conjunto de “princípios, fundamen-
tos e procedimentos capazes de orientar as escolas brasileiras na 
organização, articulação, desenvolvimento e avaliação das suas 
propostas pedagógicas”, conforme descrição da resolução do 
Conselho Nacional de Educação – CNE (BRASIL, 2013, p. 9).

As diretrizes tinham como objetivo maior fortalecer a auto-
nomia escolar e o projeto pedagógico de cada escola. Elas pro-
jetavam uma base comum nacional e obrigatória em relação às 
orientações e à organização das escolas. Em 2014, as diretrizes 
foram atualizadas incluindo a educação indígena, quilombola e 
outras modalidades possibilitando assim a inclusão de todos no 
sistema de educação brasileiro. 
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A BNCC apresenta-se como um documento diferente dos 
anteriores, PCNs e DCNs, por conta do seu objetivo principal, 
que é o foco nos direitos de aprendizagem. Os outros documen-
tos propõem uma formação crítica do cidadão, um sistema de 
ensino que busque equidade, a garantia dos direitos, o respeito 
às especificidades regionais e a construção de uma escola demo-
crática. A BNCC afirma que esses direitos só acontecerão se as 
crianças e adolescentes aprenderem determinados conhecimentos 
passíveis de aferição, através de instrumentos avaliativos. Para que 
isso aconteça, a base foi elaborada a partir de 10 competências 
gerais a serem desenvolvidas ao longo da educação básica (vide o 
Infográfico 1), norteando a estruturação dos componentes curri-
culares da Educação Infantil e Ensino Fundamental (vide o In-
fográfico 2).

No Infográfico 1 tem-se as 10 competências: conhecimento; 
pensamento científico, crítico e criativo; senso estético e repertó-
rio cultural; comunicação; cultura digital; autogestão; argumen-
tação; autoconhecimento e autocuidado; empatia e cooperação; 
autonomia. De acordo com a base, estas competências se:

[...] inter-relacionam e desdobram-se no tratamento 
didático proposto para as três etapas da Educação Bá-
sica (Educação Infantil, Ensino Fundamental e Ensino 
Médio), articulando-se na construção de conhecimen-
tos, no desenvolvimento de habilidades, na formação 
de atitudes e valores, nos termos da LDB. (BRASIL, 
2017, p. 9-10).
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Infográfico 1 - Competências gerais a serem desenvolvidas ao longo da 
educação básica

Fonte: Porvir.org
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Infográfico 2 - Estruturação dos componentes curriculares da Educação 
Infantil e Ensino Fundamental

Fonte: Porvir.org

O Infográfico 2 apresenta a organização dos componentes 
curriculares, tanto da Educação Infantil quanto do Ensino Fun-
damental. Diante desta estruturação é possível visualizar a preo-
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cupação em garantir os direitos de aprendizagem que garantem as 
crianças e adolescentes a construção do processo de conhecimento.

A BNCC é lei, portanto, seu uso é obrigatório em todas as 
escolas brasileiras. O grande desafio é levar os professores de to-
das escolas públicas e particulares a apropriarem-se do que está 
contido neste documento, compreendendo e incorporando suas 
diretrizes à sua prática. A Base também permite que cada Estado 
inclua uma base diversificada, como conteúdo de história e geo-
grafia da região ou tradições específicas daquele estado.

Por este motivo, durante o ano de 2019 o Governo do Esta-
do do Ceará reuniu representantes dos municípios, gestores (as), 
professores (as), estudiosos (as) da educação, para construir um 
documento que apontasse caminhos para o currículo das escolas 
cearenses, que fosse vivo e prazeroso, assegurando uma aprendiza-
gem essencial e indispensável para todas as crianças e adolescentes 
na idade certa, compromisso este, assumido pelo o Estado do 
Ceará. Neste sentido, o referido documento procura fortalecer 
o protagonismo dos (as) docentes, de seus alunos e alunas em 
todo o estado, procurando construir uma sociedade mais justa, 
equânime e igualitária.

Metodologia

Esta pesquisa é de cunho bibliográfico, por basear-se em do-
cumentos e artigos norteadores, com o intuito de reunir informa-
ções e dados sobre o tema, pois, de acordo com Gil (2010, p. 29-
31), “a pesquisa bibliográfica é elaborada com base em material já 
publicado. Tradicionalmente, esta modalidade de pesquisa inclui 
material impresso como livros, revistas, jornais, teses, dissertações 
e anais de eventos científicos”. 
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Sobre pesquisa documental, o autor supracitado afirma, ain-
da, que “vale-se de toda sorte de documentos, elaborados com 
finalidades diversas. [...] Se recomenda que seja considerada fonte 
documental quando o material consultado é interno à organiza-
ção” (GIL, 2010, p. 29-31). 

Aderindo ao que afirma Gil, Michaliszyn e Tomasini (2008, p. 
51), a pesquisa bibliográfica e documental é “desenvolvida a partir 
de referências teóricas que apareçam em livros, artigos, documen-
tos, etc.”. Por seu turno, Matins Jr. (2009) acrescenta as fontes 
eletrônicas aos documentos anteriormente apresentados, ao asse-
verar que a pesquisa bibliográfica: “É o tipo de pesquisa na qual 
o pesquisador busca em fontes impressas ou eletrônicas (CD e ou 
internet), ou na literatura cinza, as informações que necessita para 
desenvolver uma determinada teoria” (MATINS JR. 2009, p. 49).

Segundo Fonseca (2002):

Qualquer trabalho científico inicia-se com uma pesqui-
sa bibliográfica, que permite ao pesquisador conhecer 
o que já se estudou sobre o assunto. Existem, porém, 
pesquisas científicas que se baseiam unicamente na 
pesquisa bibliográfica, procurando referências teóricas 
publicadas com o objetivo de recolher informações ou 
conhecimentos prévios sobre o problema a respeito do 
qual se procura a resposta (FONSECA, 2002, p. 32).

Quanto à abordagem do problema, a presente pesquisa é to-
talmente desenvolvida pelo método qualitativo, não realizando ne-
nhuma análise de caráter quantitativo. De acordo com Silva e Me-
nezes (2005, p. 20), a pesquisa qualitativa “considera que há uma 
relação dinâmica entre o mundo real e o sujeito, isto é, um vínculo 
indissociável entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito 
que não pode ser traduzido em números.”. Richardson (2008, p. 
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79) caracteriza a pesquisa qualitativa como aquela que “não pre-
tende numerar ou medir unidades ou categorias homogêneas”.

No intuito de responder os questionamentos levantados so-
bre o tema foi feito uma revisão de literatura. Foram selecionados 
os artigos e os documentos norteadores para a leitura e iniciado 
o trabalho de pesquisa. A escolha dos autores pautou-se na rele-
vância do conhecimento que os mesmos possuem sobre o tema.

Análise de Resultados da Pesquisa Documental

De acordo com a BNCC, os estudantes da língua inglesa pre-
cisam desenvolver competências e habilidades a partir de uma 
perspectiva de educação linguística consciente, crítica e reflexiva. 
Sendo assim, o estudante deve ter acesso a novos percursos acerca 
do exercício da cidadania ativa, permitindo-lhes vivências, “novas 
formas de engajamento e participação em um mundo social cada 
vez mais globalizado e plural” (BNCC, 2017, p. 239).

Nesta perspectiva, o inglês não deve ser visto como uma lín-
gua estrangeira, mas como uma língua franca, que não é exclusivo 
aos falantes nativos. Com a expansão da língua, o inglês desem-
penha um papel fundamental para a comunicação internacional 
difundindo as práticas sociais no mundo digital.

O documento cearense, DCRC:

alimenta a perspectiva dialógica entre as habilidades e 
competências gerais apontadas pela BNCC, em cada 
ano de ensino do próprio componente. Além disso, a 
construção dos conhecimentos que serão abordados no 
componente curricular língua inglesa desencadeia mo-
vimentos geradores de novas articulações com os demais 
componentes, como Língua Portuguesa, História, Geo-
grafia e Artes (CEARÁ, 2019, p. 347).
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O componente curricular língua inglesa elenca 88 habilidades 
e 06 competências distribuídas em cinco categorias denominadas 
eixos organizadores previstos na BNCC. As habilidades a serem 
desenvolvidas estão agrupadas em: eixo da leitura, que aborda as 
práticas de linguagem na relação leitor e texto escrito; eixo orali-
dade, que visa desenvolver as práticas da linguagem com foco na 
compreensão e na produção oral; eixo escrita, que leva em conta 
dois aspectos do ato de escrever, sendo um processo coletivo e/
ou individual; o eixo conhecimentos linguísticos, contemplando as 
práticas de análise e reflexão sobre a língua; eixo dimensão cultu-
ral, envolvendo reflexões sobre a (re) construção de culturas, a 
interação entre elas e a forma como os participantes vivenciam o 
processo de construção de identi dades abertas e plurais.

Vários desafios e possibilidades apresentam-se como algo a 
ser trabalhado. Como início de discussão é necessário colocar em 
pauta que a EJA não é contemplada, na perspectiva de que o 
Ensino Fundamental II é realizado em 4 anos (6º, 7º, 8º e 9º) 
e a EJA distribui-se em EJA III, que contempla 6º e 7º e EJA 
IV (8º e 9º). Outro ponto importante é que o ensino de língua 
estrangeira para EJA contempla espanhol no 1º semestre e inglês 
no 2º semestre. Nestes dois primeiros pontos torna-se impossível 
contemplar todas as habilidades em tão curto espaço de tempo.

Outro desafio a ser enfrentado é o fato de as turmas serem hete-
rogêneas, com alunos jovens e adultos causando um certo conflito 
etário e dificultando, assim, a aprendizagem. Enquanto, os jovens 
possuem uma certa relação com a língua inglesa devido às redes 
sociais e a familiaridade com os jogos, os adultos praticamente não 
possuem nenhuma relação com a língua em seu dia a dia. Por outro 
lado, existe toda a dificuldade que o adulto possui no aprendizado 
de uma segunda língua, como é defendido por alguns autores.
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Por fim, existe a questão de escolha do professor em trabalhar 
na sala de aula de EJA, um ensino que contemple as habilidades 
básicas apresentadas como direitos de aprendizagem. Se a língua 
inglesa tem como proposta ampliar os conhecimentos culturais e 
sociais, o professor deve levar em consideração o que está propos-
to na DCRC ao planejar suas aulas. Vejamos:

No mais, é imprescindível mencionar que o ensino do 
inglês nos anos finais do ensino fundamental, poderá 
proporcionar aos seus aprendizes não apenas os desen-
volvimentos das competências comunicativas, mas, so-
bretudo, o desenvolvimento da consciência linguística e 
da consciência crítica a respeito da construção social dos 
seus significados no contexto local em que o seu falante 
está inserido. (CEARÁ, 2019, p. 349).

Sendo assim, o professor deve se apropriar das propostas con-
tidas na BNCC e DCRC e buscar desenvolver estratégias que 
contemplem as competências e habilidades contidas nos dois do-
cumentos, possibilitando uma aprendizagem significativa para os 
alunos de EJA.

Conclusão

Ao fim deste trabalho fica a sensação de que muito ainda pre-
cisa ser refletido e discutido para que a implantação do DCRC 
seja efetiva. Pensar que o objetivo presente nos documentos nor-
teadores é a efetivação dos direitos de aprendizagem, traz intrín-
seca a necessidade de desenvolver estratégias que possibilitem a 
efetivação desses direitos.

A EJA é uma modalidade que possui um diferencial, que é 
possibilitar aqueles que não foram alfabetizados, ou não concluí-
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ram seus estudos na idade certa, a dar continuidade aos mesmos. 
Por isso, as salas são heterogêneas dificultando a aprendizagem. 
No entanto, só pelo fato de desafiarem-se na busca de algo que 
era tão distante, que indica uma motivação intrínseca, já diminui 
os obstáculos no processo de aprendizagem.

Se para os outros componentes curriculares o professor deve 
buscar estratégias que facilitem o aprendizado, para a língua es-
trangeira, que não faz parte do cotidiano dos alunos, deve-se en-
tão, haver mais afinco, visto que são muitas habilidades a serem 
adquiridas em um curto espaço de tempo.

No mais, os desafios para a implantação do DCRC não de-
vem nunca desmotivar o professor no sentido de buscar desenvol-
ver as habilidades mínimas, uma vez que são várias as possibilida-
des de intermediação do aprendizado.

Por fim, na conclusão deste trabalho, permanece aquele sen-
timento de busca por mais conhecimento e aprofundamento em 
relação ao tema e, consequentemente, a esperança de que existe 
um percurso longo a ser percorrido. Percurso este, que leva ao 
aprendizado.
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