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RESUMO 

 

Apesar das várias concepções possíveis para o termo “tradução”, remeto-me ao conceito de 

“tradução pedagógica”, isto é, a tradução que é utilizada ao longo do processo de aprendizagem 

de uma Língua Estrangeira (LE). Como objetivo da pesquisa, investigo as representações de 

aprendizes do Ensino Médio (EM) público no que tange à utilização de tradução pedagógica 

durante as aulas de Língua Inglesa (LI). A pesquisa tem uma base qualitativa e quantitativa, e 

foi realizada por meio de um estudo de caso com aprendizes de LI do terceiro ano do EM 

público estadual. Os instrumentos de geração de dados utilizados são um questionário e uma 

entrevista semiestruturada e, para a análise dos dados, são utilizados pressupostos da Análise 

do Discurso (AD) franco-brasileira. Os dizeres dos participantes indicam que eles entendem a 

tradução como um recurso que auxilia a compreensão textual, que permite a aprendizagem de 

novo vocabulário e que ajuda na memorização. Os dados apontam que o tipo de tradução mais 

utilizado pelos aprendizes é a “interlingual”, e que eles esperam que essa seja a modalidade 

utilizada pelo professor. Os Recortes Discursivos (RD) atribuem o uso da tradução ao intuito 

de desenvolver exercícios em sala de aula para entender o que está sendo discutido, para 

aprender novo vocabulário e para sanar dúvidas. Mostram ainda que as atividades em que os 

participantes mais fazem uso da tradução são as de compreensão textual e exercícios de 

gramática. Dito isso, as representações presentes nos dizeres dos participantes, levaram-me a 

concluir que a tradução é utilizada como um recurso pedagógico que facilita a aprendizagem 

dos aprendizes.  

 

Palavras-Chave: Tradução pedagógica. Língua Inglesa. Representação de aprendizes. Ensino-

Aprendizagem de LE. Linguística Aplicada. 

 

 

  



 
 

 

 

ABSTRACT  

 

Despite the various possible conceptions for the term “translation”, I refer to the concept of 

“pedagogical translation”, that is, the translation that is used throughout the process of learning 

a Foreign Language (FL). As an objective of the research, I investigate the representations of 

public High School learners regarding the use of pedagogical translation during English 

Language (EL) classes. The research has a qualitative and quantitative basis, and was carried 

out through a case study with third-year LI learners of the state public high school. The data 

generation instruments used are a questionnaire and a semi-structured interview and, for data 

analysis, assumptions from the Franco-Brazilian Discourse Analysis (DA) are used. The 

participants' statements indicate that they understand translation as a resource that helps with 

textual understanding, that allows the learning of new vocabulary and that helps with 

memorization. The data indicate that the type of translation most used by learners is 

“interlingual”, and that they expect this to be the modality used by the teacher. The Discursive 

Clippings attribute the use of translation to the purpose of developing classroom exercises to 

understand what is being discussed, to learn new vocabulary and to resolve doubts. They also 

show that the activities in which the participants make most use of translation are textual 

comprehension and grammar exercises. That said, the representations present in the 

participants' statements led me to conclude that translation is used as a pedagogical resource 

that facilitates the learning of learners. 

 

Keywords: Pedagogical translation. English language. Representation of students. EL teaching 

and learning. Applied Linguistics. 
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1 O MEU PERCURSO 

 

A tradução esteve presente no meu processo de aprendizagem de línguas. Sempre 

me via buscando os significados das palavras, e não entendia muito bem quando isso era 

negado. Sentia-me frustrada e desmotivada. Quando comecei a lecionar aulas de Língua Inglesa 

(LI), no ano de 2013, antes de ingressar na faculdade de Letras, reproduzia o mesmo discurso 

que foi me ensinado: o aprendiz deveria aprender a língua por ela mesma. Depois de entrar no 

curso de Letras – licenciatura de Língua Inglesa, pela Universidade Federal de Ouro Preto 

(Ufop), ainda no primeiro período, iniciei o trabalho como professora estagiária do curso de 

extensão do Programa de Linguística Aplicada (Pla), da UFOP, e, então, em contato com outros 

professores e coordenadores do Programa, comecei ter uma prática mais reflexiva e a questionar 

representações que tinha sobre ensino-aprendizagem de línguas.  

Durante a minha graduação em Letras, realizei duas pesquisas de Iniciação 

Científica (IC). A primeira pesquisa foi realizada no período de 2016-2017, com fomento da 

Fundação de Amparo à Pesquisa do Estado de Minas Gerais (Fapemig), cujo objetivo foi fazer 

um levantamento bibliográfico sobre o uso de tradução nas aulas de Língua Estrangeira (LE) e 

discuti-lo, a fim de compreender as diferenças e até divergentes opiniões sobre seu uso nas aulas 

de LE (BRAGA, 2017). A segunda pesquisa, realizada entre 2017-2018, fomentada pelo 

Conselho Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecnológico (CNPq), tinha por objetivo 

analisar as crenças que os professores de LE têm a respeito do uso de tradução durante suas 

aulas (BRAGA, 2018). Portanto, nos dois projetos desenvolvidos anteriormente, teve-se como 

foco as perspectivas teóricas e as crenças dos professores quanto ao uso de tradução nas aulas 

de LE.  

Após a realização das duas pesquisas de IC, comecei a me perguntar qual era a visão 

dos aprendizes acerca do tópico. A partir desse questionamento e das minhas próprias 

experiências como professora e aprendiz de línguas, decidi me debruçar sobre pesquisas 

relacionadas à voz dos aprendizes no que tange ao uso de tradução nas aulas de LI. Com o 

crescimento da minha inquietação para descobrir e compreender o que os aprendizes pensam 

sobre a tradução nas aulas de LI, consultei bancos de dissertações e revistas científicas à procura 

de pesquisas nessa linha. A partir dessa análise, percebi que as pesquisas sobre o uso de tradução 

nas de LI, que discutem as representações dos aprendizes, ainda são incipientes.  

Depois de formada, comecei a trabalhar com o ensino regular. Lecionando aulas de 

LI para aprendizes do Ensino Fundamental (EF) 1 e 2 e Ensino Médio (EM). Com a experiência 
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em sala de aula, percebi que os aprendizes faziam uso de tradução como um recurso no processo 

de aprendizagem de LI. Diante disso, comecei a questionar ainda mais quais eram os motivos 

que faziam com que eles utilizassem a tradução durante as aulas, assim como de que forma eles 

usavam e o que eles entendiam sobre o tópico. 

Dito isso, a seguir, apresento a minha pesquisa, que foi desenvolvida com base nas 

inquietações advindas das pesquisas de IC, bem como das minhas vivências e leituras feitas 

posteriormente. 
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2 PERCURSO INICIAL  

 

Quando se fala em tradução, muitas vezes remete-se ao ato de um tradutor 

selecionar um texto em uma determinada língua e reescrevê-lo em outra, e não se pensa em 

tradução também como um possível recurso didático-pedagógico que pode ser usado como 

ferramenta na sala de aula de LE. Durante a aprendizagem, muitos aprendizes ouvem de 

professores de LE que não é aconselhável traduzir as palavras para a Língua Materna (LM). 

Também é comum presenciar situações em que o professor, em vez de traduzir diretamente 

para a LM, procura outros meios na própria LE para explicar o significado de uma palavra, seja 

por meio de sinônimos, definições, gestos ou até mesmo desenhos. 

A professora francesa Elizabeth Lavault, em 1985, na obra Fonction de la 

traduction en didactique des langues, apresentou os termos “tradução pedagógica” e “tradução 

ofício”. A primeira está voltada para o ensino de línguas, já a segunda, ao exercício profissional 

de tradução. Segundo Lucindo (2006, p. 5), a “tradução ofício” é aquela que um “[...] tradutor 

profissional reside no cumprimento do contrato, pelo qual o tradutor produz um documento 

destinado a um público determinado”. Desse modo, um profissional da área de tradução seria 

contratado para traduzir um texto de uma língua para outra. Já a outra modalidade, a “tradução 

pedagógica”, é aquela que “[...] se preocupa com a construção de significados pelo aluno, 

incentivando-o a integrar os conhecimentos prévios da LM com os novos conhecimentos na 

LE, além de procurar levá-lo a refletir sobre seu processo de aprendizagem” (SANDES; 

PEREIRA, 2017, p. 229). Nesse caso, a tradução seria usada como um recurso para auxiliar as 

atividades em sala de aula, tema central dessa pesquisa.  

Por muito tempo, o banimento da tradução das aulas de LE se deu porque os 

professores relacionavam seu uso com o Método Gramática e Tradução1, uma vez que a 

tradução era utilizada de maneira mecânica, por meio de listas com palavras na LM e na LE, 

para decorar regras gramaticais e vocabulário (LEFFA, 1988). Com o passar do tempo e o 

surgimento de novas metodologias de ensino de LE, o uso de tradução voltou a ser discutido. 

Porém, apesar de sua volta ao contexto de ensino-aprendizagem, ela ainda parece ser vista de 

maneira negativa por alguns professores, estudantes e pesquisadores. Algumas franquias de 

cursos de idiomas e professores que neles trabalham “vendem” a ideia de que não se deve usar 

a tradução na aula de LE e, por isso, tais lugares são ideal para uma pessoa aprender um idioma. 

 
1 O Método Gramática e Tradução, assim como outras metodologias de ensino de LE, será discutido no capítulo 

teórico deste trabalho. 
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Um exemplo recente é uma escola de idiomas que usou no slogan de uma publicidade a seguinte 

frase: “Com emoção, sem tradução”.  

Uma das representações sobre a ausência de tradução nas aulas de LE é a de que o 

aprendiz deveria aprender a língua em si mesma, pensando na própria LE e, portanto, deixando 

de lado a LM. No entanto, um dos questionamentos recorrentes paira sobre a possibilidade de 

o professor controlar o pensamento do aprendiz, além de se discutir quais são as vantagens de 

se aprender uma LE sem utilizar a LM.  

A partir do final do século XX, muitos pesquisadores voltaram a questionar o uso 

de tradução e seus benefícios nas aulas de LI: Catford (1980), Leffa (1988), Lucindo (2006), 

Terra (2004; 2010) e Garcia et al. (2011), entre outros. Segundo Liberatti (2012):  

 

Ao contrário do que se acredita, tanto em nível de conhecimento popular quanto 

de conhecimento científico, a tradução em sala de aula de LE não é inimiga voraz 

do professor de línguas. Essa concepção não é um paradigma fácil de ser mudado, 

principalmente pelo terrorismo feito a professores que usam a tradução em suas 

aulas, mesmo que de maneira sistemática e, por vezes, como último recurso 

disponível. (p. 180). 

 

Para Terra (2010, p. 27), “[...] não há como ignorar o fato de que a tradução, como 

um recurso didático, está, como sempre esteve, no bojo do aprendizado de língua(s) 

estrangeira(s)”. Travaglia (20032, p. 182 apud BOMFIM, 2006, p. 28) afirma que é possível 

 

[...] fazer da tradução uma “aliada” e não uma “inimiga” e que é impossível 

impedir o aprendiz de “traduzir”, de comparar, de aproximar o idioma materno 

do estrangeiro que está aprendendo, uma vez que já domina a língua materna, 

“pensa” nela e toda a sua vida está nomeada, qualificada, enfim, estruturada nela. 

 

Dessa forma, é perceptível que, para os autores aqui citados, a tradução é um 

recurso útil e utilizado pelos professores nas aulas de LE. Na minha percepção como professora, 

a tradução está presente nas aulas a todo o momento, mesmo em salas de aula nas quais o 

discurso é “sem tradução”. Nas minhas vivências tanto como aprendiz, como professora, 

entendi que fazemos uso do recurso muitas vezes de maneira natural. Em várias situações, 

quando fui perguntada o que era um determinado vocabulário, respondia automaticamente com 

o significado na LM, ou definia na LE. Isso também acontecia como aprendiz. Em alguns 

momentos, a professora me explicava o termo na LE e, por fim, eu confirmava o sentido na 

LM.  

 
2 TRAVAGLIA, N. G. Tradução retextualização: a tradução numa perspectiva textual. Uberlândia: Edufu, 

2003. 
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Partindo das considerações iniciadas aqui, esta pesquisa de mestrado considera a 

tradução como um recurso utilizado pelos aprendizes nas aulas de LI. E é orientada por cinco 

perguntas: 1. quais são as representações dos aprendizes sobre o uso de tradução nas aulas de 

LI? 2. Quais tipos de tradução são utilizados pelos aprendizes nas aulas de LI? 3. Quais os 

motivos que levam os aprendizes a utilizarem a tradução nas aulas de LI? 4. Em quais tipos de 

atividades pedagógicas os aprendizes fazem uso desse recurso? 5. Quais tipos de tradução os 

aprendizes demandam do professor?  

O objetivo geral da pesquisa é investigar as representações dos aprendizes do EM 

público no que tange à utilização de tradução pedagógica durante as aulas de LI. A pesquisa 

conta com cinco objetivos específicos. O primeiro deles é identificar as representações dos 

aprendizes quanto ao uso de tradução. O segundo objetivo é reconhecer os tipos de tradução 

usados pelos estudantes de acordo com a categorização feita por Jakobson (1974). O próximo 

é compreender os motivos que levam os aprendizes a usarem a tradução nas aulas de LI. O 

quarto objetivo é reconhecer em que tipos de atividades os aprendizes utilizam a tradução. E, 

por fim, o último é mapear os tipos de tradução que os aprendizes demandam que o professor 

utilize durante as aulas.  

A pesquisa está inserida na Linha 3 – Linguística Aplicada: Interfaces entre práticas 

e teorias –, do Programa de Pós-Graduação em Letras: Estudos da Linguagem, da Ufop. Moita 

Lopes (2008) afirma que as pesquisas em Linguística Aplicada (LA) precisam ir além da 

tradição. Segundo ele, “[...] são necessárias teorizações que dialoguem com o mundo 

contemporâneo, com as práticas sociais que as pessoas vivem, como também desenhos de 

pesquisa que considerem diretamente os interesses daqueles que trabalham, agem etc. no 

contexto de aplicação” (p. 23). O trabalho aqui apresentado se encaixa nesse viés, uma vez que 

tem a oportunidade de ouvir aprendizes, público sobre o qual as pesquisas ainda são incipientes, 

além de poder contribuir com as discussões sobre o uso de tradução, um recurso presente no 

dia a dia de professores e aprendizes de LI.  

Cavalcanti (19863, p. 6 apud SILVA, 2015, p. 351) afirma que 

 

[...] o percurso de pesquisa em LA tem seu início na detecção de uma questão 

específica de uso de linguagem, passa para a busca de subsídios teóricos em áreas 

de investigação relevantes às questões em estudo, continua com a análise da 

questão na prática, e completa o ciclo com sugestões de encaminhamento. 

 

 
3 CAVALCANTI, Marilda. A propósito de linguística aplicada. Trabalhos em Linguística Aplicada, v. 7, n. 2, 

p. 5-12, 1986. 
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Portanto, nesta dissertação, apresento o percurso da minha pesquisa. Começando 

pelo capitulo teórico. Nele, apresento noções sobre língua, LM, LE, Língua Franca (LF). 

Também defino tradução e as categorias feitas por Jakobson (1974). Comento o uso de tradução 

nas metodologias de ensino. Depois, perpasso pelos conceitos de representação e pelo ensino 

de LI no EM público estadual. Na última parte do percurso teórico, discorro sobre a pandemia 

provocada pela doença do coronavírus (ou, em inglês, corona virus disease – covid-19) e a 

modalidade de estudo remoto. O capítulo seguinte da dissertação é o percurso metodológico no 

qual abordo os métodos de pesquisa, apresento o contexto e o perfil dos participantes, os 

instrumentos de geração de dados utilizados e os procedimentos para as análises.  

Por fim, no último capítulo, discuto os dados que foram revelados, que estão 

divididos em eixos temáticos em seis seções diferentes. Na primeira delas, discorro sobre as 

representações dos aprendizes no que tange à definição da tradução. Na seção seguinte, discorro 

sobre as representações a respeito do que os aprendizes fazer quando não sabem algum 

vocabulário. Na terceira, comento as representações do uso de tradução durante a 

aprendizagem. Depois, apresento os sobre motivos dos aprendizes utilizarem a tradução. Na 

quinta seção, trato das representações no que se refere ao uso de tradução nas atividades. E, por 

fim, abordo as representações em relação ao professor e à tradução. Em sequência, finalizo a 

dissertação com algumas considerações finais.  

Na próxima seção, apresento algumas considerações que constituem a base teórica 

deste trabalho.  
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3 PERCURSO TÉORICO  

 

Neste capítulo, apresentarei o percurso teórico da pesquisa. Ele está dividido em 

nove tópicos. No primeiro deles, discorro sobre algumas noções de língua. Em seguida, discuto 

as definições de LM, LE e LF. No terceiro tópico, abordo concepções de tradução, conceituando 

o termo e comentado sobre “tradução pedagógica”. Depois, apresento as categorias de tradução 

e, na sequência, discuto as contribuições de tradução em metodologias de ensino. No sexto 

tópico, abordo algumas noções de representação. Posteriormente, trato sobre o ensino de LI no 

ensino regular. Logo após, falo a respeito do acontecimento da covid-19 e, finalmente, discorro 

sobre a modalidade de ensino remoto. 

 

3.1 NOÇÕES DE LÍNGUA 

 

As noções sobre língua estão em discussão constante. No livro Curso de Linguística 

Geral, publicado pela primeira vez em 1916, a partir de anotações de cursos lecionados pelo 

linguista suíço Ferdinand de Saussure, o termo é apresentado como a parte social da linguagem. 

Segundo Saussure (2006), a língua é  

 

[...] um objeto bem definido no conjunto heteróclito dos fatos da linguagem. Pode-

se localizá-la na porção determinada do circuito em que uma imagem auditiva 

vem associar-se a um conceito. Ela é a parte social da linguagem, exterior ao 

indivíduo, que, por si só, não pode nem criá-la nem modificá-la; ela não existe 

senão em virtude duma espécie de contrato estabelecido entre os membros da 

comunidade. Por outro lado, o indivíduo tem necessidade de uma aprendizagem 

para conhecer-lhe o funcionamento; somente pouco a pouco a criança a assimila. 

(p. 22). 

 

Dessa forma, é possível perceber que, para Saussure, a língua é aquilo que é comum 

para uma comunidade, que é aprendido e compartilhado entre os sujeitos. Ele ressalta também 

que:  

 

A língua existe na coletividade sob a forma duma soma de sinais depositados em 

cada cérebro, mais ou menos como um dicionário cujos exemplares, todos 

idênticos, fossem repartidos entre os indivíduos. Trata-se, pois, de algo que está 

em cada um deles, embora seja comum a todos e independa da vontade dos 

depositários. (SAUSSURE, 2006, p. 27). 

 

Para Saussure, língua e linguagem são conceitos distintos, mas não opostos: 
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Mas o que é a língua? Para nós, ela não se confunde com a linguagem; é somente 

uma parte determinada, essencial dela, indubitavelmente. É, ao mesmo tempo, um 

produto social da faculdade de linguagem e um conjunto de convenções 

necessárias, adotadas pelo corpo social para permitir o exercício dessa faculdade 

nos indivíduos. (SAUSSURE, 2006, p. 17). 

  

Sendo assim, a língua está presente na linguagem como um produto social, isto é, 

só conseguimos nos comunicar por conta de classificações criadas pela língua. Saussure (2006) 

afirma que “[...] a língua é um sistema de signos que exprimem ideias, e é comparável, por isso, 

à escrita, ao alfabeto dos surdos-mudos, aos ritos simbólicos, às formas de polidez, aos sinais 

militares etc. Ela é apenas o principal desses sistemas” (p. 24).  

Como apresentei anteriormente, para Saussure, a língua é o lado social da 

linguagem. Porém, a linguagem é constituída tanto pelo social, como pelo individual 

(SAUSSURE, 2006). O lado individual é a fala. De acordo com Saussure (2006), a “[...] língua 

não constitui, pois, uma função do falante: é o produto que o indivíduo registra passivamente; 

não supõe jamais premeditação, e a reflexão nela intervém somente para a atividade de 

classificação” (p. 22). A classificação está relacionada com parte estruturalista da língua, 

baseando-se no sistema gramatical que é compartilhado entre os sujeitos que falam determinada 

língua. Já a fala é o oposto, ela é “[...] um ato individual de vontade e inteligência, no qual 

convém distinguir: 1º, as combinações pelas quais o falante realiza o código da língua no 

propósito de exprimir seu pensamento pessoal; 2°, o mecanismo psicofísico que lhe permite 

exteriorizar essas combinações” (SAUSSSURE, 2006, p. 22). Por ser individual, a fala está 

relacionada com o contexto, a maneira como o sujeito se expressa e as vivências dele.  

O filósofo russo Mikhail Bakhtin, no livro Marxismo e filosofia da linguagem, 

entende que “[...] a língua não é constituída por um sistema abstrato de formas linguísticas nem 

pela enunciação monológica isolada, nem pelo ato psicofisiológico de sua produção, mas pelo 

fenômeno social da interação verbal, realizada através da enunciação ou das enunciações” 

(BAKHTIN, 2006, p. 125, grifos do autor). Para ele, a língua não é um sistema rígido e 

permanente. Ele acredita que é necessário lançar sobre a língua:  

 

Um olhar verdadeiramente objetivo, um olhar, digamos, oblíquo, ou melhor, de 

cima, não encontraremos nenhum indício de um sistema de normas imutáveis. 

Pelo contrário, depararemos com a evolução ininterrupta das normas da língua. 

De um ponto de vista realmente objetivo, percebendo a língua de um modo 

completamente diferente daquele como ela apareceria para um certo indivíduo, 

num dado momento do tempo, a língua apresenta-se como uma corrente evolutiva 

ininterrupta. (BAKHTIN, 2006, p. 91).  
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Ao referir-se ao “[...] diferente daquilo como ela apareceria para um certo 

indivíduo”, Bakhtin contrapõe a ideia de língua como um sistema sincrônico apresentada por 

Saussure. Este acreditava que existiam dois fenômenos: sincrônico e diacrônico. O primeiro é 

“[...] tudo quanto se relacione com o aspecto estático da nossa ciência” (SAUSSURE, 2006, p. 

96), já o segundo é “[...] tudo que diz respeito às evoluções” (SAUSSURE, 2006, p. 96). Para 

ele, “[...] sincronia e diacronia designarão respectivamente um estado de língua e uma fase de 

evolução” (SAUSSURE, 2006, p. 96). Ou seja, nos estudos sincrônicos, a língua é vista de uma 

maneira homogênea e é estudada em um período de tempo específico, sem considerar 

evoluções, períodos anteriores ou posteriores. Nos estudos diacrônicos, por sua vez, a língua é 

estudada analisando as mudanças que aconteceram ao longo do tempo e fazendo comparações 

com as transformações. Bakhtin (2006) ressalta que:  

 

De um ponto de vista objetivo, o sistema sincrônico não corresponde a nenhum 

momento efetivo do processo de evolução da língua. E, na verdade, para o 

historiador da língua que adota um ponto de vista diacrônico, o sistema sincrônico 

não constitui uma realidade; ele apenas serve de escala convencional para registrar 

os desvios que se produzem a cada momento no tempo. O sistema sincrônico da 

língua só existe do ponto de vista da consciência subjetiva do locutor de uma dada 

comunidade linguística num dado momento da história. Objetivamente, esse 

sistema não existe em nenhum verdadeiro momento da história. Podemos admitir 

que no momento em que César escrevia suas obras, a língua latina constituía para 

ele um sistema imutável e incontestável de normas fixas; mas, para o historiador 

da língua latina, naquele mesmo momento em que César escrevia, produzia-se um 

processo contínuo de transformação linguística – mesmo se o historiador não for 

capaz de registrar essas transformações. (p. 92, grifos do autor). 

 

Portanto, o sistema sincrônico está relacionado com a perspectiva que o sujeito tem 

quando está produzindo o discurso, de acordo com as normas linguísticas em vigor. Já o sistema 

diacrônico vai ao encontro das evoluções e mudanças que acontecem com a língua a todo o 

momento.  

Para Bakhtin (2006), “[...] a língua, no seu uso prático, é inseparável de seu 

conteúdo ideológico ou relativo à vida” (p. 97). Segundo ele, “[...] a separação da língua de seu 

conteúdo ideológico constitui um dos erros mais grosseiros do objetivismo abstrato” 

(BAKHTIN, 2006, p. 97). Ele acrescenta que a língua,  

 

[...] para a consciência dos indivíduos que a falam, de maneira alguma se 

apresenta como um sistema de formas normativas. O sistema linguístico tal como 

é construído pelo objetivismo abstrato não é diretamente acessível à consciência 

do sujeito falante, definido por sua prática viva de comunicação social. 

(BAKHTIN, 2006, p. 97).  
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Destaco aqui que, ao dizer objetivismo abstrato, ele se refere à ideia de língua de 

Saussure, ou seja, que a língua é um sistema linguístico, normativo e imutável. Bakhtin (2006) 

afirma que  

 

A língua, como sistema de formas que remetem a uma norma, não passa de uma 

abstração, que só pode ser demonstrada no plano teórico e prático do ponto de 

vista do deciframento de uma língua morta e do seu ensino. Esse sistema não pode 

servir de base para a compreensão e explicação dos fatos linguísticos enquanto 

fatos vivos e em evolução. Ao contrário, ele nos distancia da realidade evolutiva 

e viva da língua e de suas funções sociais, embora os adeptos do objetivismo 

abstrato tenham pretensões quanto à significação sociológica de seus pontos de 

vista. Na base dos fundamentos teóricos do objetivismo abstrato, estão as 

premissas de uma visão do mundo racionalista e mecanicista, as menos favoráveis 

a uma concepção correta da história; ora, a língua é um fenômeno puramente 

histórico. (p. 110). 

 

Segundo Bakhtin (2006), a língua “[...] vive e evolui historicamente na 

comunicação verbal concreta, não no sistema linguístico abstrato das formas da língua nem 

no psiquismo individual dos falantes” (p. 127, grifos do autor). Ele acrescenta que a língua 

 

[...] constitui um processo de evolução ininterrupto, que se realiza através da 

interação verbal social dos locutores [e a língua] como sistema estável de formas 

normativamente idênticas é apenas uma abstração científica que só pode servir a 

certos fins teóricos e práticos particulares. Essa abstração não dá conta de 

maneira adequada da realidade concreta da língua. (BAKHTIN, 2006, p. 130, 

grifos do autor). 

 

Bakhtin (2006) salienta que  

 

[...] configurando o sistema da língua e tratando as línguas vivas como se fossem 

mortas e estrangeiras, o objetivismo abstrato coloca a língua fora do fluxo da 

comunicação verbal. Esse fluxo avança continuamente, enquanto a língua, como 

uma bola, pula de geração para geração. (p. 109).  

 

Ele acrescenta que  

 

[...] a língua é inseparável desse fluxo e avança juntamente com ele. Na verdade, 

a língua não se transmite; ela dura e perdura sob a forma de um processo evolutivo 

contínuo. Os indivíduos não recebem a língua pronta para ser usada; eles penetram 

na corrente da comunicação verbal; ou melhor, somente quando mergulham nessa 

corrente é que sua consciência desperta e começa a operar. É apenas no processo 

de aquisição de uma língua estrangeira que a consciência já constituída – graças 

à língua materna – se confronta com uma língua toda pronta, que só lhe resta 

assimilar. Os sujeitos não ‘adquirem’ sua língua materna; é nela e por meio dela 

que ocorre o primeiro despertar da consciência (BAKHTIN, 2006, p. 109).  

 



26  

 

 

Dito isso, a visão de língua neste trabalho vai ao encontro do conceito proposto por 

Bakhtin: uma língua que está em transformação constante, e que faz parte do sujeito 

(in)completo e em evolução. Língua é uma atividade social, aprendida enquanto é utilizada e 

compartilhada em uma comunidade de acordo com o contexto e as vivências.  

Na próxima seção, apresento os conceitos de língua materna e língua estrangeira.  

 

3.2 LÍNGUA MATERNA, LÍNGUA ESTRANGEIRA E LÍNGUA FRANCA  

 

LM, LE e LF são termos amplamente discutidos na LA. Nesta seção, apresentarei 

algumas noções de cada um deles.  

Para Uyeno (2003, p. 40), “[...] técnica e tradicionalmente, o termo ‘língua materna’ 

tem sido usado por linguistas para se referirem à primeira língua aprendida por um indivíduo”. 

Para ela, LM “pode ser a língua do país em que nasceu, a de seus pais, nascidos em outros país, 

ou a língua por meio da qual se comunicou em sua casa, independentemente das duas condições 

anteriores” (UYENO, 2003, p. 40). Leite (19954, p. 65 apud CELADA, 2007, p. 357) afirma 

que “[...] é costume identificar a ‘língua materna’ com a primeira língua, e nisto a língua falada 

pela mãe”. Ela acrescenta que também é possível identificar LM com a “[...] língua nacional, 

implicando desta forma uma identificação do falante através da língua que sustenta a unificação 

subentendida no conceito de nação” (LEITE, 1995, p. 65 apud CELADA, 2007, p. 357). Sendo 

assim, posso dizer que a LM é a língua aprendida em casa, podendo ser a língua da mãe ou do 

pai, e ela pode ser diferente ou igual à língua do país onde o sujeito nasceu.  

LE, por sua vez, pode ser definida como uma língua “[...] não falada no dia-a-dia 

de nosso contexto geográfico” (CORACINI, 2003, p. 145). Para Uyeno (2003, p. 40), LE é “[...] 

quando [um sujeito] adquire o domínio de uma língua com a qual não convive”. Segundo Jordão 

(2014, p. 30), LE é utilizada “[...] em ambientes como os das escolas brasileiras, nos quais a 

sociedade nacional não usa inglês para comunicação interna”. A autora ressalta que  

 

[...] o uso do termo “estrangeira” remete à posição do inglês como uma língua 

ensinada e aprendida por falantes não-nativos e necessariamente implica no 

envolvimento de mais de uma língua (se é estrangeira, só pode sê-lo com relação 

a algo que é familiar: a língua materna e/ou outras línguas). (JORDÃO, 2014, p. 

31).  

 

 
4 LEITE, N. V. de A. O que é língua materna?. In: CONGRESSO BRASILEIRO DE LINGUÍSTICA APLICADA, 

4., 1995, Campinas. Anais... Campinas, 1995. p. 65-68. 
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Dessa maneira, LE pode ser entendida como a língua que é aprendida em um 

contexto não nativo. Por exemplo, falantes de Língua Portuguesa aprendendo LI no Brasil.  

De acordo com Coracini (2007, p. 149), LM e LE “[...] são habitualmente isoladas 

tanto no discurso do senso comum quanto no discurso cientifico-acadêmico da Linguística 

Aplicada e da pedagogia de línguas e, consequentemente, no currículo escolar e nas 

representações imaginarias dos falantes”. Coracini afirma ainda que LM e LE ocupam lugares 

diferentes: “[...] enquanto a primeira é a língua do saber (do gozo, do desejo, do conforto e do 

bem-estar) a segunda é a língua do conhecimento, da comunicação com o outro no mundo 

contemporâneo caracterizado pela diversidade e pelo plurilinguismo” (CORACINI, 2007, p. 

149). Língua do saber seria a “[...] que se adquire de modo espontâneo, desde que se nasce, 

aquela em que somos nomeados pela primeira vez, aquela na qual somos falados desde cedo” 

(CORACINI, 2007, p. 150). Já a língua do conhecimento é “[...] aquela que se aprende e que 

serve para obter mais conhecimentos” (CORACINI, 2007, p. 149). A autora ressalta que, com 

esse discurso, cria-se uma dicotomia na qual “[...] a língua materna seria adquirida e a 

estrangeira, aprendida” (CORACINI, 2007, p. 150). 

Ainda conforme Coracini (2007, p. 158), “[...] saber uma língua é ser falado por 

ela, isto é, permitir ao inconsciente encontrar fissuras por onde escapar, na medida do possível, 

significado ao se significar, transformando ao se transformar”. Segundo a pesquisadora,  

 

Inscrever-se numa segunda língua5 é re-significar e re-siginificar-se nas condições 

de produção de uma outra língua, o que significa, em última instancia, “saber” 

essa língua, isto é, ser falado por ela. A questão não é considerar se, algum dia, 

alguém conseguira saber a língua estrangeira do mesmo modo como “sabe” a 

língua materna. A questão é compreender que a inscrição do sujeito numa língua 

estrangeira será portadora de novas vozes, novos confrontos, novos 

questionamentos, alterando, inevitavelmente, a constituição da subjetividade, 

modificando o sujeito, trazendo-lhe novas identificações, sem que, 

evidentemente, ocorra o apagamento da discursividade da língua materna que o 

constitui. (CORACINI, 2003, p. 153). 

 

Portanto, saber uma LE não é apenas falar, mas se deixar ser falado por ela, 

(re)significando-se e se transformando, conhecendo novas perspectivas enquanto a língua te 

constitui. Uma vez que a LE tem “[...] um conjunto de fragmentos ‘estranhos’, língua do 

estrangeiro, do estranho, do outro: outra cultura, outro modo de ver o mundo e de se relacionar 

com os outros” (CORACINI, 2007, p. 152), e esses fragmentos “[...] vem perturbar, confundir 

 
5 Para Uyeno (2003, p. 40), o termo “segunda língua” é utilizado quando o aprendiz “[...] convive com as duas 

línguas [LE e LM], e língua estrangeira, quando adquire o domínio de uma língua com a qual não convive”. Sendo 

assim, nesta pesquisa, LE e segunda língua são termos distintos.  
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(o modo como vivo e penso não é o único, não constitui a única verdade) e, portanto, colocar 

em questão meu modo de ser, de me posicionar” (CORACINI, 2007, p. 152). 

Ressalto aqui que, nos documentos norteadores do EM – Parâmetros Curriculares 

Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), de 1999, e Orientações Curriculares para o Ensino 

Médio (Ocem), de 2006, publicados pelo Ministério da Educação (MEC) –, a LI é entendida 

como LE. Segundo De Lima, Savio e Rosso (2020, p. 270), “[...] enxergar o inglês como língua 

estrangeira (ILE) é, primeiramente, colocar o falante que tem este idioma como sua língua 

materna (L1) como falante modelo e, ainda como objetivo a ser alcançado no processo de 

ensino-aprendizagem”. Elas ressaltam que, dessa maneira, o papel do professor e do aprendiz 

seria  

 

[...] apenas ensinar e aprender um inglês que se conforme com o nativo padrão 

(conhecido como Standard English), normalmente assumido apenas nos modelos 

britânico ou americano, assumindo a língua inglesa o papel de língua estrangeira 

(não pertencente/alheia) para os aprendentes. (DE LIMA; SAVIO; ROSSO, 2020, 

p. 270).  

 

Portanto, os aprendizes dessa língua estariam em busca de um modelo padrão que 

dificilmente seria alcançado.  

Já Base Nacional Comum Curricular (BNCC), publicada em 2018, descreve o 

inglês como língua franca (ILF), e ressalta que o “[...] status de língua franca implica 

compreender que determinadas crenças – como a de que há um ‘inglês melhor’ para se ensinar, 

ou um ‘nível de proficiência’ específico a ser alcançado pelo aluno – precisam ser 

relativizadas.” (BRASIL, 2018, p. 242). De acordo com o documento, no EM, o ensino de LI 

visa possibilitar os estudantes reconhecer “[...] o caráter fluido, dinâmico e particular 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, 2018, p. 485). De acordo com Jordão (2014),  

 

[...] termo ILF tem sido o termo preferencial (em detrimento do ILE), por remeter 

às discussões sobre os usos, funções e contextos de aprendizagem do inglês no 

cenário internacional, levando em conta a necessidade de modificar as relações de 

poder entre os donos da língua inglesa (seus falantes “nativos”) e os seus usuários 

de vários países que não aqueles em que esta língua é usada como primeira língua. 

[...] ILF traria em seu bojo a insistência dos linguistas em que o inglês usado entre 

pessoas de diferentes primeiras línguas seja considerado uma língua/variante 

independente, distinta do inglês como língua materna. (p. 19). 
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Desse modo, a LI é vista como uma língua falada pelo mundo, que não pertence a 

um lugar somente e que não tem uma relação hierárquica entre os falantes. Jordão (2014) 

adiciona que 

 

[...] ILF coloca portanto todos os usuários deste inglês no mesmo patamar, 

conferindo aos “estrangeiros” que aprendem inglês igualdade de condições com 

os falantes de inglês como língua materna, já que estes também precisariam 

aprender ILF ou, em outras palavras, desaprender seus privilégios de falantes 

nativos do inglês para poderem aprender a usar inglês em ambientes interculturais. 

( p. 23, grifo da autora). 

 

De Lima, Savio e Rosso (2020) afirmam que “[...] reconhecer o Inglês como Língua 

Franca (ILF) nos permite entender que falantes do inglês fazem uso dele para poder se 

comunicar com pessoas que também falam esta língua (nativos ou não), não aprendendo apenas 

para reproduzi-lo” (p. 270). As autoras acrescentam que  

 

[...] considerar o ILF como diretriz que norteia o processo de ensino-

aprendizagem invita a desenvolver nos aprendentes uma comunicação de sucesso 

na vida real, dependendo mais da vontade dos interlocutores de negociar sentidos 

e significações para que, assim, possam se fazer compreensíveis uns para com os 

outros. (DE LIMA; SAVIO; ROSSO, 2020, p. 270).  

 

Para Mauranen (2008), o significado de ILF  

 

[...] transcende o contato de qualquer indivíduo ou grupo em particular com o 

inglês. ILF não é apenas uma língua de contato onde o inglês é uma língua 

doméstica ou de outra forma especialmente saliente em uma determinada 

comunidade, mas uma língua franca não local, o meio de comunicação entre 

pessoas de qualquer lugar do mundo. Seu peso global também não está restrito 

aos usos da elite na política, nos negócios internacionais ou na academia, mas 

também é empregado por turistas, trabalhadores migrantes, requerentes de asilo e 

qualquer pessoa em suas vidas diárias na mídia digital. Não é preciso nem se 

locomover fisicamente para entrar em contato com o inglês. (MAURANEN, 

2008, p. 7, tradução minha6).  

 

Sendo assim, nesta pesquisa, entendo a LI como uma LF, que pertence e é falada 

por falantes nativos e não nativos sem distinção. Uma língua que está focada em situações de 

comunicações reais, negociando sentido por meio de diferenças e similaridades.  

 
6 The significance of ELF transcends the contact of any particular individual or group with English. ELF is not 

just a contact language where English is a domestic language or otherwise especially salient in a given community, 

but a non-local lingua franca, the means of communicating between people from anywhere in the world. Neither 

is its global weight restricted to elite usages in politics, international business or academia, but it is also employed 

by tourists, migrant workers, asylum seekers and just anyone in their daily lives over digital media. There is not 

even need to move around physically to be in contact with English. (MAURANEN, 2008, p. 7). 
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A seguir, discorro algumas concepções sobre tradução.  

 

3.3 CONCEPÇÕES DE TRADUÇÃO 

 

Ao se falar em tradução, vários conceitos podem ser levados em consideração, já 

que não há uma definição concreta e estanque para o que ela seja. Terra (2010, p. 69) afirma 

que “[...] os discursos sobre a tradução não abarcam um conceito universalmente aceito, 

completo e fechado em si mesmo, [...] o espaço da tradução encerra em si mesmo uma 

heterogeneidade não unificável”. Dessa maneira, abordo, a seguir, algumas noções sobre o 

termo, discutidos por pesquisadores da LA e dos Estudos de Tradução. 

A tradução aparece com frequência como uma transferência de significados entre 

línguas. Terra (2010, p. 70) destaca que a tradução “[...] pode ser entendida como um 

procedimento de reprodução fiel de um texto escrito de uma língua para outra”. Baker (19987, 

p. 273 apud BRANCO, 2011, p. 162) define tradução como “[...] habilidade de significados 

específicos a serem transferidos de uma língua para outra sem mudanças radicais”. Para Catford 

(1980, p. 22), a tradução é a “[...] substituição de material textual de uma língua por material 

equivalente em outra”. Diante dessas definições, pode-se dizer que a tradução é a transferência 

de significados de uma ideia na língua-fonte para a língua-alvo. 

Para alguns autores, a tradução precisa ir além da transferência linguística. 

Kiminami e Cantarotti (2014, p. 40) afirmam que a tradução é “[...] um mecanismo necessário 

como forma de apreender significado e transpor para outra cultura a ideia apresentada em uma 

língua diversa”. Klein-Braley e Franklin (19988, p. 56 apud BRANCO, 2011, p. 162) definem 

a tradução como “[...] a transferência de conteúdo de uma cultura para outra”. Segundo Sandes 

e Pereira (2017, p. 233), “[...] a tradução é um processo cognitivo de interpretação e 

reformulação de um texto, sendo ela feita na mesma língua, em outra ou ainda em um sistema 

simbólico diferente”. Para Eco (20079, p. 190 apud KIMINAMI; CANTAROTTI, 2014, p. 40), 

“uma tradução não diz respeito apenas a uma passagem entre duas línguas, mas entre duas 

culturas ou duas enciclopédias”. De acordo com Lucindo (2006, p. 3), a “[...] tradução é mais 

 
7 BAKER, M. Routledge encyclopedia of translation studies. London: Routledge, 1998.  
8 KLEIN-BRALEY, C.; FRANKLIN, P. The foreigner in the refrigerator. In: MALMKJAER, K. (ed.). 

Translation and language teaching. Language teaching and translation. Manchester: St. Jerome, 1998. p. 53-61. 
9 ECO, U. Quase a mesma coisa. Rio de Janeiro: Record, 2007. 
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que uma transferência de palavras”. Hurtado Albir (199810, p. 42, apud LUCINDO, 2006, p. 3) 

define tradução como um “[...] processo de reexpressão do sentido que as palavras e frases 

adquirem no contexto”. 

Sendo assim, seria ingênuo entender a tradução como algo que é feito considerando 

somente a forma, uma vez que a tradução precisa avaliar o contexto de produção, os aspectos 

culturais e a correspondência linguística. Desta maneira, nesta pesquisa, entendo a tradução 

como uma maneira de criar significado em outra língua, preocupando-se em observar tanto a 

forma (sintática e gramatical), quanto o conteúdo (semântico e cultural) das línguas. 

Considerando o contexto de sala de aula de LE, a tradução é entendida como 

pedagógica. O termo foi apresentado por Lavault em 1985 e, desde então, tem sido utilizado 

para discutir a tradução como recurso nas aulas. Mengqing e Silva (2020, p. 221) definem a 

tradução como uma atividade  

 

[...] que envolve fatores linguísticos, culturais, interativos e cognitivos. Esses 

fatores estão estreitamente interligados com a aprendizagem de uma língua, 

tornando a tradução um fenómeno necessário e comum em contextos multilíngues 

de ensino de línguas não-maternas.  

 

Para eles, a “tradução pedagógica” é “[...] utilizada para atender a diferentes 

propósitos em sala de aula [...] sobretudo, é uma estratégia oral (e não escrita) que colabora no 

processamento do discurso, na construção da intersubjetividade e do conhecimento” 

(MENGQING; SILVA, 2020, p. 221). Sendo assim, a tradução é trabalhada nas aulas de LE de 

diferentes maneiras, utilizando recursos da língua, possibilitando a produção de sentido e a 

aprendizagem na LE.  

De acordo com Sandes e Pereira (2017, p. 232), a “tradução pedagógica” “[...] 

caracteriza-se por desenvolver a interpretação, promover a reflexão, propiciar um cenário de 

análise contrastiva e aumentar a consciência linguística do aluno entre outras possibilidades”. 

Elas afirmam que, a partir dos estudos sobre o tema, a tradução “[...] já não é mais vista como 

a decodificação de um sistema e a codificação em outro. Ainda menos como um transporte de 

cargas, no qual basta saber uma lista de palavras e fazer a correspondência um a um dos signos 

linguísticos” (SANDES; PEREIRA, 2017, p. 233). Elas acrescentam ainda que, “[...] assim 

como o signo linguístico constrói seu sentido no contexto de uso, a tradução também depende 

 
10 HURTADO ALBIR, A. Hacia un enfoque comunicativo de la traducción. In: JORNADAS 

INTERNACIONALES DE DIDÁCTICA DE ESPAÑOL LENGUA EXTRANJERA, 2., 1988, Madrid. Anais... 

Madrid, 1998. p. 53-79. 
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da função com que é utilizada. A tradução é uma leitura do mundo, por isso é tão potencialmente 

rica para trabalhar a interpretação e a subjetividade do aluno em língua não-materna” 

(SANDES; PEREIRA, p. 2017, p. 233). Dessa forma, a tradução é entendida como um recurso 

que permite que os aprendizes desenvolvam habilidades na língua, observando o contexto de 

produção de uma maneira reflexiva e consciente.  

Para Branco (2011, p. 162), a tradução no contexto de sala de aula “[...] se faz de 

forma indireta […] o propósito não é a tradução em si, mas fazer com que o aluno entenda a 

língua estrangeira estudada e assimile sua estrutura e o uso”. Ela acrescenta que, ao usar a 

tradução em sala de aula, “[...] o professor, que muitas vezes nem percebe que está traduzindo, 

está transferindo significados de uma língua para outra, pensando na carga cultural e não 

especificamente em tradução, ou simplesmente em estruturas linguísticas” (BRANCO, 2011, 

p. 162). Ela considera ainda que “[...] tanto o professor quanto os alunos traduzem aspectos 

culturais e linguísticos, tanto de sua cultura quanto da cultura estudada, explicando, discutindo, 

comparando e descrevendo aspectos específicos de acordo com a suas necessidades, propósitos 

e conhecimentos” (BRANCO, 2011, p. 163). Portanto, o objetivo da tradução aqui não é passar 

um texto para outras línguas, mas, sim, facilitar a aprendizagem e o entendimento, refletindo e 

analisando particularidades das línguas.  

Mengqing e Silva (2020, p. 225), dialogando com Alegre (2002, p. 20), fizeram um 

comparativo entre “tradução profissional” e “tradução pedagógica”, que pode ser observado na 

Figura 1.  

 

Figura 1 – Comparativo entre tradução profissional e tradução pedagógica 

 
Fonte: MENGQING E SILVA, 2020, p. 225. 
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Como é possível perceber, as diferenças entre os dois tipos de tradução se dão em 

vários âmbitos. Enquanto a “tradução profissional” está direcionada para a entrega do texto 

traduzido e é executada individualmente, a “tradução pedagógica” se preocupa com o processo 

e a interação que acontecem ao longo dele. A “tradução profissional” é feita de acordo com o 

texto solicitado, de maneira sistematizada e focando leitura e escrita. A “tradução pedagógica”, 

por sua vez, é realizada com partes discursivas em conjunto com outras atividades durante o 

processo de aprendizagem, por essa razão, pode-se trabalhar habilidades orais, fala e 

compreensão, como habilidades escritas, leitura e produção.  

Sandes e Pereira (2017) ressaltam que,  

 

[...] tradução pedagógica se diferencia da antiga tradição da gramática-tradução 

pela visão de língua, pois, no passado, a língua era vista como um sistema de 

códigos no qual as palavras guardavam um significado exato e, por isso, podiam 

ser transpostas de uma língua a outra, enquanto que, na atualidade, a ideia de 

preservação do significado é distinta, já que entendemos que cada sociedade e 

cada época constroem seu próprio significado. A tradução exige um processo 

cognitivo complexo e apresenta um grande potencial ao ensino uma vez que 

trabalha forma e significado ao mesmo tempo. (p. 236). 

 

Para Terra (2010, p. 71), “[...] não há como ignorar o fato de que a tradução, como 

um recurso didático, está, como sempre esteve, no bojo do aprendizado de língua(s) 

estrangeira(s)”. Para ela, é evidente que a tradução é um recurso benéfico para o ensino e 

aprendizagem de línguas. Lavault (1985, p. 48 apud CUÉLLAR LÁZARO, 2019, p. 147), por 

sua vez, afirma que 

 

Abandonada pelas metodologias, ignorada pelas instituições oficiais de ensino, a 

tradução está onipresente na aprendizagem das línguas estrangeiras no ensino 

fundamental e médio, mesmo que seja apenas como tradução silenciosa. Já não é 

hora de considerar de forma positiva a reintegração da tradução no ensino de 

línguas? Parece-nos importante olhar em duas direções: para a tradução 

profissional e escolas de tradução, onde a prática intensiva de uma tradução 

pedagógica resultou em uma teorização sobre o ato de traduzir, que só pode 

enriquecer a nossa abordagem; e para as novas abordagens de ensino de línguas 

que têm superado um número significativo de clichês, reconsiderando o papel da 

língua materna na aprendizagem de línguas estrangeiras.  

 

Para Lavault (1985), a tradução pedagógica pode ser dividida em duas categorias: 

“tradução explicativa” e “exercícios de tradução”. Segundo Sandes e Pereira (2017), a primeira 

refere-se “[...] àquela feita pelo professor para explicar enunciados (com fins metalinguísticos)” 

(p. 229). Já a segunda está relacionada “[...] à tradução realizada pelos alunos com o objetivo 

de exercitar e/ou testar conhecimentos perante o professor (com fins de aprendizagem ou 

avaliação)” (SANDES; PEREIRA, 2017, p. 229). Hurtado Albir (1988), por sua vez, divide a 
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tradução em dois tipos: “tradução interiorizada” e “tradução explícita”. A primeira é feita 

naturalmente pelo aluno, principalmente em níveis iniciais, para compreender os enunciados, 

sendo que a tendência é ter seu uso diminuído com o tempo (SANDES; PEREIRA, 2017, p. 

230), enquanto a segunda é a tradução explicativa e os exercícios de tradução (SANDES; 

PEREIRA, 2017, p. 230).  

Dito isso, entendo nesta pesquisa a tradução de maneira pedagógica, que pode ser 

tanto “explicativa”, como “interiorizada”, isto é, ela é utilizada como um recurso didático nas 

aulas de LI, que tem como objetivo facilitar a aprendizagem, preocupando-se tanto com 

elementos linguísticos, como com os culturais, comparando, refletindo e analisando as línguas 

e o contexto de produção.  

Feitas algumas considerações acerca do conceito de tradução, a seguir, apresento 

as categorias de tradução.  

 

3.4 CATEGORIAS DE TRADUÇÃO  

 

Roman Jakobson, um linguista russo, no livro Linguística e comunicação, 

publicado em 1974, dedicou um capítulo para falar sobre os aspectos linguísticos da tradução. 

Nele, Jakobson categorizou a tradução de três maneiras diferentes. A primeira delas é a 

“tradução intralingual”, ou reformulação, que, para ele, é a “[...] interpretação dos signos 

verbais por meio de outros signos da mesma língua” (JAKOBSON, 1974, p. 46). Ou seja, seria 

possível utilizar definições, sinônimos, antônimos, explicações ou exemplificações na LE, para 

dizer o significado de um determinado vocabulário na própria LE. Considerando o contexto de 

sala de aula, esse tipo de tradução é quando o aprendiz não sabe o significado do vocabulário, 

como, por exemplo, bottle11, e o professor o responde em LI: “It is an object that you can you 

use to fill in with water12” ou “It is like a container used for storing drinks13”. Sendo assim, o 

professor utilizou signos verbais da mesma língua para explicar o termo.  

 A segunda categoria é “tradução interlingual”, ou a tradução propriamente dita. 

Jakobson (1974) a define como “[...] a interpretação dos signos verbais por meio de alguma 

outra língua” (p. 46). Nesse tipo de tradução, são utilizados definições, sinônimos, antônimos, 

explicações ou exemplificações em uma língua diferente. Nessa instância, em uma sala de aula 

de LI no Brasil, o aprendiz não sabe o significado da palavra bottle, por exemplo, e o professor 

 
11 Garrafa.  
12 É um objeto que você pode usar para preencher com água. 
13 É como um recipiente usado para armazenar bebidas. 
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responde: “É aquele objeto que você utiliza no bebedouro”, ou “É como se fosse um frasco”, 

ou até mesmo dizer a tradução direta da palavra: “É uma garrafa”. Dessa maneira, o signo verbal 

da LI foi explicado por meio do signo verbal da LM do aprendiz, nesse caso o português.  

A última categoria é a “tradução intersemiótica”, ou transmutação. De acordo com 

Jakobson (1974), ela acontece pela “[...] interpretação dos signos verbais por meio de sistemas 

não verbais” (p. 46). Em outras palavras, o signo verbal seria explicado por imagens, sons ou 

gestos. Por exemplo, quando um aprendiz não sabe o que é bottle, e o professor desenha no 

quadro ou aponta o objeto para o aprendiz, mostrando a correspondência daquela palavra. 

Portanto, o signo não verbal foi utilizado para mostrar o significado de um termo em LI.  

A categorização de Jakobson foi uma parte importante para a realização da 

pesquisa, visto que a utilizei tanto nos objetivos específicos, como nas perguntas de pesquisa, 

para entender e identificar qual(is) tipo(s) de tradução os aprendizes fazem uso nas aulas de LI, 

assim como, qual(is) tipo(s) de tradução eles demandam que o professor utilize. As categorias 

também foram um norte para a elaboração das perguntas do questionário e da entrevista, uma 

vez que era necessário investigar as representações dos aprendizes sobre tradução. Portanto, 

criei perguntas em que havia características de cada uma das categorias para que eles 

marcassem qual(is) usavam. Desse modo, consegui perceber os tipos de tradução utilizados nas 

aulas de LI.  

Trato, a seguir, do vínculo apresentado entre a tradução e as diferentes metodologias 

de ensino de LE. 

 

3.5 A TRADUÇÃO E AS METODOLOGIAS DE ENSINO 

 

A tradução é constantemente relacionada com o Método Gramática e Tradução. O 

método começou a ser utilizado a partir da necessidade de se aprender novas línguas, 

principalmente o grego e o latim no século XVIII (LEFFA, 1988). Segundo Terra (2010, p. 73), 

o objetivo do Método Gramática e Tradução é “[...] a transmissão de conhecimento sobre a 

língua, [...] a tradução e a versão eram propostas como a base para a compreensão da língua-

alvo, ou seja, a Língua Estrangeira (LE) era ensinada, integralmente, através da Língua Materna 

(LM)”. Para Leffa (1988, p. 214), esse método “[...] consiste no ensino da segunda língua pela 

primeira. Toda a informação necessária para construir uma frase, entender um texto ou apreciar 

um autor é dada através de explicações na língua materna do aluno”. Dessa maneira, a LM do 

aprendiz é utilizada para fazer atividades, dar comandos e explicações. 
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Para Larsen-Freeman (2000, p. 15, tradução minha14), a ideia principal do método 

é que “[...] o estudante seja capaz de traduzir. Se os estudantes conseguirem traduzir de uma 

língua para outra eles serão considerados aprendizes bem sucedidos de uma língua estrangeira”. 

Coracini (2003) afirma que 

 

Como o objetivo era ensinar a ler e a escrever, a aula era toda ministrada em língua 

materna. Além disso, acreditava-se na transparência da linguagem e, 

consequentemente, na transposição entre as línguas, de modo que ler significava 

traduzir na sua língua o texto escrito em outra. Entretanto, esse ponto de referência 

se limitava à gramática e às semelhanças e diferenças entre os idiomas. (p. 140). 

 

Nessa metodologia, o objetivo é a leitura e produção de textos em LE. Os aprendizes 

fazem atividades de versão e tradução, além de memorização de vocabulários e regras 

gramaticais. No início do século XX, o Método Gramática e Tradução entrou em desuso, e a 

tradução, que era diretamente relacionada a ele, acabou sendo deixada em segundo plano no 

processo de ensino-aprendizagem de LE.  

Um exemplo do “esquecimento” da tradução foi o que aconteceu com o avanço da 

utilização do Método Direto, no qual é priorizado o desenvolvimento de habilidades orais na 

LE. De acordo com Terra (2010, p. 73), esse método favoreceu a “[...] interdição absoluta da 

tradução para a LM, a partir do pressuposto de que a aprendizagem de LE deveria ser dada 

em contato direto com a LE, ou seja, a LM deveria ser excluída da sala de aula”.  

Com o Método Direto, começa a surgir a ideia dos princípios naturais de aquisição 

de língua. Segundo Richards e Rodgers (2001, p. 11, tradução minha15), “[...] por várias vezes 

ao longo da história do ensino foram empreendidas tentativas de fazer com que o aprendizado 

de uma segunda língua fosse parecido com o da primeira língua”. De acordo com Larsen-

Freeman (2000, p. 27, tradução minha16), nessa metodologia, “[...] é desejável que os aprendizes 

façam uma associação direta entre a língua-alvo e o seu significado”. A partir do momento em 

que o Método Direto se torna a metodologia mais comum (LEFFA, 1988), a tradução foi 

colocada de lado, uma vez que a língua-alvo deveria sem aprendida por meio da própria LE.  

Depois do Método Direto, outros foram criados e reafirmaram a exclusão da 

tradução nas aulas de LE. Um exemplo disso é o Método Audiolingual, que surgiu a partir da 

necessidade de capacitar soldados durante a guerra e o objetivo principal era o desenvolvimento 

 
14 An important goal is for students to be able to translate each language into the other. If students can translate 

from one language into another, they are considered successful language learners. 
15 A various time throughout the history of language teaching, attempts have been made to make second language 

learning more like first language learning. 
16 It is desirable that students make a direct association between the target language and meaning. 
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das habilidades orais. De acordo com Leffa (1988, p. 221), “[...] [o método] surgiu durante a 

Segunda Guerra Mundial quando o exército americano precisou de falantes fluentes em várias 

línguas estrangeiras e não os encontrou. A solução foi produzir esses falantes da maneira mais 

rápida possível”. Pelo fato de as habilidades orais serem o foco principal desse método, a 

tradução não é considerada um recurso nas aulas de LE, uma vez que a língua deve ser 

aprendida por ela mesma.  

Com o passar dos anos, surgiram novas pesquisas a respeito do ensino- 

-aprendizagem de LE, desaguando no aparecimento da Abordagem Comunicativa (AC). Nessa 

abordagem, um dos principais elementos é o contexto de uso da língua. As quatro macros 

habilidades linguísticas (ler, ouvir, escrever e falar) são trabalhadas concomitantemente nas 

aulas de LE, uma vez que não é possível desvincular uma das outras em situações reais de 

produção de sentido. Leffa (1988, p. 230) ressalta que essa abordagem se interessa 

principalmente pelo “[...] uso de linguagem apropriada, adequada à situação em que ocorre o 

ato da fala e ao papel desempenhado pelos participantes”. Por estar presente em situações do 

cotidiano, a tradução retoma seu espaço na AC. Segundo Lucindo (2006), a tradução é uma 

atividade comunicativa que pode ser usada em diversos contextos. E, portanto, o professor pode 

utilizá-la de várias maneiras, de acordo com seus objetivos da aula durante uma aula de LE. 

Para Ridd (2003, p. 102), “[...] a tradução empregada de forma consciente e criativa pode 

enriquecer o ensino e moldes da AC sem, de maneira nenhuma, contrariar os postulados e a 

filosofia que a caracterizam”.  

As metodologias e a abordagem17 apresentadas anteriormente foram alvos de 

grandes discussões no último século. Para Coracini (2003), é importante observar que 

 

[...] as metodologias ou abordagens de ensino de línguas não se sucederam 

simplesmente, pois elas coexistem até hoje, mascaradas pelo ensino comunicativo 

de línguas, que, para alguns, dentre os quais Brown (1980), deve se pautar pelo 

ecletismo metodológico, a fim de dar conta das diversas maneiras individuais de 

aprender. (p. 141). 

 

 
17 É importante fazer uma diferenciação entre método, metodologia e abordagem. Para Almeida Filho (2005, p. 

93), método é como “[...] materialidade de ensino, fórmula estável de ação pedagógica, e metodologia como 

conjunto de ideias que justificam o ensinar de uma certa maneira”. Segundo o autor, a metodologia é “[...] a 

pedagogia de ensino de língua(s), ou seja, um conjunto de procedimentos recomendáveis para bem ensinar uma L 

e que são explicáveis por um feixe de pressupostos” (2005, p. 63). Já a abordagem, é um conceito “[...] mais amplo 

e mais abstrato – indicador, na sua abrangência, de um conjunto potencial de crenças, conceitos, pressupostos e 

princípios que orientam e explicitam (a metodologia) não só as experiências diretas com e na L-alvo (o método) 

em salas de aulas mas também as outras dimensões do processo complexo (a operação) de ensinar uma língua, a 

saber, o planejamento curricular e/ou de programas específicos, os materiais de ensino, e a avaliação do próprio 

processo e dos seus agentes” (ALMEIDA FILHO, 2005, p. 63).  
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Portanto, as metodologias de ensino de LE no início do século XXI começaram a 

ser vistas não como algo limitante, mas, sim, como diferentes possibilidades de ensino e 

aprendizagem, principalmente quando se leva em conta o mundo globalizado em que vivemos, 

quando as diferenças na aprendizagem passam a ser vistas de forma mais individual, ou seja, 

levando-se em consideração o perfil de cada aprendiz. 

Kumaravadivelu (2003) desenvolveu uma nova perspectiva para o ensino de LE, 

denominada de Pedagogia Pós-Método. Para ele, 

 

Qualquer tentativa de se projetar a pedagogia do pós-método em um contexto pós-

colonial deve ser motivada pela vontade de contestar o efeito debilitante do 

método enquanto um meio de marginalização. Trata-se de um processo que deve 

ser empreendido bottom-up (de baixo para cima), no qual professores de língua 

locais, tomando por base o seu próprio conhecimento profissional e pessoal, sejam 

capazes de tomar a iniciativa de construir uma pedagogia que seja sensível às suas 

necessidades, desejos e situações particulares. (KUMARAVADIVELU, 2003, p. 

545, tradução minha18). 

 

Ao considerar essa Pedagogia Pós-Método, o professor é capaz de ter autonomia 

para decidir o que se adequa ou não ao seu contexto de sala de aula. Diante disso, cabe a ele 

deliberar sobre o uso de tradução e de qual maneira ela deve ocorrer. 

É importante ressaltar a diferença entre uso de língua materna e tradução nas aulas 

de LE. Em alguns momentos, pode parecer que o usar LM é o mesmo que usar a tradução. 

Porém, a LM, na verdade, é um recurso para realizar a tradução “interlingual”, apresentada no 

item 3.4 deste trabalho. A situações de uso de LM são diferentes das situações de uso de 

tradução. Atkinson, em seu artigo de 1987, The mother tongue in the classroom, apresenta 

alguns maneiras de utilizar a LM nas aulas de LE. Para ele, a LM pode ser usada para explicar 

itens linguísticos, apresentar vocabulário, verificar a compreensão, passar informações e 

proporcionar a cooperação entre os aprendizes. Segundo Terra (2004), os objetivos do uso da 

LM nas aulas de LE seriam para dar suporte: ao “[...] explicar, expandir, clarificar, ilustrar, 

modelar, repetir, confirmar” (TERRA, 2004, p. 109); para informar: ao “[...] perguntar, rotular 

objeto ou ação, expressar” (TERRA, 2004, p. 109); para controlar ao “[...] elicitar ação, 

gerenciar, dar comando, pedir permissão” (TERRA, 2004, p. 109); e para socializar: ao “[...] 

elogiar, brincar, reclamar, atenuar, colaborar” (TERRA, 2004, p. 109). Portanto, é possível 

utilizar a LM em diversos momentos da aula de LE, mas com propósitos diferentes do uso de 

 
18 Any attempt to design a postmethod pedagogy in a postcolonial context has to be motivated by a desire to 

challenge the debilitating effect of method as a means of marginality. It is essentially a bottom-up process in which 

local language teachers and teacher educators, using their professional and personal knowledge-base take the 

initiative to construct a pedagogy that is sensitive to their local needs, wants and situations. 
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tradução, uma vez que a tradução19 é um recurso didático-pedagógico utilizado como uma 

técnica de ensino, enquanto a LM é utilizada pelo professor para o gerenciamento de sala de 

aula e para verificar a aprendizagem.  

Feitas as discussões sobre a utilização de tradução no processo de ensino- 

-aprendizagem de LE, a seguir, apresento as definições de representação.  

 

3.6 AS REPRESENTAÇÕES  

 

A teoria das representações sociais foi introduzida pelo psicólogo romeno Serge 

Moscovici, em 1978. Ele usou os pressupostos do sociólogo francês Émile Durkheim (1858-

1917) das representações coletivas. Para Moscovici (2015), existia uma diferença entre os 

pensamentos coletivos e os individuais. A partir daí, ele tentou estabelecer uma relação entre a 

interação dos sujeitos de uma maneira coletiva, porém sem se esquecer da individualidade de 

cada um. Portanto, para ele, representação é: 

 

Um sistema de valores, ideias e práticas, com uma dupla função; primeiro, 

estabelecer uma ordem que possibilitará às pessoas orientar-se em seu mundo 

material e social e controlá-lo; e, em segundo lugar, possibilitar que a 

comunicação seja possível entre os membros de uma comunidade, fornecendo-

lhes um código para nomear e classificar, sem ambiguidade, os vários aspectos de 

seu mundo e da sua história individual e social. (MOSCOVICI, 2015, p. 72). 

 

O psicólogo também afirma que “[...] nós pensamos através de uma linguagem; nós 

organizamos nossos pensamentos de acordo com um sistema que está condicionado, tanto por 

nossas representações, como por nossa cultura” (MOSCOVICI, 2015, p. 35). Portanto, com 

base nisso, é possível perceber que as representações são construídas tanto da individualidade 

do sujeito, como da interação, do contexto e das experiências vividas.  

Duveen (2003, p. 21) afirma que representações são “[...] sempre um produto da 

interação e comunicação e elas tomam sua forma e configuração específicas a qualquer 

momento, como uma consequência do equilíbrio específico desses processos de influência 

social”. Para Celani e Magalhães (2002), representação é 

 

[...] cadeia de significações, construída nas constantes negociações entre os 

participantes da interação e as significações, as expectativas, as intenções, os 

valores e as crenças referentes a: a) teorias do mundo físico; b) normas, valores e 

 
19 É necessário ressaltar que a LM é utilizada para fazer a tradução “interlingual”, ao passar vocabulários da Língua 

Portuguesa para a Língua Inglesa, ou vice-versa. Porém, quando a LM é recorrida para tirar dúvidas, transmitir 

informações ou verificar aprendizagem, não está sendo feita uma tradução, mas, sim, o uso direto de LM.  
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símbolos do mundo social; c) expectativas do agente sobre si mesmo como ator 

em um contexto particular. (p. 21).  

 

De acordo com Crusoé (2004, p. 105), representação social “[...] abre importantes 

possibilidades de estudos da realidade educacional na medida em que aponta para a 

interdependência entre o conhecimento científico e o conhecimento de senso comum e rompe 

com a dicotomia entre esses dois tipos de conhecimento”.  

O conceito de representação entendido neste trabalho vai além da perspectiva social 

já apresentada. Soares (2009) afirma que “[...] as representações se situam do lado do sujeito e 

do trabalho de elaboração mental que, tomando apoio sobre as práticas (vividas ou observadas), 

constrói sua relação com estas práticas” (p. 26). Para Sól (2015), “[...] a maneira como o sujeito 

(se) representa (n)o mundo advém de uma memória que este possui e dos acontecimentos que 

marcam sua existência” (p. 56).  

Por sua vez, Ghiraldelo (2002, p. 41) afirma que a representação é um “[...] processo 

cognitivo de compreensão da realidade pelo enunciador, mas como seu imaginário, constituído 

sócio historicamente pelas relações com o outro/Outro”. Esse outro pode ser tanto ele mesmo, 

como outros sujeitos. Essa visão vai ao encontro da noção de sujeito da psicanálise. Com base 

no viés freudiano, Torezan e Aguiar (2011) afirmam que “[...] o sujeito se torna cindido em 

duas formas de funcionamento, a consciente e a inconsciente, e subjugado à primazia desta” (p. 

530). Levando em consideração a perspectiva psicanalítica, para Sól (2015, p. 37), o sujeito é 

“[...] visto em oposição ao sujeito cartesiano (existe quando pensa), ou seja, é visto como sujeito 

barrado pelo inconsciente”. A autora ainda afirma que, seguindo essa mesma visão, a 

representação “[...] está ligada a falta, a uma não-presença de um significante que vai sempre 

se remeter a outro e que se apresenta sempre em cadeia, no constante arranjo discursivo” (SÓL, 

2015, p. 57).  

Acredito ser importante diferenciar aqui representação de crença. O termo crença 

está presente em pesquisas de diversas áreas, inclusive em LA. Barcelos (2006, p. 18) entende 

o termo “[...] como uma forma de pensamento, como construções da realidade, maneiras de ver 

e perceber o mundo e seus fenômenos, co-construídas em nossas experiências e resultantes de 

um processo interativo de interpretação e (re)significação”. Para Veloso (2007, p. 115), “[...] as 

crenças somente podem ser inferidas a partir do que as pessoas dizem, pretendem e fazem”. 

Sendo assim, interpreto crença como algo que não é estanque, que está sempre se 

ressignificando, de acordo com o que é vivido. E ela pode ser percebida nos dizeres e no 

comportamento do sujeito.  



41  

 

 

A representação, por sua vez, é uma soma de elementos observados e interpretados, 

sejam eles no campo da materialidade ou não, que não estão concluídos e em constante 

transformação. Ela trabalha com o inconsciente do sujeito e o seu contato com o Outro20. 

Segundo Tavares (2010), a representação  

 

[...] responde a uma maneira de interpretação dos eventos ao redor do ser humano. 

Ela se dá como uma construção que acontece a partir das várias associações. Não 

se refere a algo unitário, transparente, unívoco. A representação se refere à 

repetição de algo com um elemento novo, diferente, uma re-apresentação, uma 

tentativa de apreensão do real por meio dos sistemas de significação. Por se tratar 

de um evento que se manifesta pela linguagem, a representação também está 

sujeita a indeterminação, à ambiguidade, à instabilidade, ao equívoco e, por isso, 

não pode ser considerada como uma mímesis ou um reflexo da realidade. 

(TAVARES, 2010, p. 131). 

 

Portanto, considerando as noções de representações apresentadas anteriormente, 

entendo o conceito como algo que está sempre em construção, de acordo com as experiências 

do que é vivido e da constituição do sujeito (in)consciente, que está em movimento constante e 

diante de uma multiplicidade de relações e situações. Vale dizer que, ao adotar o viés da 

representação no presente trabalho, ganha-se uma gama de elementos para ser analisada, uma 

vez que as representações que os aprendizes têm a respeito do uso de tradução não estão 

inseridas somente em sua própria individualidade, mas na sua interação com os colegas e 

professores, na vivência de mundo e nas experiências, já que essas representações dizem muito 

sobre quem eles são e os lugares que eles ocupam. Em outras palavras, a teoria das 

representações oferece subsídios que servem para compreender e problematizar as 

representações que os aprendizes têm quanto ao uso de tradução nas aulas de LI, assim como 

os motivos que os levam a fazer uso desse recurso.  

No próximo item, apresento sobre o ensino de LI no EM.  

 

3.7 O ENSINO DE INGLÊS NO ENSINO MÉDIO  

 

O ensino de LI no ensino regular se tornou obrigatório para aprendizes do 6º ano 

do EF até o 3º ano do EM a partir da implementação da BNCC de 2018. A BNCC tem “[...] 

caráter normativo que define o conjunto orgânico e progressivo de aprendizagens essenciais 

que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educação Básica, 

 
20 Para Lacan (1985), o sujeito não é sujeito em sua totalidade. Ele é constituído da relação imaginária dele mesmo 

com o outro, seu semelhante, como se fosse uma imagem no espelho. Além ser atravessado pelo Outro, que é o 

inconsciente do sujeito, presente na alteridade da linguagem.  
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de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento” 

(BRASIL, 2018, p. 7). Essas aprendizagens ocorrem ao longo da educação básica e “[...] devem 

concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competências gerais21, que 

consubstanciam, no âmbito pedagógico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento” 

(BRASIL, 2018, p. 8). No documento, competência é conceituada como “[...] a mobilização de 

conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (práticas, cognitivas e 

socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do 

pleno exercício da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p. 8).  

De acordo com o documento (BRASIL, 2018), o EM está dividido em áreas do 

conhecimento. A primeira delas é Linguagens e suas Tecnologias, que conta com as disciplinas 

de Língua Portuguesa, Língua Inglesa, Arte e Educação Física; a segunda é Matemática e suas 

Tecnologias: com a disciplina de Matemática; a próxima área é Ciências da Natureza e suas 

Tecnologias: com aulas de Biologia, Física e Química; e, por fim, Ciências Humanas e Sociais 

Aplicadas: com as matérias de Filosofia, História, Geografia e Sociologia. Todas as áreas têm 

suas habilidades e competências específicas.  

No que tange ao ensino de inglês, como mencionado anteriormente, na BNCC, a LI 

é vista como LF, por estar focada na função social e na parte política da língua. De acordo com 

o documento,  

 

Nessa proposta, a língua inglesa não é mais aquela do “estrangeiro”, oriundo de 

países hegemônicos, cujos falantes servem de modelo a ser seguido, nem 

tampouco trata-se de uma variante da língua inglesa. Nessa perspectiva, são 

acolhidos e legitimados os usos que dela fazem falantes espalhados no mundo 

inteiro, com diferentes repertórios 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). 

 

O ensino de LI na BNCC está dividido em cinco eixos organizadores. O primeiro 

deles é a oralidade, que “[...] envolve as práticas de linguagem em situações de uso oral da 

língua inglesa, com foco na compreensão (ou escuta) e na produção oral (ou fala), articuladas 

pela negociação na construção de significados partilhados pelos interlocutores e/ou 

participantes envolvidos” (BRASIL, 2018, p. 243). O segundo é a leitura, que “[...] aborda 

práticas de linguagem decorrentes da interação do leitor com o texto escrito, especialmente sob 

 
21 As dez competências gerais da BNCC (BRASIL, 2018) são: conhecimento; pensamento científico, crítico e 

criativo; repertório cultural; comunicação; cultura digital; trabalho e projeto de vida; argumentação; 

autoconhecimento e autocuidado; empatia e cooperação; e responsabilidade e cidadania.  
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o foco da construção de significados, com base na compreensão e interpretação dos gêneros 

escritos em língua inglesa” (BRASIL, 2018, p. 243).  

O terceiro eixo organizador é a escrita, que “[...] envolve movimentos ora coletivos, 

ora individuais, de planejamento-produção-revisão, nos quais são tomadas e avaliadas as 

decisões sobre as maneiras de comunicar o que se deseja, tendo em mente aspectos como o 

objetivo do texto” (BRASIL, 2018, p. 244). O eixo seguinte é o de conhecimento linguístico, 

que “[...] consolida-se pelas práticas de uso, análise e reflexão sobre a língua, sempre de modo 

contextualizado, articulado e a serviço das práticas de oralidade, leitura e escrita” (BRASIL, 

2018, p. 245). O último eixo é a dimensão intercultural, que “[...] nasce da compreensão de que 

as culturas, especialmente na sociedade contemporânea, estão em contínuo processo de 

interação e (re)construção” (BRASIL, 2018, p. 245). 

A BNCC afirma que, com a aprendizagem de LI, os aprendizes serão capazes de 

entender melhor o mundo que vivem e se relacionam, além de:  

 

[...] expandir os repertórios linguísticos, multissemióticos e culturais dos 

estudantes, possibilitando o desenvolvimento de maior consciência e reflexão 

críticas das funções e usos do inglês na sociedade contemporânea – permitindo, 

por exemplo, problematizar com maior criticidade os motivos pelos quais ela se 

tornou uma língua de uso global. Nas situações de aprendizagem do inglês, os 

estudantes podem reconhecer o caráter fluido, dinâmico e particular 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. Aspectos como precisão, padronização, erro, 

imitação e nível de proficiência ou domínio da língua são substituídos por noções 

mais abrangentes e relacionadas ao universo discursivo nas práticas situadas 

dentro dos campos de atuação, como inteligibilidade, singularidade, variedade, 

criatividade/invenção e repertório. Trata-se também de possibilitar aos estudantes 

cooperar e compartilhar informações e conhecimentos por meio da língua inglesa, 

como também agir e posicionar-se criticamente na sociedade, em âmbito local e 

global. (BRASIL, 2018, p. 458). 

 

Dessa forma, a LI seria intermédio nas situações vividas, possibilitando não só a 

compreensão e a reflexão, mas facilitando a exploração de novos caminhos e posicionamentos. 

A BNCC também aciona as noções de multiletramentos. Borba e Aragão (2012, p. 

231) definem o termo “[...] como estado ou condição que assume aquele que utiliza bem a 

leitura e a escrita, seja através do suporte impresso, seja através do suporte digital, levando em 

consideração a diversidade dos usos da linguagem na construção de sentidos”. Para Rojo (2012, 

p. 13), o conceito de multiletramentos  

 

[...] aponta para dois tipos específicos e importantes de multiplicidade presentes 

em nossas sociedades, principalmente urbanas, na contemporaneidade: a 
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multiplicidade cultural das populações e a multiplicidade semiótica de 

constituição dos textos por meio dos quais ela se informa e se comunica.  

 

Ao referenciar os estudos de Kalantzis e Cope (2000)22, Barbosa (2019, p. 99) 

afirma que a teoria de multiletramentos  

 

[...] tem uma visão de que o conhecimento humano é permeado dos contextos 

sociais, culturais e materiais, e que o conhecimento desenvolvido é parte do 

processo de interações colaborativas com outros saberes, diferentes habilidades, 

áreas de conhecimento, contextos e perspectivas.  

 

Sendo assim, o multiletramento permite produção e compreensão de textos usando 

múltiplas linguagens e que são baseados em contextos reais de uso, de acordo com o contexto 

cultural e social do sujeito.  

No Estado de Minas Gerais, além da BNCC, é seguido outro documento norteador: 

o Currículo Referência de Minas Gerais (CRMG), que orienta a elaboração dos planos 

educacionais para o EM. Ele foi elaborado a partir da Constituição Federal (CF) (BRASIL, 

1988), da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN) (BRASIL, 1996), do Plano 

Nacional de Educação (PNE) (BRASIL, 2014), e da BNCC. Nele, é possível encontrar as 

propostas curriculares para cada disciplina.  

O plano inicial era que o CRMG fosse implementado ao longo de 2020 e, em 2021, 

fosse usado efetivamente nas salas de aula. Os órgãos responsáveis pela criação afirmaram que, 

com o documento, 

 

[...] esperamos que, da prática de cada educador/a e de cada escola, surjam formas 

de implementação de uma educação inclusiva, equânime e democrática. De igual 

modo, esperamos que todos os profissionais da educação envolvidos com as 

políticas públicas nele encontrem o embasamento para a continuidade das 

discussões, visto que o processo educacional é polissêmico e multifacetado. 

Portanto, requer um trabalho constante e colaborativo das várias instâncias e 

regiões mineiras envolvidas com a Educação, cujas ideias e propostas. (MINAS 

GERAIS, 2019, p. 6). 

 

O CRMG, assim como a BNCC, entende LI como LF:  

 

[...] uma língua usada por pessoas que não falam os mesmos idiomas e que estão 

em diversos países do mundo, não apenas naqueles onde ela é a língua oficial. Por 

seu caráter de uso global, o ensino tem um foco menor nas interações que 

envolvem os falantes nativos e passa a refletir o uso da língua por falantes não 

nativos, que usam o inglês para se comunicar. Nessa perspectiva, sabendo das 

 
22 KALANTZIS, M.; COPE, B. Learning by Design Project Group. Learning by Design, Melbourne: Victorian 

Schools Innovation Commission & Common Ground, 2005. 
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muitas variações do inglês entre povos de diferentes países e culturas, privilegia-

se a inteligibilidade na comunicação, não a língua “padrão”, a pronúncia correta, 

o detalhamento técnico dos termos. Diferentes formas de expressão podem ser 

aceitas, desde que possibilitem a participação dos estudantes em práticas sociais 

em seu meio ou neste mundo global e plural em que vivemos. (MINAS GERAIS, 

2019, p. 89). 

 

Nas propostas relacionadas ao ensino de LI, as atividades foram divididas em duas 

orientações: as habilidades do componente curricular LI e as diretrizes para o ensino do 

componente curricular LI. De acordo com o CRMG,  

 

[...] a Língua Inglesa permite aos estudantes ampliar a compreensão de mundo e 

as formas de participação social e de interação com diferentes culturas juvenis e 

o entendimento e as possibilidades de explicação e interpretação crítica da 

realidade. Por meio do uso da Língua Inglesa, espera-se que os estudantes possam 

explorar as culturas digitais, aprofundar-se em novas formas de estudos e 

pesquisas, ampliar os projetos de vida e as perspectivas em relação à sua vida 

pessoal e profissional. Esse componente permite entender a língua como um 

fenômeno marcado pela heterogeneidade e variedade de registros, dialetos, 

estilizações e usos bem variados, fazendo com que o estudante respeite todas essas 

diferenças, posicione-se criticamente diante de diversas visões de mundo e 

interaja com grupos multilíngues e multiculturais. (MINAS GERAIS, 2019, p. 

87). 

 

Por isso, as habilidades a serem desenvolvidas são focadas em situações cotidianas 

e que permitem uma reflexão, como, por exemplo, a habilidade de código EM13LGG40323: 

“[...] fazer uso do inglês como língua de comunicação global, levando em conta a multiplicidade 

e variedade de usos, usuários e funções dessa língua no mundo contemporâneo” (MINAS 

GERAIS, 2019, p. 118). Nesse caso, os aprendizes seriam convidados a analisar a posição da 

LI no mundo, assim como a relação de falantes nativos e não nativos da língua. 

A parte que se refere às diretrizes do ensino está relacionada com a integração dos 

eixos organizadores da BNCC, uma vez que “[...] esses eixos continuam direcionando o ensino 

da Língua Inglesa e devem ser trabalhados de forma conjunta, articulados aos demais e de forma 

contextualizada” (MINAS GERAIS, 2019, p. 88). O documento ressalta que o ensino de 

gramática “[...] deve ter conexão com a produção de sentido e levar em consideração as 

experiências dos estudantes, para que possam usá-la espontaneamente, em vez de somente 

reproduzi-la com exercícios em listas de frases isoladas ou memorizar as regras de forma 

descontextualizada” (MINAS GERAIS, 2019, p. 88). No Currículo, a “[...] a perspectiva do 

ensino da língua inglesa é uma educação linguística, consciente e crítica” (MINAS GERAIS, 

2019, p. 88).  

 
23 Código de habilidade presente no documento CRMG/2019. 
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Para o CRMG, ao ensinar a LI, deve-se usar recursos tecnológicos, como TV, 

datashow, DVD e aparelhos de som. Por meio deles, os aprendizes podem “[...] refletir sobre 

temas relacionados ao conteúdo ensinado nos diversos componentes são muito válidos para a 

formação do estudante e para a construção de uma prática pedagógica mais interativa e 

participativa” (MINAS GERAIS, 2019, p. 89).  

O ensino de LI nas escolas públicas apresenta alguns desafios, como, por exemplo, 

o número de estudantes nas salas, a baixa carga horária semanal e a falta de recursos didáticos. 

De acordo com Oliveira (2009), na sala de aula de LI no ensino público, 

 

[...] geralmente encontra-se um grande número de alunos por turma [...] um 

número elevado de alunos dificulta o trabalho de gerenciamento e de monitoração 

do professor, além de favorecer a existência de níveis de proficiência distintos em 

uma mesma turma. Sendo a carga horária semanal destinada a inglês, geralmente, 

100 minutos distribuídos em duas aulas que nem sempre são geminadas, a tarefa 

de ajudar muitos alunos a aprenderem a língua estrangeira se torna complicada. 

Além disso, muitas escolas públicas não dispõem dos recursos físicos necessários 

para a condução adequada de aulas de línguas estrangeiras, como, por exemplo, 

equipamentos audiovisuais e livros didáticos adequados, que geralmente são caros 

por serem publicados no exterior. (OLIVEIRA, 2009, p. 28). 

 

Apesar dos desafios, para Jorge (2009, p. 162), “[...] a língua estrangeira é um 

componente essencial para a educação básica dos brasileiros e precisa ser considerada como 

uma área de conhecimento tão importante quanto outra qualquer”. Sendo assim, as aulas de 

inglês, além de cumprir os documentos reguladores oficiais, são uma oportunidade de 

desenvolver habilidades na LI, de adquirir conhecimentos e de compreender sobre si mesmo e 

o mundo em que se vive. Uma vez que, de acordo com o Jorge (2009, p. 164), “[...] podemos 

pensar que, mesmo sem perceber, quando ensinamos uma língua estrangeira estamos ensinando 

muitos outros aspectos relacionados a ela, tal como a cultura de um país, maneiras de 

representar um povo etc.”.  

Para Siqueira (2009, p. 80), “[...] as aulas de língua estrangeira devem, dentre outras 

coisas, servir como espaço para a discussão de assuntos relevantes para a formação do(a) 

aprendiz” (p. 80). Jorge (2009, p. 163), por sua vez, afirma que “[...] o caráter educativo do 

ensino de uma LE está nas possibilidades que o aluno pode ter de se tornar mais consciente da 

diversidade que constitui o mundo”. Ela acrescenta que “[...] as múltiplas possibilidades de ser 

diferente, seja pela cultura, seja pelas identidades individuais, podem fazer com que individuo 

se torne mais consciente de si próprio, em relação a seu contexto local e ao contexto global” 

(JORGE, 2009, p. 163). 
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Dessa maneira, nas aulas de LI, é possível debater assuntos importantes e presentes 

na vida dos aprendizes, contribuindo, assim, para uma formação mais crítica e reflexiva.  

Apresentado aqui algumas considerações sobre o EM, a seguir, discorro sobre o 

acontecimento covid-19.  

 

3.8 O ACONTECIMENTO COVID-19 

 

Em dezembro de 2019, a Organização Mundial da Saúde (OMS)24 foi alertada sobre 

um aumento de casos de pneumonia viral em Wuhan, na China. Em 7 de janeiro de 202025, foi 

confirmado que essa pneumonia estava sendo causada por um novo tipo de coronavírus, o 

SARS-CoV-2. A doença foi denominada covid-19 e é altamente transmissível pelo ar, podendo 

causar infecções respiratórias graves26.  

Em 6 de fevereiro de 2020, o governo brasileiro publicou a Lei Federal nº 13.97927, 

na qual dispõe possíveis medidas para o enfrentamento da covid-19, como, por exemplo, 

isolamento social, quarentema e realização de exames e testes. O Brasil registrou, oficialmente, 

o primeiro caso da doença28 em 26 de fevereiro de 2020. Em 11 de março de 2020, a OMS 

declarou situação de pandemia29 do novo coronavírus, depois do número de casos ter se elevado 

de maneira significativa em todo o mundo.  

A primeira morte por covid-19 no Brasil foi anunciada no dia 17 de março de 2020, 

um homem de 62 anos no estado de São Paulo30; na data o país tinha 314 casos da doença. 

Alguns meses depois, no dia 27 de junho de 2020, o Ministério da Saúde (MS) confirmou que 

a primeira morte, na verdade, tinha acontecido no dia 12 de março de 202031, na cidade de São 

Paulo, de uma mulher de 57 anos.  

 
24 Organização Mundial da Saúde. Coronavirus disease (COVID-19). Suíça. Disponível em: 

https://bit.ly/34NRPm2. Acesso em: 20 maio 2021.  
25 G1. Cronologia da expansão do novo coronavírus descoberto na China. Disponível em: https://bityli.com/ 

JGFGO. Acesso em: 20 maio 2021.  
26 Ministério da Saúde. O que é a COVID-19? Disponível em: https://bit.ly/3ByN2Re. Acesso em: 20 maio 2021.  
27 BRASIL. Lei nº 13.979, de 6 de fevereiro de 2020. Disponível em: https://bit.ly/36qiGF8. Acesso em: 20 maio 

2020. 
28 Veja Saúde. Coronavírus: primeiro caso é confirmado no Brasil. O que fazer agora? Disponível em: 

https://bit.ly/3I5wyCH. Acesso em: 20 maio 2021.  
29 G1. OMS declara pandemia de coronavírus. Disponível em: https://bityli.com/798as. Acesso em: 20 maio 

2021. 
30 G1. SP registra a primeira morte pelo novo coronavírus no Brasil. Disponível em: https://glo.bo/3I5P0uK. 

Acesso em: 20 maio 2021.  
31 G1. Primeira morte por coronavírus no Brasil aconteceu em 12 de março, diz Ministério da Saúde. 

Disponível em: https://glo.bo/3s1ODM9. Acesso em: 20 maio 2021.  
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No dia 20 de março de 2020, o Senado Federal reconheceu o estado de calamidade 

pública por conta da covid-19, publicado no decreto legislativo32 nº 6, de 2020. Em 6 de abril 

de 2020, o MS33 definiu critérios para o distanciamento social, determinando que os municípios 

que não tivessem um percentual de ocupação nos serviços de saúde maior que 50% poderiam 

fazer um distanciamento vertical, isto é, somente as pessoas consideradas de risco deveriam 

continuar em casa.  

Em 17 de abril de 2020, foi decretada pelo governador do Estado de Minas Gerais 

a Lei nº 23.63634, por meio da qual se torna obrigatória a utilização de máscaras de proteção 

facial para conter o avanço da covid-19, em órgãos e estabelecimentos públicos. Na cidade de 

Belo Horizonte, o uso de máscara se tornou obrigatório em qualquer espaço público, meio de 

transporte, estabelecimentos comerciais, industriais e prestador de serviço, no dia 22 de abril 

de 2020, por meio do Decreto nº 17.32235, de 16 de abril de 2020.  

No dia 19 de junho de 202036, o Brasil alcançou o número de 1 milhão de pessoas 

infectadas com a doença e mais de 48 mil mortes. No mesmo mês, o país começou a testar em 

2.000 voluntários a vacina AstraZeneca, desenvolvida pela Universidade de Oxford37, no Reino 

Unido, e fabricada pela Fundação Oswaldo Cruz (Fiocruz). No dia 21 de julho de 2020, 

profissionais da área da saúde de São Paulo iniciaram a testagem da vacina CoronaVac38, 

desenvolvida pela empresa chinesa Sinovac Biotech e fabricada pelo Instituto Butantan.  

Em janeiro de 2021, o Brasil ultrapassou 200 mil mortes e mais de 7 milhões de 

pessoas contaminadas39. No dia 17 do mesmo mês, a Agência Nacional de Vigilância Sanitária 

(Anvisa), aprovou o uso emergencial das vacinas CoronaVac e AstraZeneca40. No mesmo dia, 

a primeira dose da vacina CoronaVac foi aplicada em uma técnica de enfermagem41 na cidade 

 
32 DIÁRIO OFICIAL DA UNIÃO. Decreto Legislativo nº 6, de 2020. Disponível em: https://bit.ly/3uZXAHI. 

Acesso em: 20 maio 2021.  
33 Ministério da Saúde. Notícias. Brasília, DF. Disponível em: https://bit.ly/3JFZwJy. Acesso em: 20 maio 2021. 
34 GOVERNO DE MINAS GERAIS. Lei nº 23.636, de 17 de abril de 2020. Disponível em: 

https://bityli.com/oKYma. Acesso em: 20 maio 2021. 
35 PREFEITURA DE BELO HORIZONTE. Decreto nº 17.332, de 16 de abril de 2020. Disponível em: 

https://bit.ly/3JHE5YS. Acesso em: 20 maio 2021.  
36 CNN. Brasil passa de 1 milhão de casos confirmados de Covid-19. Disponível em: https://bit.ly/3gWjOCv. 

Acesso em: 20 maio 2021.  
37 G1. Vacina candidata de Oxford contra a Covid-19 começa a ser testada no Brasil. Disponível em: 

https://glo.bo/3sLc1N2. Acesso em: 20 maio 2021.  
38 Super Interessante. CoronaVac: vacina chinesa começa a ser testada no Brasil. Disponível em: 

https://bit.ly/3sS5Hn7. Acesso em: 20 maio 2021.  
39 G1. Brasil ultrapassa 200 mil mortes por Covid. Disponível em: https://glo.bo/3JFFr6o. Acesso em: 20 maio 

2021.  
40 CNN. Anvisa aprova uso emergencial de vacina de Oxford e da Coronavac. Disponível em: 

https://bit.ly/33xr5FA. Acesso em: 20 maio 2021.  
41 CNN. Primeira pessoa é vacinada contra Covid-19 no Brasil. Disponível em: https://bit.ly/3sVcQD6. Acesso 

em: 20 maio 2021. 
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de São Paulo. Em 20 de janeiro de 2021, o MS atualizou o Plano Nacional de Operacionalização 

da Vacinação, de acordo com os grupos prioritários, começando, assim, a aplicação das vacinas 

em todo o país42. Em 23 de fevereiro de 2021, a vacina desenvolvida pelas empresas Pfizer e 

BioNTech43 é aprovada pela Anvisa e recebe o registro definitivo, passando a ser aplicada em 

todo território brasileiro.  

Para Sampaio (2020), além dos efeitos relacionados à saúde, à economia e à vida 

de maneira geral, 

 

[...] os impactos ocasionados pela pandemia colocam-nos diante de muitas 

questões complexas, uma vez que alterações repentinas no comportamento das 

pessoas em situação de isolamento passaram a acarretar mudanças em todos os 

níveis, seja no mercado e na maneira de consumo, seja no modo de estudar, de 

relacionar-se, enfim. (SAMPAIO, 2020, p 3). 

  

Com a pandemia, enfrentamos diversos desafios, como negação à ciência, 

instabilidade economia e política, sistema de saúde em colapso, milhares de famílias sem fonte 

de renda. Porém, mesmo com dezenas de notícias mostrando esses problemas diariamente, 

muitos brasileiros não acreditam e negam os fatos, o que prejudica o controle de transmissão 

da doença, o acesso à vacina e, enfim, melhorias para toda a população.  

De acordo com Morel (2021, p. 2), “[...] os negacionismos são diversos e 

heterogêneos, formando um fenômeno complexo. Ainda assim, eles se articulam”. No que tange 

ao negacionismo relacionado à pandemia, ele “[...] está articulado ao negacionismo científico: 

quem nega a gravidade da Covid-19 parte, muitas vezes, da negação dos discursos científicos” 

(MOREL, 2021, p. 3). Segundo a autora, esse negacionismo pode ter sido causado pelas  

 

[...] posições do presidente e de diversos porta-vozes do governo federal, que 

desde o início da pandemia buscam minimizar sua gravidade; as pressões de 

diferentes setores econômicos pela reabertura das cidades e pelo fim do 

isolamento; a insuficiência das medidas de proteção. (MOREL, 2021, p. 3).  

 

Ela acrescenta que alguns exemplos de negacionismos são:  

 

[...] caixões funerários estavam sendo enterrados vazios, ou que o número de 

casos divulgados pelas secretarias estaduais de saúde estava fraudado, pois os 

hospitais estariam vazios e as entidades de saúde fariam laudos falsos sobre os 

óbitos por Covid-19. [...] os negacionistas da pandemia passaram a desqualificar 

 
42 G1. Em plano atualizado, Ministério da Saúde prevê 77 milhões de pessoas nos grupos prioritários da 

vacinação. Disponível em: https://glo.bo/3h5iPj7. Acesso em: 20 maio 2021.  
43 Pfizer. Anvisa Aprova Vacina Da Pfizer Contra A Covid-19. Disponível em: https://bit.ly/3gWjSSL. Acesso 

em: 21 maio 2021.  
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e agredir os cientistas e o discurso científico, sem necessariamente argumentar de 

fato sobre a dúvida gerada. Logo apresentaram uma narrativa que se encaixava 

em valores compartilhados por determinados grupos, em sua maioria 

conservadores. Assim se tornaram comuns as narrativas que defendem a ideia de 

que os leitos de hospitais vazios, os laudos falsos e os caixões enterrados sem 

ninguém fariam parte de uma conspiração política para destruir governos de 

extrema-direita. (MOREL, 2021, p. 3).  

 

Com a negação à ciência e as poucas doses de vacinas disponíveis, em 19 de junho 

de 2021, o Brasil atingiu 500 mil mortes pela doença e mais de 17 milhões de casos da doença 

confirmados. Até o início de julho de 2021, o país havia aplicado mais de 110 milhões de doses 

de vacinas contra a covid-19, sendo que somente 28 milhões de pessoas receberam primeira e 

segunda dose das vacinas44.  

Ressalto aqui que a covid-19 atravessou a pesquisa de diversas maneiras. Porém, 

não se compara com os milhares de vidas perdidas e famílias que estão enfrentando o luto 

diariamente. Deixo aqui a minha solidariedade a todas elas.  

Dito isso, a seguir, discorro sobre a modalidade de ensino remoto. 

 

3.9 O ENSINO REMOTO – REANP 

 

O Governo do Estado de Minas Gerias decretou45 situação de emergência por conta 

da covid-19 no dia 12 de março de 2020. No dia 15 do mesmo mês, foi anunciado que as aulas 

presenciais nas escolas públicas estaduais seriam suspensas entre os dias 18 a 22. Porém, no dia 

17, o Governo do Estado46 determinou que as aulas das escolas públicas estaduais, situadas na 

região central de Minas Gerais, estariam suspensas por tempo indeterminado, por conta de casos 

de transmissão comunitária do vírus. Depois, em 21 de março de 2020, o Governo Estadual47 

decretou recesso escolar de 15 dias, entre os dias 23 de março a 13 de abril de 2020, como 

medida de prevenção da doença.  

Com o avanço da transmissão do vírus, em abril de 2020, a Secretaria de Estado de 

Educação de Minas Gerais (SEE/MG) estipulou o Regime Especial de Atividades Não 

 
44 Ministério da Saúde. Vacinação. Disponível em: https://bit.ly/3gW7p1e. Acesso em: 05 jul. 2021.  
45 GOVERNO DE MINAS GERAIS. Decreto NE Nº 113, de 12 de março de 2020. Disponível em: 

https://bityli.com/tlzfj. Acesso em: 20 maio 2021.  
46 Secretaria de Estado de Educação de Minas Gerais. Notícias. Belo Horizonte, MG. Disponível em: 

https://bit.ly/3s1PtbS. Acesso em: 20 maio 2021.  
47 Secretaria do Estado de Educação de Minas Gerais. Notícias. Belo Horizonte, MG. Disponível em: 

https://bit.ly/3s1rb1F. Acesso em: 20 maio 2021.  
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Presenciais (Reanp)48 para todas as escolas públicas estaduais. O modelo de ensino conta com 

Plano de Estudo Tutorado (Pet), programa na Rede Minas de Televisão – Se liga na educação 

– e o aplicativo Conexão Escola. A SEE/MG também lançou o site 

https://estudeemcasa.educacao.mg.gov.br/inicio, no qual era possível acessar todas as 

informações a respeito do Reanp. 

Os Pets do ano de 2020 foram disponibilizados mensalmente, com atividades para 

o Ensino Infantil, anos iniciais e finais do EF, assim como EM. As atividades foram elaboradas 

seguindo os documentos reguladores CRMG e BNCC. De acordo com as informações no site 

Estude em Casa (2020), o Pet “[...] é uma das ferramentas do Regime de Estudo não Presencial 

[...] Ele será ofertado aos alunos da rede pública como alternativa para a continuidade no 

processo de ensino e aprendizagem neste período em que as aulas estiverem suspensas”49. Os 

aprendizes conseguem acessar o material pelo site Estude em Casa; para os aprendizes que não 

possuíam acesso à internet, o material foi disponibilizado de maneira impressa nas escolas.  

No ano de 2020, a Educação Infantil contou oito volumes do Pet. Já o EF anos 

iniciais e finais, assim como o EM, contou com sete volumes do Pet, mais um volume em 

comemoração aos 300 anos de Minas Gerais e, por fim, um último Pet que foi avaliativo. Na 

Educação Infantil e no EF anos iniciais, foram elaborados três volumes de Pet voltados para a 

educação do povo indígena Maxakali. As atividades do Pet foram desenvolvidas durantes os 

meses de maio de 2020 a janeiro de 2021. No mês de outubro, os aprendizes realizaram a 

avaliação diagnóstica50. Nela, constavam questões de todas as disciplinas e tinha como objetivo 

averiguar a aprendizagem.  

No dia 18 de maio de 2020, foi lançado o programa Se Liga na Educação, na Rede 

Minas de Televisão51. As aulas são transmitidas de segunda a sexta-feira no turno da manhã. A 

programação de aulas é dividida por áreas52. Às segundas-feiras, são conteúdos relacionados a 

linguagens: Língua Portuguesa e Inglesa, Literatura, Arte e Educação Física. Às terças-feiras, 

as aulas são das Ciências Humanas: História, Sociologia, Geografia e Filosofia. Já às quartas-

feiras, as aulas são de matemática. Às quintas-feiras, são conteúdo das Ciências da Natureza: 

Química, Física e Biologia. E, por fim, às sextas-feiras, matérias preparatórias para o Exame 

 
48 Secretaria de Estado de Educação de Minas Gerais. Notícias. Belo Horizonte, MG. Disponível em: 

https://bit.ly/3BCwLLg. Acesso em: 21 maio 2021.  
49 Estude em casa. PETS. Disponível em: https://bit.ly/3sTrdYx. Acesso em: 20 maio 2021.  
50 Secretaria de Estado de Educação de Minas Gerais. Noticias. Disponível em: https://bit.ly/3BvVj8A. Acesso 

em: 20 maio 2021.  
51 Secretaria de Estado de Educação de Minas Gerais. Notícias. Disponível em: https://bit.ly/3H4n1dM. Acesso 

em: 20 maio 2021.  
52 Estude em casa. Se ligue na educação. Disponível em: https://bit.ly/3h3LtkE. Acesso em: 20 maio 2020. 
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Nacional do Ensino Médio (Enem). Além da televisão, é possível assistir às aulas pelo canal do 

YouTube53, no qual as aulas das ficam gravadas, caso o aprendiz queria assistir depois. As aulas 

são ministradas por professores da rede estadual, de acordo com os tópicos trabalhados nos 

Pets.  

Para facilitar o acesso dos aprendizes e dos professores, a SEE/MG criou o 

aplicativo Conexão Escola. Ele foi lançado no dia 18 de maio de 202054. No aplicativo, é 

possível acessar as aulas gravadas do Se ligue na Educação, além dos materiais de apoio e os 

Pets. O aplicativo conta também com a ferramenta de chat, na qual os professores e os 

aprendizes podem tirar dúvidas e discutirem os tópicos estudados. A navegação no aplicativo 

não é descontada no plano de dados dos usuários, ficando por conta do Governo do Estado.  

É possível perceber as adaptações que o Governo Estadual precisou fazer na 

educação para tentar diminuir a transmissão do vírus. Segundo Arruda (2020, p. 259), com a 

covid-19, a escola se torna “[...] um dos espaços mais temidos pelo risco da transmissão, pois a 

sua multiplicidade e heterogeneidade cria vínculos entre aqueles que são menos propensos aos 

sintomas graves da doença (jovens) a todos os demais que podem ser até mortalmente 

propensos”. Para ele, a escola “[...] é um dos espaços sociais em que há maiores trocas e 

mobilidades de sujeitos de diferentes faixas etárias, portanto, representa espaço de maior 

probabilidade de contaminação em massa” (ARRUDA, 2020, p. 263).  

Arruda (2020) ressalta que as consequências da covid-19 no ensino são 

 

[...] mais do que um problema educacional, o bloqueio do acesso à escola 

reconfigurou a sociedade, na medida em que tempos e movimentos foram 

desconstruídos, famílias passaram a coadunarem as responsabilidades do trabalho 

e da vida dos estudantes em tempos ampliados e em contexto ora da necessidade 

da manutenção do emprego e da renda, ora no contexto de confinamento em 

espaços razoavelmente reduzidos, de maneira ao isolamento ser cotidianamente 

comparado a situações de Guerra. (ARRUDA, 2020, p. 259).  

 

Mesmo com todas as políticas adotadas para o ensino remoto, muitos aprendizes 

não conseguiram acompanhar a modalidade. De acordo com uma pesquisa realizada pelo 

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística (IBGE)55, em 2019, apenas 55,6% das famílias 

em zona rural possuíam acesso à internet, somente 46,2% de famílias em todo país tinham um 

 
53 Canal da Rede Minas. Disponível em: https://bit.ly/3543sF3. Acesso em: 30 maio 2021.  
54 Secretaria de Estado de Educação de Minas Gerais. Notícias. Disponível em: https://bit.ly/34R3kZO. Acesso 

em: 20 maio 2021.  
55 IBGE. Uso de Internet, Televisão e Celular no Brasil. Disponível em: https://bit.ly/33xebaz. Acesso em: 20 

maio 2021.  
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computador. Outro problema foi o acesso às aulas pela Rede Minas, pois, dos 853 municípios 

de Minas Gerais, o canal funciona somente em 200.  

Sendo assim, Dias (2021, p. 567) afirma que o “[...] não cumprimento do ano letivo 

com todos os elementos que o constituem levou a um déficit de aprendizagem, em escolas 

públicas e particulares, e esse é sem dúvidas um dos grandes problemas que enfrentaremos”. 

Ela acrescenta que “[...] num mundo pós-pandemia, será preciso elaborar projetos e leis para 

apoiar educadores, estudantes e famílias, priorizando os menos privilegiados” (DIAS, 2021, p. 

567).  

Depois de feita a revisão do aporte teórico da pesquisa, no próximo capítulo, 

apresento os procedimentos metodológicos do trabalho.  
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4 PERCURSO METODOLÓGICO  

 

A pesquisa foi realizada considerando perspectivas qualitativas e quantitativas, uma 

vez que foi possível gerar dados que investigaram as representações dos aprendizes do terceiro 

ano do EM em uma escola pública a respeito do uso de tradução durante as aulas de LI, assim 

como dados que mapearam os tipos de tradução que os aprendizes utilizam e os que eles 

demandam do professor. O trabalho foi um estudo de caso, no qual apliquei um questionário 

semiestruturado e, posteriormente, realizei uma entrevista semiestruturada.  

Neste capítulo, apresento o percurso metodológico. Na primeira parte, discuto as 

abordagens e os métodos de pesquisa; em seguida, discorro sobre o contexto no qual ela foi 

realizada; depois, descrevo o perfil dos participantes; por fim, explico os instrumentos usados 

na geração de dados e os procedimentos para a análise desses dados.  

 

4.1 ABORDAGENS E MÉTODOS DE PESQUISA  

 

No que tange à abordagem de pesquisa, faz-se necessário definir os termos 

qualitativos e quantitativos. Para Pope e Mays (2005, p. 13), a pesquisa qualitativa “[...] está 

relacionada aos significados que as pessoas atribuem às suas experiências do mundo social e a 

como as pessoas compreendem esse mundo”. Os autores afirmam que essa abordagem 

interpreta “[...] os fenômenos sociais (interações, comportamentos, etc.) em termos de sentidos 

que as pessoas lhes dão” (POPE; MAYS, 2005, p. 13). Minayo (2001) aponta em seus estudos 

que, com a pesquisa qualitativa, é possível analisar os dados de uma maneira profunda, já que 

trabalha significados, motivos, aspirações, atitudes, valores e crenças, e não é reduzida em 

variáveis numéricas.  

Marli André (2019), no artigo O que é um estudo de caso qualitativo em educação? 

apontou que as abordagens qualitativas  

 

[...] se fundamentam numa perspectiva que concebe o conhecimento como um 

processo socialmente construído pelos sujeitos nas suas interações cotidianas, 

enquanto atuam na realidade, transformando-a e sendo por ela transformados. 

Assim, o mundo do sujeito, os significados que atribui às suas experiências 

cotidianas, sua linguagem, suas produções culturais e suas formas de interações 

sociais constituem os núcleos centrais de preocupação dos pesquisadores. Se a 

visão de realidade é construída pelos sujeitos, nas interações sociais vivenciadas 

em seu ambiente de trabalho, de lazer, na família, torna-se fundamental uma 

aproximação do pesquisador a essas situações. (ANDRÉ, 2019, p. 97).  
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Segundo Garcez e Schulz (2015, p. 17), a pesquisa qualitativa interpretativa “[...] 

se presta para a observação específica de ocorrências reais, particulares, de ações situadas 

ecologicamente, com vistas à compreensão acerca das perspectivas de construção de sentido”. 

Moreira (2011, p. 76) afirma que 

 

O interesse central dessa pesquisa está em uma interpretação dos significados 

atribuídos pelos sujeitos à suas ações em uma realidade socialmente construída, 

através de observação participativa, isto é, o pesquisador fica imerso no fenômeno 

de interesse. Os dados obtidos por meio dessa participação ativa são de natureza 

qualitativa e analisados de forma correspondente.  

 

Portanto, levando em consideração as noções da abordagem qualitativa 

apresentadas, com esse tipo de pesquisa os participantes podem responder, de uma maneira 

livre e pessoal, as experiências vividas por eles. Isto vai ao encontro do objetivo do trabalho, 

de investigar e problematizar os motivos pelos quais os aprendizes usam a tradução durante 

as aulas de LI, assim como as representações que eles têm sobre esse tema. Além disso, a análise 

dos dados gerados foi feita interpretando tanto os questionários, como as entrevistas, 

considerando não só o que foi dito, mas a maneira como dito.  

Para Falcão e Regnier (2000, p. 232), a pesquisa quantitativa, por sua vez, “[...] 

abrange um conjunto de procedimentos, técnicas e algoritmos destinados a auxiliar o 

pesquisador a extrair de seus dados subsídios para responder à(s) pergunta(s) que o mesmo 

estabeleceu como objetivo(s) de seu trabalho”. De acordo com Oliveira (2008, p. 2), a pesquisa 

quantitativa é “[...] uma orientação que aceita o comportamento humano como sendo resultado 

de forças, fatores, estruturas internas e externas que atuam sobre as pessoas, gerando 

determinados resultados”. Moreira (2011, p. 18) afirma que a pesquisa quantitativa “[...] 

procura estudar os fenômenos de interesse da pesquisa em educação”. Dessa maneira, nesta 

pesquisa, foi possível analisar com uma perspectiva quantitativa os tipos de tradução 

(JAKOBSON, 1974) utilizados pelos participantes da pesquisa durante suas aulas de LI. 

Ressalto que o mapeamento foi feito levando em consideração as três categorizações, e não 

somente a “tradução interligual” (JAKOBSON, 1974), ou seja, aquela feita pela LM do 

aprendiz.  

Como a pesquisa utiliza percepções qualitativas e quantitativas, ela pode ser 

considerada uma pesquisa mista. Paiva (2019, p. 13) define essa abordagem como aquela que 

“[...] se utiliza de métodos qualitativos e quantitativos para a coleta de dados, de forma a 

oferecer melhor compreensão do fenômeno estudado”. Para Goldenberg (2004, p. 62), “[...] a 
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integração da pesquisa quantitativa e qualitativa permite que o pesquisador faça um cruzamento 

de suas conclusões”. Ela afirma que: 

 

Enquanto os métodos quantitativos pressupõem uma população de objetos de 

estudo comparáveis, que fornecerá dados que podem ser generalizáveis, os 

métodos qualitativos poderão observar, diretamente, como cada indivíduo, grupo 

ou instituição experimenta, concretamente, a realidade pesquisada. A pesquisa 

qualitativa é útil para identificar conceitos e variáveis relevantes de situações que 

podem ser estudadas quantitativamente. É inegável a riqueza que pode ser 

explorar os casos desviantes da “média” que ficam obscurecidos nos relatórios 

estatísticos. Também é evidente o valor da pesquisa qualitativa para estudar 

questões difíceis de quantificar, como sentimentos, motivações, crenças e atitudes 

individuais. A premissa básica da integração repousa na ideia de que os limites de 

um método poderão ser contrabalançados pelo alcance de outro. Os métodos 

qualitativos e quantitativos, nesta perspectiva, deixam de ser percebidos como 

opostos para serem vistos como complementares. (GOLDENBERG, 2004, p. 63). 

 

Desse modo, ao usar essas duas abordagens, a pesquisa consegue alcançar 

diferentes perspectivas sobre o uso de tradução nas aulas de LI. Ao mesmo tempo em que é 

possível entender as representações que os aprendizes têm sobre o tópico, é capaz de mapear 

os tipos de tradução utilizados por eles, além das atividades em que utilizam e qual categoria 

de tradução que demandam que o professor utilize.  

O trabalho teve como modalidade de pesquisa o estudo de caso. Paiva (2019) define 

essa metodologia como “[...] um tipo de pesquisa que investiga um caso particular constituído 

de um indivíduo ou de um grupo de indivíduos em um contexto específico. É um estudo 

naturalístico porque, estuda um acontecimento em um ambiente natural e não criado 

exclusivamente para a pesquisa” (p. 65). Gil (2002) conceitua o termo como um “[...] estudo 

profundo e exaustivo de um ou de poucos objetos, de maneira que permita amplo e detalhado 

conhecimento” (p. 54). Para Yin (2005, p. 32), o estudo de caso “[...] investiga um fenômeno 

contemporâneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os limites entre o 

fenômeno e o contexto não estão claramente definidos”. 

Antonio Chizzoti (2006), no livro A pesquisa qualitativa em ciências humanas e 

sociais, define estudo de caso como a exploração de “[...] um caso singular, situado na vida real 

contemporânea, bem delimitado e contextuado em tempo e lugar para realizar uma busca 

circunstanciada de informações sobre um caso específico” (p. 136. ). Ele acrescenta que pode 

ocorrer “[...] um estudo de um aluno particular ou de uma dificuldade específica de um conjunto 

de alunos; pode deter-se em um coletivo de pessoas para analisar uma particularidade” 

(CHIZZOTI, 2006, p. 136). O estudo de caso acontece a fim de “[...] compreendê-lo o mais 
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amplamente possível, descrevê-lo pormenorizadamente, avaliar resultados de ações, transmitir 

essa compreensão a outros e instruir decisões” (CHIZZOTI, 2006, p. 136).  

Johnson (1992), citado por Paiva (2019), ressaltou a importância do estudo de caso 

na área do ensino de línguas: 

 

Podem nos informar sobre os processos e estratégias que os aprendizes de L2 

usam para comunicar e aprender, como suas personalidades, atitudes e objetivos 

interagem com o ambiente de aprendizagem, e sobre a natureza precisa de seus 

desenvolvimentos linguísticos. (JOHNSON, 1992, p. 7656 apud PAIVA, 2019, p. 

66). 

 

Sendo assim, considerando as definições de estudo de caso apresentadas, neste 

trabalho, o caso é o papel da tradução no processo de ensino-aprendizagem de LI, assim como 

as representações de aprendizes sobre esse tópico. Dessa maneira, será possível compreender 

como os participantes da pesquisa definem a tradução, por quais motivos e como eles a utilizam.  

Lucena (2015) ressalta a importância de se investigar em sala de aula. Para ela, “[...] 

entender as práticas de linguagem em contextos escolares significa entender as ações que são 

desenvolvidas repetidamente, porém, não de uma perspectiva técnica ou metodológica, mas, 

sim, a partir do conhecimento desenvolvido nos contextos específicos da vida cotidiana” 

(LUCENA, 2015, p. 70). Investigar o ambiente escolar é fundamental para entender o contexto 

que os aprendizes estão inseridos. Dessa maneira, foi possível ter um contato mais direito com 

os participantes da pesquisa. Adiante, apresento o contexto da realização da pesquisa.  

 

4.2 CONTEXTO DA PESQUISA 

 

A pesquisa foi realizada em uma escola estadual de EM de Minas Gerais, 

administrada pela SEE/MG. A escola foi inaugurada na década de 40, primeiramente ofertando 

somente os anos iniciais do EF. Na década de 70, foram autorizadas extensões para os anos 

finais do EF e, posteriormente, nos anos 80, o segundo grau, com habilitações de Magistério e 

Técnico em Contabilidade. A partir da Portaria da SEE nº 164, de 25 de fevereiro de 1995 foi 

autorizado o EM. 

Com a promulgação da Lei nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996, ou LDBEN, na 

qual o Estado ficou incumbido de oferecer com prioridade somente o EM, deixando o EF a 

 
56 JOHNSON, D. M. Approaches to research in second language learning. New York, Lomdon: Longman, 

1992.  
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cargo das prefeituras, a escola se tornou exclusivamente de EM, o que a caracteriza até o 

presente. A escola oferta EM diurno e noturno, com uma média total de matrículas anual de 

1.600 aprendizes. Todos eles são de zona urbana de Belo Horizonte ou da Região Metropolitana 

de Belo Horizonte (RMBH): Betim, Contagem, Esmeraldas, Ibirité, Ribeirão das Neves, Sabará 

e Santa Luzia. A escola conta ainda com 70 docentes divididos nas 12 disciplinas do EM 

regular, além de professores de apoio e interpretes de Libras.  

A estrutura física da escola é composta por um prédio de três andares, com dezoito 

salas de aula, banheiros em todos os andares, refeitório, cozinha, ala administrativa – salas da 

direção, secretaria, sala dos professores e setor pedagógico, além de uma biblioteca, auditório, 

sala de multimeios e laboratórios de informática. A instituição ainda conta com um prédio 

anexo, onde estão localizados os laboratórios de Química, Física e Biologia, quatro salas de 

aula, sala de recursos, quadra coberta e a sala de Educação Física.  

A escola apresenta bons resultados nas avaliações externas, como no Programa de 

Avaliação da Rede Pública de Educação Básica (Proeb) e em olimpíadas escolares: Olimpíada 

Brasileira de Matemática das Escolas Públicas (OBMEP), Olimpíada Brasileira de Matemática 

(OBM), Olimpíada Mineira de Matemática (OMM), Olimpíada Brasileira de Física (OBF), 

Olimpíada Brasileira de Física de Escola Públicas (OBFEP), Olimpíada Mineira de Química 

(OMQ), Canguru da Matemática – Olimpíada Internacional, Olimpíada Internacional 

Matemática sem Fronteiras.  

A instituição tem como objetivo a aprendizagem e a formação de cidadãos críticos, 

capazes de enfrentar os percalços da vida cotidiana e de reivindicar seus direitos. A escola em 

questão acredita que a missão dela é auxiliar na formação de uma pessoa que seja capaz de 

transformar o meio, associando a teoria e a prática de uma maneira cooperativa, respeitável, 

democrática e responsável. Os valores dela são credibilidade, respeito às diferenças, qualidade 

de ensino, participação e trabalho em equipe, criatividade e criticidade. É necessário ressaltar 

aqui que essas informações estão disponíveis no Projeto Político- 

-Pedagógico (PPP) da instituição, documento oficial das instituições de ensino, no qual é 

possível encontrar propostas de intervenções e ações escolares, além de definições e 

organizações de atividades educativas, visando à formação dos aprendizes. 

A seguir, apresento o perfil dos participantes da pesquisa. 
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4.3 PERFIL DOS PARTICIPANTES 

 

A pesquisa teve a participação de 21 aprendizes57 de duas turmas do terceiro do EM 

estadual. Eles têm idade entre 17 e 19 anos e vêm de diversos bairros de Belo Horizonte e da 

RMBH. Eles foram meus aprendizes no ano de 2020 e tinham duas aulas de inglês semanais de 

50 minutos de duração em cada, totalizando 80 horas anuais. O nível de conhecimento da LI 

desses aprendizes é diversificado, o que caracteriza um campo ideal para realização da pesquisa, 

contribuindo para que percebamos participantes plurais e heterogêneos. Isso porque a escola 

recebe aprendizes de diferentes contextos e vivências, podendo, assim, contribuir com a 

pesquisa de acordo com experiências que eles tiveram durante o percurso da vida escolar, desde 

o EF até o EM.  

Sobre a aprendizagem de inglês, sete participantes tiveram aulas de LI no EF 1, isto 

é, do primeiro ao quinto ano, e todos eles estudaram em escolas municipais. Os 21 participantes 

tiveram aulas de LI no EF 2, do sexto ao nono ano, sete deles estudaram em escolas particulares, 

sete em escolas estaduais e outros sete em escolas municipais (TAB. 1). Todos eles cursaram o 

EM em escola estadual e tiveram aulas de inglês durante os três anos. Essas diferenças no 

percurso de aprendizagem de LI dos aprendizes permitiram que eu pesquisasse não somente 

suas similaridades, mas a multiplicidade de vivências em diferentes tipos de aprendizagens e 

contextos socioculturais, visto que todos eles tiveram contato com a LI como parte da matriz 

curricular em diversas fases durante o ensino regular. 

 

Tabela 1 – Percurso de aprendizagem de LI no ensino regular 

Nível de ensino Não estudaram LI Estudaram LI Rede de ensino 

 

EF 1 (1º ao 5º ano) 

7 0 Escola Municipal 

7 0 Escola Estadual 

0 7 Escola Particular 

 

 

EF 2 (6º ao 9º ano) 

0 7 Escola Municipal 

0 7 Escola Estadual 

0 7 Escola Particular 

 

 

EM (1º ao 3º ano) 

0 0 Escola Municipal 

0 21 Escola Estadual 

0 0 Escola Particular 
Fonte: Dados da pesquisa, 2021. 

 
57 Optei por trabalhar com duas turmas de terceiro ano para alcançar o maior número de participantes. Cada turma 

tinha 40 aprendizes, totalizando 80 convites enviados. Ao final, foram obtidas 21 participações.  
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Para delinear o perfil dos aprendizes, durante a aplicação do questionário, perguntei 

para eles sobre o a aprendizagem de LI fora do contexto do ensino regular. Sete participantes 

afirmaram terem feito aulas de LI em cursos livres de idiomas e/ou aulas particulares, o tempo 

de estudo variou entre seis meses a seis anos. Os participantes foram perguntados sobre o uso 

de meios digitais para auxiliar na aprendizagem. Vinte participantes disseram fazer uso de um 

ou mais recursos, como pode ser examinado na Tabela 2. 

 

Tabela 2 – Uso de recursos digitais para a aprendizagem de LI 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Dados da pesquisa, 2022. 

 

Acredito que a pesquisa conseguiu alcançar o objetivo central de investigar as 

representações dos aprendizes no que tange à utilização da tradução durante suas aulas de LI 

por conta do perfil diverso dos participantes, o que contribuiu diretamente com a riqueza dos 

dados gerados, que serão discutidos mais à frente no trabalho.  

No próximo tópico, apresento os instrumentos para geração de dados da pesquisa. 

 

4.4 INSTRUMENTOS DE GERAÇÃO DE DADOS 

 

Para respaldar os participantes da pesquisa, o trabalho foi submetido para análise 

pelo Comitê de Ética da Universidade Federal de Ouro Preto (Cep/Ufop), de acordo com a 

Resolução nº 466, de 12 de dezembro de 2012, do Governo Federal, que regulamenta pesquisas 

que envolvem participação de seres humanos. Por sua vez, a pesquisa faz parte do projeto mais 

amplo, intitulado Identidades de professores de língua inglesa: (re)significando a formação 

inicial e continuada, submetido à Plataforma Brasil, sob coordenação da professora doutora 

Vanderlice dos Santos Andrade Sól, também aprovado pelo Cep/Ufop, sob número CAAE: 

23175719.4.0000.5150. Foi disponibilizado aos participantes o Termo de Consentimento Livre 

e Esclarecido (TCLE) (APÊNDICE 1) e o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) 

(APÊNDICE 2), disponibilizados pelo Cep/Ufop, conforme requisitos para pesquisas 

Recurso Aprendizes que utilizam 

Filmes ou séries com áudio em LI 16 

Músicas em LI 15 

Jogos em LI 10 

Perfis em rede sociais que ensinam LI. 9 

Vídeos online que ensinam LI 9 

Aplicativos que ensinam LI 8 



61  

 

 

envolvendo pessoas e participantes menores de idade, respectivamente. A pesquisa contou com 

dois instrumentos de geração dados, um questionário semiestruturado (APÊNDICE 3) e uma 

entrevista semiestruturada (APÊNDICE 4). Os instrumentos utilizados permitiram que os 

aprendizes discorressem sobre o ensino de LI, principalmente sobre o uso de tradução nas aulas 

de LI, e serão apresentados detalhadamente a seguir.  

 

4.4.1 Questionário  

 

Questionário é “[...] um conjunto de questões que são respondidas por escrito pelo 

pesquisado” (GIL, 2002, p. 114). De acordo com Marconi e Lakatos (2010, p. 184), o 

questionário é um instrumento “[...] constituído por uma série de perguntas, que devem ser 

respondidas por escrito e sem a presença do entrevistador”. Para Brown (2001), os questionários 

são “[...] quaisquer instrumentos escritos que apresentam aos entrevistados uma série de 

perguntas ou afirmações às quais eles devem reagir, escrevendo suas respostas ou selecionando 

entre as respostas existentes” (p. 6 apud DORNYEI, 2007, p. 102, tradução minha58). Severino 

(2017) define o termo como um 

 

Conjunto de questões, sistematicamente articuladas, que se destinam a levantar 

informações escritas por parte dos sujeitos pesquisados, com vistas a conhecer a 

opinião destes sobre os assuntos em estudo. As questões devem ser pertinentes ao 

objeto e claramente formuladas, de modo a serem bem compreendidas pelos 

sujeitos. As questões devem ser objetivas, de modo a suscitar respostas 

igualmente objetivas, evitando provocar dúvidas, ambiguidades e respostas 

lacônicas. Podem ser questões fechadas ou questões abertas. No primeiro caso, as 

respostas serão escolhidas dentre as opções predefinidas pelo pesquisador; no 

segundo, o sujeito pode elaborar as respostas, com suas próprias palavras, a partir 

de sua elaboração pessoal. (SEVERINO, 2017, p. 96). 

 

A utilização do questionário apresenta algumas vantagens, dentre elas, a economia 

de tempo, uma vez que atinge várias pessoas ao mesmo tempo, assim como possibilita maior 

liberdade de respostas (MARCONI; LAKATOS, 2010). Elas ressaltam ainda que o questionário 

permite “[...] mais uniformidade na avaliação, em virtude da natureza impessoal do 

instrumento” (MARCONI; LAKATOS, 2010, p. 185). Para Oliveira (2011), o questionário 

“[...] é considerado um importante instrumento de pesquisa por fornecer subsídios reais do 

universo ou da amostra pesquisada” (p. 44). Dornyei (2007) destaca que a  

 

 
58 “Any written instruments that present respondents with a series of questions or statements to which they are to 

react either by writing out their answers or selecting from among existing answers.” 
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A popularidade dos questionários deve-se ao fato de serem relativamente fáceis 

de construir, extremamente versáteis e capazes de reunir uma grande quantidade 

de informações de forma rápida e facilmente processável. Na verdade, a 

frequência de uso de questionários autopreenchidos como ferramenta de pesquisa 

em linguística aplicada é superada apenas por testes de proficiência em 

linguagem. (p. 102, tradução minha59). 

 

Diante do que foi apresentado anteriormente, no que tange ao questionário, ressalto 

que o instrumento foi elaborado utilizando a ferramenta Google Forms e enviado digitalmente 

a oitenta aprendizes de duas turmas do 3º ano do EM. Ele foi construído de uma maneira 

semiestruturada, ou seja, com questões abertas, nas quais os participantes poderiam falar 

livremente sobre os tópicos, e por questões fechadas, que tinham respostas predeterminadas 

para a escolha do participante.  

O questionário foi dividido em três partes. Na primeira delas, os aprendizes foram 

questionados sobre o processo de aprendizagem de inglês que eles vivenciaram. Foram 

perguntados se tiveram aulas de inglês no EF 1 e 2 e se estudaram em instituições de ensino 

privadas ou públicas. Também foram perguntados a respeito da aprendizagem de LI fora da 

escola, com o objetivo de perceber se os aprendizes fazem uso de recursos como aplicativos, 

filmes, músicas, séries e vídeos online para aprender a língua. A última pergunta dessa seção 

foi sobre a aprendizagem de LI em cursos livres e aulas particulares, e sobre intercâmbio 

cultural.  

A segunda parte do questionário foi sobre tradução. Os participantes definiram 

tradução e falaram se fazem uso desse recurso durante o processo de aprendizagem de LI. Nessa 

parte do questionário, os participantes foram direcionados para uma subseção. Aqueles que 

responderam que não faziam uso de tradução nas aulas de LI tinham que responder o motivo 

de não usar a tradução. Já aqueles que responderam que faziam uso de tradução foram 

perguntados sobre quais motivos os levam a usarem a tradução, assim como com que 

frequência, quais tipos de atividades a utilizam e como entendem a maneira que a tradução 

contribui (ou não) em seus processos de aprendizagem. 

A última seção do questionário estava relacionada com as atividades realizadas em 

sala de aula. Os participantes foram perguntados sobre o que costumam fazer quando não sabem 

uma palavra em LI. Também foram questionados se recorrem ao professor quando não sabem 

alguma palavra. Se a resposta foi positiva para a questão anterior, os participantes foram 

 
59 “The popularity of questionnaires is due to the fact that they are relatively easy to construct, extremely versatile 

and uniquely capable of gathering a large amount of information quickly in a form that is readily processible. 

Indeed, the frequency of use of sel-completed questionnaires as a research tool in applied linguistics is surpasses 

only by that of language proficiency tests.” 
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perguntados sobre o que esperam que o professor faça para explicar determinada palavra. Se a 

resposta foi negativa, os participantes deveriam explicar o motivo de não recorrerem ao 

professor quando não sabem o significado de um vocabulário.  

As respostas recebidas por meio do questionário foram de grande valia para a 

pesquisa e, com os resultados obtidos por meio delas, foi possível elaborar as perguntas da 

entrevista, que será discutida a seguir.  

 

4.4.2 Entrevista 

 

Marconi e Lakatos (2010) definem entrevista como um “[...] encontro entre duas 

pessoas, a fim de que uma delas obtenha informações a respeito de um determinado assunto” 

(p. 178). Para Gil (2002), entrevista “[...] pode ser entendida como a técnica que envolve duas 

pessoas numa situação ‘face a face’ e em que uma delas formula questões e a outra responde” 

(p. 115). Segundo Moreira (2002, p. 54), a entrevista é “[...] uma conversa entre duas ou mais 

pessoas com um propósito específico em mente”. De acordo com Oliveira (2011), “[...] a 

entrevista diferencia-se do questionário por estabelecer uma relação direta entre pesquisador(a) 

e entrevistado(a) e pela utilização do registro das respostas em gravadores ou anotações 

manuais” (p. 44). Severino (2017) ressalta que a entrevista é uma  

 

Técnica de coleta de informações sobre um determinado assunto, diretamente 

solicitadas aos sujeitos pesquisados. Trata-se, portanto, de uma interação entre 

pesquisador e pesquisado. Muito utilizada nas pesquisas da área das Ciências 

Humanas. O pesquisador visa apreender o que os sujeitos pensam, sabem, 

representam, fazem e argumentam. (p. 95). 

 

Para Lüdke e André (1986, p. 34), a vantagem da entrevista “[...] é que ela permite 

a captação imediata e corrente da informação desejada, praticamente com qualquer tipo de 

informante e sobre os mais variados tópicos”. Portanto, nesta pesquisa, a entrevista abordou, de 

uma maneira mais direta, quais são os motivos que levam os aprendizes a usarem a tradução 

durante as aulas de LI e o que eles entendem sobre esse tópico.  

A entrevista foi elaborada de uma forma semiestruturada. Segundo Flick (2009), 

esse tipo de entrevista vem sendo bastante utilizado, por ser “[...] mais provável que os pontos 

de vista dos sujeitos entrevistados sejam expressos em uma situação de entrevista com um 

planejamento relativamente aberto do que em uma entrevista padronizada ou em um 

questionário” (p. 89). Dornyei (2007) ressalta que  

 



64  

 

 

[...] na pesquisa em Linguística Aplicada, a maioria das entrevistas realizadas 

pertence ao tipo “entrevista semiestruturada”, o que oferece um compromisso 

entre os dois extremos: embora haja um conjunto de questões norteadoras pré-

elaboradas e comandos, o formato é aberto e o entrevistado é encorajado a 

elaborar sobre as questões levantadas de forma exploratória. Em outras palavras, 

o entrevistador fornece orientação e direção (daí a parte “-estruturada” do nome), 

mas também está interessado em acompanhar desenvolvimentos interessantes e 

deixar o entrevistado elaborar sobre certas questões (daí a parte 

“semiestruturada”). (p. 136, tradução minha60). 

 

A entrevista é uma maneira de ampliar a discussão iniciada nos questionários. 

Segundo Wallace (1998, p. 124, tradução minha61), os dois são uma oportunidade de “[...] 

explorar o conhecimento, opiniões, ideias e experiências”. Para elaborar a entrevista, fez-se 

necessário analisar o que foi perguntado no questionário, assim como as respostas obtidas por 

meio dele. Depois, comparei os dados gerados com os objetivos e perguntas de pesquisa. A 

partir daí, consegui entender qual direção deveria seguir.  

Os 21 participantes do questionário foram convidados para participar da entrevista, 

porém somente sete conseguiram ser entrevistados. Por virtude da pandemia da covid-19, a 

entrevista foi realizada pelo Google Meet. O encontro virtual foi gravado, para depois ser 

realizada a transcrição das respostas obtidas. A entrevista conteve 16 perguntas principais, 

porém, por ser uma entrevista semiestruturada, durante o andamento, os participantes foram 

incentivados a responder livremente e explorar perspectivas diferentes. Para Riazi (2016), as 

perguntas de entrevista “[...] são elaboradas de forma a encorajar os participantes a se 

expressarem plenamente, geralmente com o mínimo de interferência por parte do entrevistador” 

(p. 161, tradução minha 62).  

As perguntas foram divididas em quatro seções. A primeira delas estava 

direcionada ao período da quarentena. Os participantes foram questionados sobre como está 

sendo esse momento e como foi estudar durante ele. Na seção seguinte, as perguntas estavam 

relacionadas com o ensino de LI. Eles foram convidados a discorrer sobre como é o processo 

de aprendizagem no ensino regular e fora dele. Eles também puderam comentar sobre o uso de 

 
60 In Applied linguistic research most interviews conducted belong to the “semi-structured interview” type, which 

offers a compromise between the two extremes: although there is a set of pre-prepared guiding questions and 

prompts, the format is open-ended and the interviewee is encouraged to elaborate on the issues raised in an 

exploratory manner. In Other words, the interviewer provides guidance and direction (hence the “-structured” part 

in the name), but is also keen to follow up interesting developments and to let the interviewee elaborate on certain 

issues (hence the “semi-” part). 
61 We use questionnaires and interviews when we want to tap into the knowledge, opinions, ideas and experiences. 
62 The questions are designed in a way which encourages the participants to express themselves fully, usually with 

minimum interference on the part of the interviewer in the form of occasional triggers.  
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recursos digitais para a aprendizagem da língua e sobre técnicas de que eles se valem para 

aprender a LI.  

Na terceira seção da entrevista, os participantes foram questionados no que tange à 

utilização de tradução na aprendizagem de LE. Eles foram perguntados sobre o que eles fazem 

quando não sabem o significado de determinado vocábulo, se eles pensam que a tradução está 

presente nas aulas de LI e de qual forma. Eles também comentaram sobre a utilização da 

tradução, discutindo o porquê usam, em quais momentos e em quais atividades. Na parte final 

dessa seção, eles apresentaram suas percepções sobre o que eles acreditam que acontece quando 

utilizam a tradução, e se eles recorrem ao professor quando não sabem o significado de uma 

determinada palavra. Por fim, na última seção da entrevista, os participantes foram convidados 

a apresentarem a visão deles sobre o que é tradução e a definir esse termo.  

Ao combinar questionário e entrevista, foi possível ter um maior número de dados 

para análise, o que pode trazer contribuições variadas para a pesquisa, não somente sobre 

tradução, mas sobre o ensino de LI.  

A seguir, apresento o estudo piloto e as contribuições dele para o andamento da 

pesquisa.  

 

4.5 O ESTUDO PILOTO  

 

Antes da aplicação do questionário e da realização da entrevista, foi necessário fazer 

um estudo piloto. Para Riazi (2016), “[...] um estudo piloto é um estudo de pequena escala 

conduzido com um número menor de participantes recrutados no mesmo público alvo” (p. 239, 

tradução minha63). Mackey e Gass (2016) afirmam que o objetivo de fazer um estudo piloto 

“[...] é testar e, frequentemente, revisar e, em seguida, finalizar os materiais e os métodos” (p. 

52, tradução minha64). Elas acrescentam que o estudo é feito para  

 

[...] descobrir quaisquer problemas e resolvê-los antes da realização do estudo 

principal. Um estudo piloto é um meio importante, senão essencial, de avaliar a 

viabilidade e utilidade dos métodos de coleta de dados e fazer as revisões 

necessárias antes de serem usados com os participantes da pesquisa. (MACKEY; 

GASS, 2016, p. 52, tradução minha65).  

 
63 “A pilot study is a small-scale study conducted with a smaller number of participants recruited from the same 

target population.” 
64 “The point of carrying out a pilot study is to test, and often to revise, and then finalize the materials and the 

methods.” 
65 “Pilot testing is carried out to uncover any problems, and to address them before the main study is carried out. 

A pilot study is an important, if not essential, means of assessing the feasibility and usefulness of the data collection 

methods and making any necessary revisions before they are used with the research participants.” 
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Dornyei (2007) ressalta a necessidade de pilotar os instrumentos, “[...] assim como 

as performances de teatro, um estudo de pesquisa também precisa de um ensaio geral para 

garantir a alta qualidade (em termos de confiabilidade e validade) dos resultados no contexto 

específico” (p. 75, tradução minha66). Segundo Riazi (2016), “[...] os estudos pilotos são 

relatados no relatório final de pesquisa para informar os leitores sobre como o design original 

e os instrumentos foram modificados e, esperançosamente, se tornaram mais confiáveis e 

válidos por conta dos resultados do piloto” (p. 239, tradução minha67). Portanto, ao fazer a 

pilotagem, consegui perceber se os instrumentos funcionavam efetivamente, levando em 

consideração a quantidade de perguntas, forma de elaboração e clareza. Também foi possível 

avaliar se os instrumentos eram capazes de gerar dados que iam ao encontro das perguntas que 

norteiam a pesquisa. A seguir, apresento como o estudo foi feito e quais foram as contribuições 

dele para o andamento da pesquisa.  

De acordo com Riazi (2016), o pesquisador “[...] pode aplicar o questionário 

elaborado a uma pequena amostra de alunos. Por meio do estudo piloto, o pesquisador coleta 

algumas informações sobre os procedimentos de aplicação do questionário da pesquisa, bem 

como a confiabilidade e validade do questionário” (p. 239, tradução minha68). Sendo assim, o 

questionário foi aplicado para três aprendizes do EM. Ele seguiu a mesma estrutura do 

Apêndice 3. As aprendizes responderam questões sobre o uso de tradução durante as aulas de 

LI, comentando sobre quais as atividades elas mais utilizam a tradução, por que utilizam o 

recurso e o que elas fazem quando não sabem o significado de uma palavra. Elas também foram 

questionadas sobre recorrer ao professor quando não sabem alguma palavra em LI.  

Por meio do questionário piloto, foi possível perceber a pesquisa tomando forma, 

uma vez que, com os dizeres das três participantes, foi possível detectar as representações que 

as participantes têm sobre tradução. Alguns ajustes precisaram ser feitos, como, por exemplo, 

uma seção perguntando sobre a vida escolar deles, criando, assim, um perfil mais completo dos 

participantes. Outra alteração foi refazer as perguntas de uma maneira mais clara e objetiva. O 

questionário piloto foi parte fundamental para avaliar o andamento e o futuro da pesquisa. A 

 
66 “Like theatre performances, a research study also needs a dress rehearsal to ensure the high quality (in terms of 

reliability and validity) of the outcomes in the specific context.” 
67 “Pilot studies are reported in the final research report to inform the readers about how the original design and 

instruments were modified and were hopefully made more reliable and valid in light of the pilot results.” 
68 “The researcher can administer the designed questionnaire to a small sample of students. Through the pilot study, 

the researcher collects some information about the procedures for administering the survey questionnaire as well 

as the reliability and validity of the questionnaire.”  
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partir dele, percebi que os objetivos da pesquisa eram possíveis de serem alcançados, mas, para 

ter mais elementos para análise, era necessário outro instrumento de geração de dados.  

Riazi (2016) afirma que “[...] se um pesquisador elaborou um projeto que requer 

entrevistas com alguns participantes, ele pode querer verificar as perguntas da entrevista e o 

procedimento da entrevista em um estudo piloto, primeiro para fazer as alterações necessárias 

antes de conduzir o estudo principal” (p. 239, tradução minha69). Desse modo, realizei uma 

entrevista com uma aprendiz com o contexto similar dos participantes da pesquisa. As perguntas 

da entrevista foram de acordo com o Apêndice 4. Durante a entrevista, a participante foi 

encorajada a falar sobre o estudo durante a pandemia, as percepções dela sobre o ensino de 

inglês no ensino regular, o uso de tradução nas aulas de LI, levando em consideração o porquê 

ela utiliza, em quais atividades, o que ela acha que acontece quando a tradução é utilizada e se 

ela pergunta ao professor quando não sabe o significado de um vocabulário. A participante 

também foi convidada a falar sobre o que é tradução para ela.  

Após a entrevista, realizei uma análise preliminar e percebi que, para entender um 

pouco mais sobre o papel da tradução no processo do participante, era necessário conhecer mais 

o processo. Por essa razão, foi acrescentada uma questão na entrevista, na qual é perguntado se 

o participante tem alguma técnica durante a aprendizagem da língua. Foi adicionado ainda uma 

última pergunta, na qual o participante deveria completar a frase: “Tradução é”. Dessa maneira, 

foi possível gerar mais representações sobre o tópico, criando mais possibilidades para definir 

esse conceito a partir da ótica dos participantes. 

O estudo piloto nos possibilitou entender a funcionalidade dos instrumentos de uma 

maneira mais prática. Com ele, foi possível perceber o que funcionava e o que era necessário 

alterar. Também foi uma oportunidade de avaliar se os objetivos da pesquisa seriam 

contemplados com os dados gerados. Por essas razões, ele foi essencial para a realização da 

pesquisa.  

Na próxima seção, apresento os procedimentos para a análise de dados da pesquisa. 

 

4.6 PROCEDIMENTOS DE ANÁLISE DE DADOS 

 

As análises foram feitas a partir dos dizeres dos aprendizes que emergiram da 

aplicação do questionário e da entrevista. Foram divididos eixos temáticos que surgiram a partir 

 
69 “If a researcher has designed a project which requires interviewing some participants, they may want to check 

the interview questions and the interview procedure in a pilot study first to make any necessary changes before 

conducting the main stud.” 
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dos dados gerados. De acordo com Sól (2015, p. 92), o termo “eixo temático” é utilizado para 

“[...] afastar a ideia de ‘categorização’, uma vez que esta diz mais de uma tentativa de controle 

e padronização do corpus”. Por essa razão, os eixos da pesquisa foram pensados a partir da 

tematização dos dados, e não da padronização.  

Para chegar a essa tematização, realizei uma análise preliminar dos dados, buscando 

elos linguísticos e discursivos neles. Dessa maneira, foi possível separar os dizeres de acordo 

com os tópicos que eram abordados, criando, assim, um macro tema para cada um deles. Em 

seguida, analisei os dados observando como os dizeres dentro de um tema se relacionavam com 

o uso de tradução nas aulas de LI, criando, dessa maneira, os eixos temáticos. Incorporando o 

viés quantitativo da pesquisa, utilizei os dados do questionário para dialogar com os eixos, 

possibilitando uma maneira de ilustrar o tema que será discutido ao decorrer das análises.  

Para fazer a análise dos dados, utilizei o aporte teórico da LA em interface com a 

Análise de Discurso (AD) franco-brasileira, especificamente Coracini (2003), Foucault (2008), 

Grigoletto (2003), Orlandi (2013), Pêcheux (2008), Sól (2014). O século XX marcou o avanço 

nos estudos da linguagem, de modo que surgiram grandes pesquisadores, como Ferdinand de 

Saussure, com o livro Curso de Linguística Geral, publicado em 1916, conforme mencionamos 

no início desta pesquisa.  

Os estudos envolvendo a interpretação para além da frase ganharam forças no 

decorrer do século XX. Em 1952, Zellig Harris publicou um artigo intitulado Discourse 

analysis, no qual foi introduzida a expressão “análise do discurso”. Noam Chomsky, em 1957, 

publicou o trabalho Estruturas sintáticas, enfatizando que a linguagem é inerente a todos os 

sujeitos e que fatores externos contribuem para o aperfeiçoamento dela. Michel Pêcheux, em 

1969, publica sua obra em que afirma que o sujeito é constituído no e pelo discurso, ou seja, o 

que é dito, como é dito e onde é dito. 

A partir da década de 1950, o conceito de discurso começa a ser ampliado e a se 

relacionar a princípios, valores, ideologias e significados que estão além do texto. Para Foucault 

(2008), o discurso é um 

 

[...] conjunto de enunciados, na medida em que se apoiem na mesma formação 

discursiva; ele não forma uma unidade retórica ou formal, indefinidamente 

repetível e cujo aparecimento ou utilização poderíamos assinalar (e explicar, se 

for o caso) na história; é constituído de um número limitado de enunciados para 

os quais podemos definir um conjunto de condições de existência. (p. 132). 

 

Maingueneau (2008) afirma que “[...] o discurso não é jamais um dado, ele surge 

sustentado por um ruído de práticas obscuras que o configuram e o fazem circular segundo 
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trajetórias que se confundem com seus múltiplos modos de existência” (p. 32). Portanto, posso 

dizer que o discurso é a linguagem em movimento, que cria sentido e significações à medida 

que vão sendo produzidas. 

O discurso passa por um processo de sentido, que ocorre desde o momento de sua 

produção até a recepção, e varia de acordo com o momento em que ele está sendo recebido. 

Mensagens que são enviadas em um determinado momento, quando são recebidas, podem ser 

entendidas de outra maneira, caso tenha havido uma interferência situacional na comunicação. 

Segundo Pêcheux (2008), 

 

Todo discurso é o índice potencial de uma agitação nas filiações sócio- históricas 

de identificação, na medida em que ele constitui ao mesmo tempo um efeito dessas 

filiações e um trabalho (mais ou menos consciente, deliberado, construído ou não, 

mas de todo modo atravessado pelas determinações inconscientes) de 

deslocamento no seu espaço: não há uma identificação plenamente bem sucedida, 

isto é, ligação sócio-histórica que não seja afetada, de uma maneira ou de outra, 

por uma “infelicidade” no sentido performativo do termo – isto é, no caso, por um 

“erro de pessoa”, isto é, sobre o outro, objeto de identificação. (p. 56). 

 

Essa “infelicidade” citada por Pêcheux pode acontecer até mesmo em situações 

roteirizadas. Filmes e séries que foram gravados em um determinado momento, quando foram 

ao ar, podem ter outro tipo de interpretação, em função de situações que podem ter acontecido 

depois da gravação. Um exemplo para essa nova interpretação seriam os filmes sobre sequestro 

de aviões gravados antes do 11 de setembro de 2001, que mudaram o tipo de significação 

depois do atentado às Torres Gêmeas, em Nova York, Estados Unidos. 

A AD é um campo amplo que pode ser estudado pelo viés da Psicanálise, 

Sociologia, História, Antropologia e Filosofia, já que está diretamente relacionada com a 

produção de sentido que ocorre entre a língua, o sujeito e o espaço. Possenti (2009a) afirma que 

a AD pode ser entendida como uma série de “[...] teorias sobre as restrições” (p. 11), na qual o 

discurso pode acontecer, mas sua significação poderá ser diferente de acordo com os sujeitos 

que são analisados e o local que ocupam. Para esse pesquisador, a AD  

 

[...] rompe com a concepção de sentido como projeto de autor; com a de um 

sentido originário a ser descoberto; com a concepção de língua como expressão 

das ideias de um ator sobre as coisas; com a concepção de texto transparente, sem 

intertexto, sem subtexto; com a noção de contexto cultural dado como se fosse 

uniforme (POSSENTI, 2009b, p. 360). 

 

O sentido vai muito além de como a mensagem pode ser transmitida em um 

contexto isolado. Ele ressalta que 
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[...] o que confere ou garante o sentido ao que um enunciador diz não é o contexto 

imediato em que está situado e ao qual se ligariam certos elementos da língua 

(embreadores) ou certas características do enunciado (implícitos), mas as posições 

ideológicas a que está submetido e as relações entre o que diz e o que já foi dito 

da mesma posição, considerando, eventualmente, ou em geral, que ela se opõe a 

uma que lhe seja contrária. (POSSENTI, 2009b, p. 368). 

 

Portanto, ao analisar um discurso, observa-se o que foi dito, como foi dito, o seu 

remetente e destinatário, e como isso se relaciona com o que já foi dito anteriormente, dando a 

ver a noção de “interdiscurso” (PÊCHEUX, 2008), que trata das vozes de terceiros que estão 

presentes nos discursos. É importante ressaltar a diferença entre os termos “interdiscurso” e 

“intradiscurso”. Para Sól (2015), com base nas reflexões pecheutianas, intradiscurso “[...] é o 

fio do discurso, é da ordem da linearidade da linguagem”; já o interdiscurso “[...] remete às 

memórias implícitas (o já dito) que atravessam o discurso (é da ordem do inconsciente)” (p. 

38). 

O interdiscurso é um ponto importante durante as análises dos dados da pesquisa, 

uma vez que está relacionado com o inconsciente dos participantes. Orlandi (2013) afirma que 

“[...] a observação do interdiscurso nos permite, por exemplo, remeter o dizer da faixa a toda 

uma filiação de dizeres, a uma memória, e identificá-lo em sua historicidade, em sua 

significância, mostrando seus compromissos políticos e ideológicos” (p. 32). Segundo 

Grigolleto (2001), o “[...] interdiscurso é o exterior determinante daquilo que é enunciável em 

um discurso específico, é o já dito, que aparece como o conjunto do dizível e a memória do 

dizer” (p. 136). A autora afirma também que a representação “[...] não é o apreender o ‘real’ e 

torná-lo presente, mas sim um sistema de significação, portanto, de atribuição e construção de 

sentidos” (GRIGOLLETO, 2001, p. 137). Assim, as noções de intradiscurso e interdiscurso 

auxiliam na análise das representações, uma vez que, ao externar os seus discursos, os 

participantes estarão se significando por meio da linguagem e de suas memórias, 

(in)conscientemente.  

Para Bakhtin (2006), é necessário analisar o discurso olhando “por cima”, de uma 

maneira ampla, observando como o sujeito se relaciona com o mundo ao produzir sentido: 

 

[...] na realidade, não são palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas 

verdades ou mentiras, coisas boas ou más, importantes ou triviais, agradáveis ou 

desagradáveis, etc. A palavra está sempre carregada de um conteúdo ou de um 

sentido ideológico ou vivencial. É assim que compreendemos as palavras e 

somente reagimos àquelas que despertam em nós ressonâncias ideológicas ou 

concernentes à vida. (BAKHTIN, 2006, p. 96). 
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Neste trabalho, assumo a visão descrita por Bakhtin, levando em consideração uma 

visão mais global, na qual foi considerada a vivência dos aprendizes no que tange ao uso de 

tradução nas aulas de LI. A AD tem muito a contribuir para a interpretação dos dados gerados, 

possibilitando estabelecer elos linguísticos e discursivos a partir da análise dos dizeres dos 

participantes. Posso dizer que esta pesquisa nos possibilita entender melhor os motivos que 

levam os aprendizes a usarem a tradução durante as aulas de LE e as representações que eles 

têm sobre o tópico, além de subsidiar reflexões no que diz respeito ao uso de tradução no 

processo de ensino-aprendizagem de LI.  

No próximo capítulo, discorro sobre as análises feitas a partir das respostas ao 

questionário e à entrevista feita com os participantes da pesquisa. 
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5 O QUE OS PERCURSOS REVELAM  

 

Os percursos percorridos pelos aprendizes revelaram em seus dizeres eixos 

temáticos sobre o uso de tradução nas aulas de LI. Dessa maneira, no primeiro item do capítulo, 

discorro sobre as representações no que tange à definição de tradução que os participantes 

apresentam. Em seguida, discuto o que os aprendizes fazem quando não sabem o significado 

de determinado vocábulo. Já no terceiro item, problematizo as representações de tradução nas 

aulas de LI. Em sequência, tratamos os motivos de os aprendizes utilizarem a tradução nas 

aulas. No quinto item, abordo as representações dos aprendizes acerca de como o recurso deve 

ser utilizado, em disserto sobre a tradução nas atividades em sala de aula. Na sexta seção, trago 

as representações dos aprendizes sobre o professor de LI e o uso de tradução. E, por fim, na 

última parte, faço uma síntese sobre as representações encontradas.  

Feitas as considerações iniciais do capítulo, a seguir, discorro sobre as 

representações dos aprendizes ao definir tradução.  

 

5.1 REPRESENTAÇÕES SOBRE O QUE É TRADUÇÃO  

 

A tradução, como discutido na revisão de literatura, pode ser definida de diversas 

maneiras. Conforme Terra (2010, p. 69), “[...] os discursos sobre a tradução não abarcam um 

conceito universalmente aceito, completo e fechado em si mesmo, que possa nomeá-la”. 

Segundo a autora, “[...] assim como qualquer outra, a palavra tradução não extrai seu valor 

senão de sua inscrição em uma cadeia de substituições possíveis, isto é, de um ‘contexto’ 

específico” (TERRA, 2010, p. 69). Sendo assim, apresento, a seguir, os eixos temáticos: 1. 

tradução como facilitador de acesso; 2. tradução como decodificação; 3. tradução como algo 

intrínseco; 4. tradução como significado; 5. tradução como contexto. Ressalto que as 

representações discutidas a seguir foram retiradas do questionário e da entrevista, nos quais os 

participantes foram convidados a definir o termo livremente.  

 

5.1.1 Tradução como facilitador de acesso  

 

Com os avanços da tecnologia e, principalmente, maior facilidade de conexão à 

internet, hoje em dia, é possível acessar produções de outros países mais rapidamente, 

utilizando ferramentas disponíveis, como, por exemplo, tradutores online. Com o auxílio da 
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tradução, as fronteiras de comunicação são minimizadas, uma vez que, com um clique, as 

pessoas são capazes de traduzir e entender o que está sendo dito em um determinado texto.  

De Carlo (2019) ressalta que a tradução permite o acesso a obras em outras línguas 

há milhares de anos. De acordo com ela, “[...] seria facilmente possível esboçar uma história 

das ideias a partir dos percursos das traduções realizadas em diferentes contextos culturais e em 

diferentes épocas” (DE CARLO, 2019, p. 69). Ela acrescenta que “[...] foi graças à tradução de 

Avicena e Averróis que as obras de Aristóteles circularam na Idade Média, após a queda do 

Império Romano do Ocidente” (DE CARLO, 2019, p. 69).  

O Recorte Discursivo (RD) a seguir corrobora essa noção: 

 

(RD01) Acho que tradução é democrático /// alguma coisa do tipo / porque não 

tem essa distinção se é inglês, alemão, japonês / uma pessoa de outra língua 

pode entender por meio da tradução. (Man70 – entrevista, grifos meus). 

 

Na materialidade linguística71 do discurso, ao definir a tradução como algo 

“democrático”, o dizer atribui uma concepção de adjetivo ao termo. Nesse caso, a tradução 

poderia ser entendida como algo que está ao alcance de todos, perpassando a ideia de 

igualitarismo. O discurso reforça essa afirmação ao utilizar o substantivo “distinção”, 

demonstrando que, ao se utilizar a tradução, independentemente de qual é a língua-fonte, os 

falantes da língua-alvo entenderão da mesma maneira. O dizer a seguir comunga com essa ideia:  

 

(RD02) Tradução é uma forma de fazer com que todos possam entender uma 

coisa mesmo que ela esteja em outro idioma. (Spring – questionário, grifos 

meus). 

 

Nesse RD, a tradução também parece ser vista como um recurso para que as pessoas 

tenham acesso a produções em outras línguas. Ao utilizar a frase “[...] todos possam entender”, 

o dizer parece apontar para a possibilidade de qualquer pessoa conseguir compreender o que 

está dito ou escrito em uma língua desconhecida.  

Filiando-se a essa ideia, De Carlo (2019) afirma que  

 

[...] a tradução sempre permitiu a comunicação entre as diferentes comunidades 

linguísticas: a difusão de novas informações (científicas, técnicas, literárias...); a 

descoberta de gêneros literários novos (arengas, epopeias, comédias...) e a 

circulação de obras literárias (traduzidas do latim, do grego, das línguas vulgares 

europeias, de outras línguas) contribuíram na formação do gosto e colocaram ao 

alcance de muitos saberes reservados a elites culturais. (DE CARLO, 2019, p. 69).  

 
70 Os nomes das participantes e dos participantes são fictícios e foram escolhidos por eles.  
71 A materialidade linguística é a forma linguística do discurso, como, por exemplo: a classe gramatical e o tempo 

verbal.  
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Como Coracini (2007, p. 206) afirma, “[...] falar do outro é falar de si”. Por isso, ao 

utilizar “outra língua”, os dizeres tomam a posição de ser uma língua diferente dos participantes. 

O termo “outra língua” pode ser visto também em outros recortes:  

 

(RD03) Definir uma palavra de outra língua. (Julie – questionário, grifo meu). 

 

(RD04) É uma ação de traduzir, passa uma palavra, frase, etc. para outra língua. 

(Vih – questionário, grifo meu). 

 

Sendo assim, esses discursos evidenciam que a tradução acontece de uma língua 

conhecida, ou seja, a sua própria, em oposição à língua do “outro”.  

Os dizeres parecem ser atravessados pela ideia de facilidade de acesso à tradução 

por diferentes meios. Um exemplo é o uso de redes sociais. A própria plataforma permite que 

os usuários acessem textos de diversas partes do mundo e de línguas diferentes, com o recurso 

de tradução automática, ou seja, o sujeito consegue entender o que está sendo dito sem distinção 

se a língua é conhecida ou não por eles.  

Portanto, ao pensar na tradução de maneira democrática, a representação aponta 

para um recurso que possibilita o acesso de todos os sujeitos. Ao relacionar essa noção com a 

sala de aula de LI, o uso de tradução possibilita que aprendizes entendam o que estava sendo 

dito, sem diferenciação da língua e do conhecimento linguístico que cada um deles tenha.  

A seguir, discorro sobre as representações de tradução como decodificação.  

 

5.1.2 Tradução como decodificação  

 

Partindo da concepção de Saussure (2006) de que a língua é um sistema de signos, 

é possível dizer que “[...] cada língua apresenta seu código, isto é, suas regras e normas, sua 

maneira de arrumação das palavras na frase; enfim, sua estruturação que nos permite aprendê-

la, para mais facilmente estabelecermos a comunicação com nossos semelhantes” (RIBEIRO, 

2003, p. 13). Sendo assim, ao traduzir, outro código linguístico está sendo acessado em relação 

à língua-fonte, que é diferente da língua-alvo. O RD a seguir aponta para esse viés.  

 

(RD05) Olha / de verdade, eu só consigo pensar no literal mesmo, que a 

tradução é basicamente /// é / o diagrama, né? que seria outra língua / sendo 

desvendada para a sua língua / então seria esse jogo de letras e palavras / por 

exemplo, está em hieróglifo e você transforma para português e você entende / 

basicamente é isso o significado para mim. (Man – entrevista, grifos meus). 
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Ao usar o termo “de verdade”, o discurso parece enfatizar e reafirmar o dizer que 

virá a seguir; logo após, ainda é utilizada a expressão “só consigo pensar”, mostrando que essa 

definição é a única que o sujeito recorda. Além disso, ao acionar a palavra “literal”, o dizer 

pode ser relacionado com a noção de tradução literal. Referenciando os estudos de Aubert 

(1988)72,Prata (2016) define a modalidade como: 

 

[...] sinônimo de tradução palavra por palavra, em que, comparando-se os 

segmentos textuais fonte e meta, se observa: (i) o mesmo número de palavras, (ii) 

na mesma ordem sintática, (iii) empregando as mesmas categorias gramaticais e 

(iv) contendo as opções lexicais que, no contexto específico, podem ser tidas 

como sinônimos interlinguísticos. (p. 6).  

 

O dizer de Man (RD05) utiliza o advérbio “basicamente”, que parece funcionar aqui 

como sinônimo de “resumidamente”, ou seja, o termo tradução foi definido de uma maneira 

sucinta. O substantivo “diagrama”, que vem logo em seguida, pode apontar para a concepção 

de língua como um sistema, indo ao encontro daquilo descrito anteriormente por Saussure 

(2006); nesse caso, a língua seria uma representação gráfica da linguagem.  

Considerando a materialidade linguística, o recorte relaciona a tradução com “jogo 

de letras e palavras”. De acordo com Delabastita (1996, p. 128, tradução minha73), jogo de 

palavras pode ser entendido como os “[...] vários fenômenos textuais em que as características 

estruturais da(s) língua(s) são exploradas para provocar um confronto comunicativamente 

significativo de duas (ou mais) estruturas linguísticas”. Desse modo, a tradução seria uma forma 

de criar um paralelismo entre as línguas, explorando possibilidades de sentido da língua-fonte 

para a língua-alvo.  

O dizer utiliza os verbos “transformar” e “entender”, que podem se referir a dar 

uma nova forma para o texto em uma determinada língua, com o objetivo de haver compreensão 

na outra língua. Ressalto aqui que, no RD05, o participante usou o pronome na segunda pessoa 

no singular: “você transforma” e “você entende”. Nesse caso, parece que a posição do sujeito 

da ação não é a mesma do sujeito participante que enuncia.  

O RD05 usa ainda o adjetivo “desvendada” para caracterizar o que acontece com a 

língua quando se traduz. Essa noção corrobora o recorte a seguir, que diz: 

 
72 AUBERT, F. H. Translation modalities – a descriptive model for quantitative studies in Translatology. 

Romansk Forum. 6. Oslo: Universidade de Oslo, 1997. p. 3-28. 
73 The various textual phenomena in which structural features of the language(s) are exploited in order to bring 

about a communicatively significant confrontation of two (or more) linguistic structures. 
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(RD06) Tradução é decifrar algo. (Nary – entrevista, grifo meu). 

 

Em ambos os dizeres, a tradução parece ser a ação de decodificar e revelar algo, por 

meio de elementos linguísticos da língua-fonte e da língua-alvo, além disso o pronome 

indefinido “algo” no RD06 pode ser relacionado a palavras soltas, frases ou até mesmo textos.  

Dito isso, a partir dos fios do discurso, as representações de tradução podem ser 

depreendidas como um jogo de palavras que utiliza os sistemas linguísticos das línguas para 

que as pessoas sejam capazes de entender o que está sendo dito.  

No próximo eixo temático, discorro sobre as representações de tradução de maneira 

intrínseca.  

 

5.1.3 Tradução como algo intrínseco  

 

A tradução está presente no nosso dia a dia de uma maneira orgânica e, muitas 

vezes, é utilizada sem que se perceba e se reflita sobre ela. Por isso, quando foram convidados 

a definir o termo, os dizeres dos participantes Man e Joanna apontam para uma reflexão sobre 

tradução que é inesperada:  

 

(RD07) No:ssa / eu juro / eu nunca pensei nisso / porque normalmente 

tradução é tradução /// não tem esse pensamento / essa reflexão filosófica de 

tradução / o que é tradução. (Man – entrevista, grifos meus). 

 

(RD08) Tradução / noss:::a / isso é difí:cil / ela é uma das palavras que a gente 

sabe o que significa mas não sabe explicar. (Joanna – entrevista, grifos meus). 

 

Nos dois recortes, foram utilizados a interjeição “nossa”. De acordo com Bechara 

(2009, p. 330), interjeição é “[...] a expressão com que traduzimos os nossos estados emotivos. 

Têm elas existência autônoma e, a rigor, constituem por si verdadeiras orações. Em certas 

situações, algumas podem estabelecer relações com outras unidades e com elas constituir 

unidades complexas”. O pesquisador afirma que a interjeição não “[...] é pura palavra, mas uma 

palavra-oração, que só por si pode valer por um conteúdo de pensamento da linguagem 

emocional” (BECHARA, 2009, p. 112). Desse modo, a interjeição utilizada nos dois dizeres 

parece mostrar surpresa quanto à proposta de definição do termo.  

O RD07 faz uso do verbo “jurar”, o que parece prometer que o que vai ser dito a 

seguir é a verdade. Percebe-se que, ao dizer “[...] eu nunca pensei nisso”, o discurso aponta para 
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a ideia de que a definição do termo tradução ainda não tinha sido refletida pelo participante, 

uma vez que “[...] tradução é tradução”. Essa noção é corroborada a frase seguinte do RD: “[...] 

não tem esse pensamento / essa reflexão filosófica”. De acordo com Chaui (2000, p. 12), 

reflexão filosófica “[...] é um movimento de volta do pensamento sobre si mesmo para 

conhecer-se a si mesmo, para indagar como é possível o próprio pensamento”. Sendo assim, o 

recorte pode indicar que é necessário ocorrer um questionamento do participante consigo 

mesmo para, assim, definir o que é tradução.  

Já no RD08, é utilizado o adjetivo “difícil”, apontando para a complexidade em se 

definir tradução, uma vez que a participante revela que “sabe” o termo, mas “[...] não sabe 

explicar”, o que pode reverberar a ideia de entender o que termo significa, porém não conseguir 

externalizá-lo. Para Checchia (2002, p. 81), a tradução “[...] é um processo natural, que sempre 

acontece, mesmo quando não explicitamente. Estamos sempre traduzindo, pois, traduzir é 

entender o que está sendo comunicado”. Sendo assim, a tradução é uma ação intrínseca que 

realizamos constantemente, sem uma reflexão sobre ela.  

No RD08, a participante usa o substantivo “gente” como sinônimo de “nós”, ao 

afirmar que “[...] a gente sabe o que significa, mas não sabe explicar”. Diante dessa 

materialidade linguística, é possível depreender que há vozes de terceiros no discurso, uma vez 

que o RD não fala “[...] eu sei o que significa”, a participante parece incluir uma(s) outra(s) 

pessoa(s) ao dizer, ressoando que essas pessoas também não conseguem conceituar tradução.  

Portanto, as representações apontam para a tradução como algo que é entendido 

pelos aprendizes, mas, por ser natural, é difícil materializá-la discursivamente.  

A seguir, discorro sobre tradução como significado.  

 

5.1.4 Tradução como significado  

 

Kiminami e Cantarotti (2014, p. 40) afirmam que a tradução “[...] é um mecanismo 

necessário como forma de apreender significação e transpor para outra cultura a ideia 

apresentada em uma língua diversa”. Para García-Medall (2019, p. 43), a tradução “[...] não é 

uma mera comparação e busca de equivalências entre L1 e L2, mas sim a busca pelo significado 

final das mensagens”. Sendo assim, a tradução seria um recurso que permitiria alcançar o 

significado na outra língua. Essa mesma noção de tradução é possível ser encontrada nos dizeres 

que seguem: 
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(RD09) O que vem na minha cabeça é que tradução é significado mesmo / o 

significado de alguma coisa. (Nary – entrevista, grifos meus). 

 

(RD10) Tradução é o significado das palavras em outras línguas. (Kei – 

questionário, grifo meu). 

 

(RD11) O significado mais aproximado de uma palavra que está em uma 

língua para outra. (Cutrim – questionário, grifos meus). 

 

(RD12) Tradução é / o significado das palavras de outras línguas. (Joanna – 

entrevista, grifo meu). 

 

Partindo da materialidade linguística, no RD09, é utilizada a expressão “[...] vem 

na minha cabeça”, que pode ser relacionada ao pensamento, ou seja, à definição que a 

participante conseguiu atribuir ao termo, que a tradução é “[...] significado de alguma coisa”. 

Ao se referir a “[...] alguma coisa”, o dizer aponta para algo abstrato, um substantivo oculto, 

que pode ser desde palavras soltas até frases ou textos. Já nos RD10, RD11 e RD12, os dizeres 

especificam que o significado é “das palavras” e “uma palavra”. Palavra pode ser entendida 

como um “[...] item lexical da língua [...] ao qual é/são atribuído(s) significado(s)” 

(DONADEL, 2013, p. 12). Dessa maneira, por intermédio da tradução, a palavra recebe 

significado na LE ou na LM. Os recortes RD10, RD11 e RD12 apresentam também a ideia de 

“outra língua”, que parece estar em oposição à língua dos participantes, uma vez que o termo 

pode remeter à ideia de algo diferente do que já foi citado, ou seja, a língua. 

A noção de significado presente nesses dizeres parece ser atravessada como a 

apresentada no livro Curso de Linguística Geral (SAUSSURE, 2006). Nele, o autor conceitua 

significado e significante: enquanto o primeiro é a parte abstrata do signo, o segundo é a 

tangível. De acordo com o linguista, “[...] o signo linguístico une não uma coisa e uma palavra, 

mas um conceito e uma imagem acústica” (SAUSSURE, 2006, p. 80). Dessa maneira, o 

significado seria a definição da palavra, enquanto o significante seria a grafia e os fonemas da 

mesma palavra. De uma maneira prática, o substantivo “silêncio”, por exemplo, tem como 

significante uma palavra de quatro sílabas com um acento circunflexo na segunda, enquanto o 

significado é a ausência de barulho.  

Sendo assim, as representações dos aprendizes quanto à tradução como o 

significado podem ser relacionadas com a noção de significado de Saussure, ou seja, a 

conceituação da palavra de uma língua para outra.  

Na próxima seção, apresento a representação da tradução como contexto.  
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5.1.5 Tradução como contexto  

 

Branco (2011, p. 162) afirma que, ao traduzir, “[...] não é apenas o aspecto 

linguístico estrutural que vem à tona, mas a relevância do contexto, da cultura, do sujeito para 

quem se traduz e com que propósito”. Dessa maneira, o contexto e a cultura são partes 

relevantes da tradução. Essa noção se faz presente nos dizeres a seguir. 

 

(RD13) Tradução? /// acho que é contexto / tipo / não necessariamente uma 

coisa vai significar diretamente outra /// um exemplo da maçã apple /// se eu 

falar aqui no Brasil vão pensar que a marca de celular / mas se eu falar nos Estados 

Unidos / vão pensar que pode ser o celular ou a fruta /// então vai muito do 

contexto [...] eu acho que a tradução é contexto / como que você está falando? 

sabe? / contexto / de / do que você está falando? / contexto / contexto. (Ana – 

entrevista, grifos meus). 

 

O recorte aponta tradução como contexto. Barbisan (1995, p. 54) define o termo 

como algo que “[...] vai além do que é dito e escrito, e inclui o não-verbal, o quadro total no 

qual o texto se desenvolve e onde deve ser interpretado”. Nesse caso, o contexto pode ser 

entendido tanto como o lugar de reprodução do texto, como o de criação, o que vai influenciar 

na interpretação. Essa noção dialoga com RD13 e o exemplo dado pela participante. O dizer de 

Ana no RD13 utiliza o advérbio “necessariamente”, que pode apontar para ideia de 

obrigatoriedade. É usado também o verbo “significar”, que pode ser relacionado com a noção 

de significado de Saussure (2006), já apresentada e discutida anteriormente. Em seguida, é 

utilizado outro advérbio – “diretamente” –, que parece remeter à ideia de uma ação que acontece 

sem intermediação. Nesse caso, a materialidade linguística demonstra que os discursos em 

línguas diferentes nem sempre terão o mesmo sentido.  

O exemplo dado no RD13 apresenta os diferentes significados da palavra apple, 

dependendo do contexto em que é produzido – “[...] se eu falar aqui no Brasil” – e recebido – 

“[...] se eu falar nos Estados Unidos”. Com esse dizer, a participante parece se posicionar não 

somente como falante de LI, mas geograficamente, ao apontar os países Brasil e Estados 

Unidos. Ao citar Estados Unidos, diante de todos os outros países que falam LI no mundo, o 

recorte é constituído de interdiscurso, de já-ditos, que elucida a ideia de valorização do que vem 

do Norte (SANTOS; MENEZES, 2010), que são os países de dominação colonial e capitalista. 

Santos e Meneses (2010, p. 13) afirmam que “[...] o colonialismo, para além de todas as 

dominações por que é conhecido, foi também uma dominação epistemológica, uma relação 

extremamente desigual de saber-poder que conduziu à supressão de muitas formas de saber 
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próprias dos povos e/ou nações colonizados”. Dessa forma, a LI, muitas vezes, é relacionada 

com países como os Estados Unidos, desenvolvido economicamente, e o Reino Unido, 

colonizador.  

O RD13 parece reforçar a ideia de tradução ser contexto, ao utilizar “como” e “do 

que” para perguntar de que forma que o texto está sendo produzido e qual o conteúdo dele. 

Roazzi (1987, p. 28) ressalta que o contexto “[...] desempenha um papel relevante: em um certo 

contexto, uma palavra, ou uma frase, pode adquirir uma conotação que, em momentos mais 

tarde, em outro contexto, poderá transmitir um conjunto diferente de sugestões ou alusões”. 

Sendo assim, o local de produção e reprodução do texto pode lhe atribuir sentidos diferentes, o 

que pode ser reverberado pelo recorte a seguir.  

 

(RD14) Tradução é uma forma / literalmente / de você pegar palavras de um 

contexto social diferente / para o seu estilo de vida / para o seu país / para o seu 

dia a dia. (Adalberto – entrevista, grifos meus). 

 

No RD14, o sujeito está na segunda pessoa no singular, isto é, o participante parece 

não se posicionar como aquele que faz a ação. Sendo assim, o dizer atribui a tradução como um 

modo de selecionar palavras de um contexto e passar para outro. E esse outro, por sua vez, está 

relacionado com o “[...] seu estilo de vida”, “seu país” e o “seu dia a dia”, ou seja, o seu próprio 

contexto. Barbisan (1995, p. 55) ressalta que “[...] as pessoas dizem certas coisas em 

determinadas ocasiões e atribuem significados e valores a elas, de acordo com o meio cultural 

em que vivem”. Vygotsky (1991, p. 125), por sua vez, afirma que “[...] uma palavra adquire o 

seu sentido, no contexto em que surge; em contexto diferente, altera o seu sentido”.  

Portanto, as representações de tradução como contexto parecem estar relacionadas 

com a maneira que o texto é produzido, assim como o local de produção e o de reprodução. 

Sendo assim, a tradução demonstra fazer sentido para quem a utiliza.  

As representações encontradas nessa seção do trabalho, no que tange à definição de 

tradução, elucidaram diferentes noções sobre o termo. Os dizeres apontaram para a tradução 

como um recurso que facilita o acesso das pessoas a textos de outras línguas. Eles também 

indicaram que a tradução pode ser entendida como a decodificação de um sistema linguístico, 

assim como algo intrínseco e difícil de conceituar. Os recortes também sinalizaram a tradução 

como significado de palavras que precisa fazer sentido de acordo com o contexto em que o 

sujeito está inserido.  

Dito isso, na próxima seção do capítulo, trato as representações dos aprendizes no 

que tange à utilização de tradução quando eles não sabem o significado de uma palavra. 
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5.2 REPRESENTAÇÕES SOBRE O QUE FAZER QUANDO NÃO SE SABE O 

SIGNIFICADO DE UMA PALAVRA 

 

Durante o contato com a LI, é comum nos depararmos com palavras desconhecidas. 

No questionário, os participantes foram perguntados o que eles faziam quando não entendiam 

o que está sendo dito. Eles tinham a opção de marcar todas as opções que eram verdadeiras para 

eles. Cinco participantes disseram que utilizavam dicionário português- 

-inglês. Três disseram que procuravam em dicionário inglês-inglês. Sete afirmaram que 

perguntavam ao colega, enquanto três disseram que pesquisavam por imagens na internet. 

Dezoito participantes declararam utilizar tradutores online. E, por fim, seis participantes 

declararam que buscavam sinônimos ou definições em inglês, como representado no Gráfico 1.  

 

Gráfico 1 – Uso de recursos para buscar vocabulário 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2021. 

 

Considerando esses dados, é possível depreender que o recurso mais utilizado pelos 

participantes é o tradutor online, apontando que a tradução mais usada é a “interlingual” 

(JAKOBSON, 1974), uma vez que o tradutor online oferece a tradução direta do vocábulo na 

língua solicitada. Os dados apontam também que os participantes fazem em menor uso a 

tradução “intralingual” (JAKOBSON, 1974), ao utilizar o dicionário inglês-inglês e também ao 

pesquisar sinônimos e definições na LI. Somente três participantes fazem uso de tradução 

“intersemiótica”, ao procurarem por imagens para o esclarecimento do significado de uma 

palavra. 
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Diante disso, nesta seção, discuto as representações dos participantes sobre o que 

fazem quando não sabem o significado de uma determinada palavra. Ela está dividida em dois 

eixos temáticos: o primeiro deles é o entendimento pelo contexto, seguido pelo uso de 

dicionários e tradutores online.  

A seguir, discorro sobre as representações sobre entender o vocabulário pelo 

contexto.  

 

5.2.1 Entendimento pelo contexto 

 

Como apresentado anteriormente, algumas representações apontaram a tradução 

como contexto. Ao serem questionados sobre o que fazer quando não sabem algum vocabulário, 

dois participantes atribuíram ao contexto uma forma de criar significado. Dessa maneira, a 

tradução e o entendimento pelo contexto parecem ter a mesma função, uma vez que é necessário 

observar os elementos internos e externos do texto para compreender o sentido que ele traz. O 

dizer da participante Ana corrobora essa ideia:  

 

(RD15) Eu vou muito pelo contexto / eu acho que contexto é uma coisa / que dá 

para distinguir /// é /// acho que é isso / o contexto /// acho que o contexto fala 

muito / eu tenho muito disso / principalmente em vídeo / as vezes /// na verdade 

muitas palavras eu não entendo, o que as pessoas estão falando / e o contexto 

ajuda muito né? / se você /// se você entende que a pessoa está falando que ama 

/ e ela está fazendo um gesto muito agressivo / acho que não é que ama mesmo 

/ acho que eu entendi errado. (Ana – entrevista, grifos meus). 

 

O RD aponta que, quando a participante não sabe algum vocabulário, utiliza o 

contexto. Essa noção é confirmada, ao usar o verbo “distinguir”, mostrando que com o contexto 

é possível inferir o significado de uma palavra. O RD15 reafirma as possibilidades de 

entendimento pelo contexto, ao dizer que ele “fala muito”, ou seja, por meio dele se pode 

observar elementos que dão sentido ao que está sendo dito. O recorte aponta o vídeo como um 

exemplo de como o contexto pode facilitar o entendimento. Nesse caso, são elementos visuais 

que auxiliam a interpretação, como demonstra o dizer da participante ao utilizar o substantivo 

“gesto”.  

O RD15 parece fazer uma comparação com o que poderia ter sido entendido com o 

texto oral “[...] pessoa está falando que ama”, com a forma como a pessoa verbalizou essa frase, 

utilizando “[...] gesto muito agressivo”. Sendo assim, essa noção de gestos em relação ao que 

está sendo dito está em consonância com a memória discursiva do sujeito, ou seja, foi 
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socialmente construída. Diante disso, o dizer revela que as duas ações não têm sentido 

concomitantemente.  

Referenciando aos estudos de Scarcela (1994)74, Castro (2016, p. 44) afirma que 

“[...] a compreensão oral não está limitada à percepção dos sons. Ela envolve a compreensão 

de significados [...] estes significados são alcançados por meio de processos que envolvem 

diversos agentes”. Segundo ela, por meio dos vídeos, os aprendizes conseguem “[...] relacionar 

o que escutam com as pistas visuais, com as expressões faciais ou o lugar em que o diálogo está 

acontecendo” (CASTRO, 2016, p. 50). Sendo assim, o contexto permite que sejam feitas as 

comparações entre o conteúdo do texto, os gestos, as feições e até mesmo o tom de voz. 

Outro elemento que ajuda o entendimento pelo contexto é a palavra-chave. Como 

pode ser observado no dizer abaixo:  

 

(RD16) Palavras-Chave me ajudam muito /// em relação ao contexto / às vezes 

você pega uma palavra-chave / parece que muda tudo. (Ana – entrevista, grifos 

meus). 

 

Ao utilizar a forma verbal “ajudam”, o RD aponta que as palavras-chave auxiliam 

a compreensão. Ele parece demonstrar, por meio do uso do verbo “pega” e do artigo “uma”, 

que a compreensão de uma passagem não necessita do significado de várias palavras, pois 

somente uma pode ser o suficiente para auxiliar esse entendimento. Essa noção é evidenciada 

pela materialidade linguística, ao utilizar o verbo “mudar” e o pronome indefinido “tudo”, 

relacionando o ato de identificar a palavra-chave com uma nova percepção de sentido do 

discurso.  

Segundo Leffa (1999, p. 22), “[...] não é o conhecimento do vocabulário que 

melhora a compreensão, mas uma outra ou outras variáveis associadas ao vocabulário”. Essas 

variáveis podem ser “[...] a capacidade de identificar o contexto, acionar o conhecimento de 

mundo relevante, estabelecer conexões com diferentes partes do texto” (LEFFA, 1999, p. 22). 

Dessa maneira, ao fazer a conexão do contexto e com as palavras-chave, os aprendizes estão 

melhorando a compreensão textual. Essa perspectiva pode ser também relacionada com o dizer 

a seguir: 

 

(RD17) Tem o que eu acho que é o correto, né? e o que eu faço / o correto seria 

você justamente substituir essa palavra / você: / “a tem uma palavra aqui que 

tem um determinado sentido / eu não sei o que é, eu vou procurar sinônimos até 

 
74 SCARCELA, R. C.; OXFORD, R. L. The tapestry of language learning: the individual in the communicative 

classroom. Boston: Heinle & Heinle Publishers, 1990.  
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eu tentar encontrar”/ mas as vezes você vai simplesmente: “eu não sei a palavra 

e eu vou traduzir de uma vez” / eu acho que uma pessoa que já está com uma 

certa bagagem / tenta substituir essa palavra por um sinônimo, seria o mais 

certo / agora quem não tem nenhum conhecimento / cara, melhor você tentar 

traduzir e depois ganhar essa bagagem. (Adalberto – entrevista, grifos meus). 

 

Para mostrar o que é “correto”, é utilizado a conjugação do verbo “ser” no futuro 

do pretérito no indicativo, que pode dar a ideia de uma possibilidade (CUNHA; CINTRA, 

2017). Sendo assim, ao usar “o correto seria”, o dizer aparenta atribuir uma alternativa para 

entender o vocabulário, que é a observação do contexto no qual a palavra está inserida. Já para 

explicar o que parece ser o “errado”, o recorte usa o verbo “ir” no presente do indicativo, 

podendo revelar que é uma ação habitual (CUNHA; CINTRA, 2017), ou seja, a tradução parece 

ser utilizada quando o aprendiz não sabe o significado de um vocábulo.  

É possível depreender, por meio do interdiscurso, que vozes de terceiros ressoam 

no dizer. Orlandi (2013) afirma que “[...] a observação do interdiscurso nos permite, por 

exemplo, remeter o dizer da faixa a toda uma filiação de dizeres, a uma memória, e identificá-

lo em sua historicidade, em sua significância, mostrando seus compromissos políticos e 

ideológicos” (p. 32). Sendo assim, ao apontar o que é certo e o que é errado de ser feito, quando 

não sabe o significado de determinado vocábulo, o dizer ressoa representações que podem ter 

vindo de professores e colegas ao longo da trajetória de aprendizagem de LI do participante. É 

certo ou errado para quem? Como o participante chegou a essa definição?  

O RD17 parece mostrar a representação de que utilizar a tradução não é o certo, que 

o correto seria fazer a busca por sinônimos. Porém, o dizer parece reconhecer que se o aprendiz 

não tem a “bagagem”, o melhor seria traduzir. No recorte, o substantivo “bagagem” é utilizado 

como sinônimo de outro substantivo “conhecimento”. Nesse caso, o discurso pode ser 

relacionado com a ideia de que, se o aprendiz já possui um conhecimento na língua, ele não 

precisaria usar a tradução. Essa representação corrobora um dos fatores apresentados por 

Atkison (1987), para o uso equilibrado de tradução nas aulas de LE. Para ele, quanto maior o 

nível de conhecimento na língua, menor será a frequência de utilização de tradução.  

Diante disso, é possível depreender que as representações dos dizeres parecem 

demonstrar que o contexto é uma alternativa para se buscar o significado de vocabulários no 

texto, utilizando recursos como sinônimos, palavras-chave, elementos visuais e sonoros, como 

foram apontados nos dizeres.  

Dito isso, no próximo eixo temático, abordo as representações no que tratam do uso 

de dicionários e tradutores online.  
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5.2.2 Uso de dicionários e tradutores online 

 

Como apresento no início da seção, cinco dos 21 participantes registraram que 

utilizam dicionários português-inglês, e três deles afirmaram usar dicionários inglês-inglês para 

buscar o significado de palavras. Höfling, Silva e Tosqui (2004) afirmam que  

 

O Dicionário é uma obra que tem arquitetura especial. Um dos aspectos mais 

característicos do dicionário é a forma dupla de apresentação do texto 

lexicográfico: por um lado há a macroestrutura ou nomenclatura, uma sequência 

vertical de elementos, chamados de entradas, dispostos geralmente em ordem 

alfabética; por outro lado a microestrutura, uma sequência horizontal que forma 

os verbetes, que contêm informações variadas sobre cada entrada. A entrada é 

cada uma das palavras incluídas na nomenclatura. O verbete é o texto que se segue 

a uma palavra-entrada de um dicionário, cuja principal informação é a definição 

(no dicionário monolíngue) ou a tradução/equivalente (no dicionário bilíngue). (p. 

1). 

 

Sendo assim, a estrutura de um dicionário pode permitir que os aprendizes acessem 

as traduções “intralingual” (JAKOBSON, 1974), por meio das definições e/ou explicações do 

significado das palavras, e a tradução “interlingual” (JAKOBSON, 1974), a partir da tradução 

direta para a outra língua. No dizer a seguir, é possível depreender que o participante utiliza 

dicionário bilíngue:  

 

(RD18) Eu utilizava muito o dicionário / acho que o dicionário / sei lá/ por mais 

que seja chato, pessoalmente não acho chato, acho se tem um material, usa, eu 

sou a favor/ então é / se tem o material lá / usa ele / as vezes você está no google 

/ tá / tem tradutores / mas as vezes não tem o mesmo feeling / por assim dizer / 

as vezes algum tipo de tradutor confiável seja ok / um aplicativo confiável / 

porque as vezes você traduz umas coisas que não tem nada a ver /// eu uso o 

dicionário para traduzir do inglês para o português, do português para o 

inglês /// mas ainda assim/ traduzindo tem umas coisas que não fazem tanto 

sentido / por exemplo / se eu não me engano a palavra saudade / em inglês não 

tem uma palavra que significa todo esse sentimento / que nós sentimos. 

(Adalberto – entrevista, grifos meus). 

 

O recorte aponta que o aprendiz fazia uso do dicionário com certa frequência, como 

pode ser observado pelo uso do advérbio “muito”. O RD18 usa o adjetivo “chato”, ressoando 

vozes de terceiros no seu dizer, como uma possível representação de outras pessoas sobre o uso 

do dicionário. Essa representação parece estar oposta à do aprendiz, uma vez que o dizer aponta 

que “pessoalmente” o participante não considera seu uso chato. O recorte, ao apresentar a frase 

“[...] se tem um material, usa”, demonstra que o participante faz uso de recursos que auxiliam 

sua aprendizagem da LI. Essa representação corrobora a perspectiva de Lorenset e Durão (2017) 

de que, com o apoio do dicionário, “[...] alunos podem aprender níveis linguísticos (semântica, 
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sintaxe, morfologia, fonética, pragmática), desenvolvendo leitura e interpretação de texto; 

desenvolvimento de vocabulário; gramática; pronúncia; o uso de língua; entre outros” (p. 123).  

Como disse anteriormente, o RD18 revela que o participante utiliza o dicionário 

bilíngue, ao apontar que traduz “[...] do inglês para o português, do português para o inglês”, 

ou seja, utilizando a tradução “interlingual” (JAKOBSON, 1974). Além disso, o dizer do 

participante parece questionar a equivalência entre as línguas, ao relacionar o significado de 

“saudade” no inglês e no português. Segundo Catford (1980, p. 54) equivalência é “[...] a 

unidade gramatical mais diretamente relacionada com a função da fala dentro de uma situação”. 

Jakobson (1974, p. 65) afirma que na tradução interlingual “[...] não há comumente 

equivalência completa entre as unidades de código, ao passo que as mensagens podem servir 

como interpretações adequadas das unidades de código ou mensagens estrangeiras”. Ele 

acrescenta que “[...] ao traduzir de uma língua para outra, substituem-se mensagens em uma 

das línguas, não por unidades de código separadas, mas por mensagens inteiras de outra língua 

[...] assim, a tradução envolve duas mensagens equivalentes em dois códigos diferentes.” 

(JAKOBSON, 1974, p. 65). Dessa maneira, mesmo não havendo o substantivo “saudade” em 

LI, é possível buscar outra palavra ou expressão que traduza esse mesmo significado. 

O RD18 aponta ainda a representação do aprendiz sobre o uso de tradutores online, 

comparando-os com o dicionário, ao dizer que usá-lo “[...] não tem o mesmo feeling”. O RD 

parece demonstrar que o tradutor online não tem tanta precisão, ao afirmar que “[...] você traduz 

umas coisas que não tem nada a ver”, evidenciando que algumas coisas traduzidas pelo tradutor 

online não correspondem em termo de sentido na outra língua. Essa noção sobre o tradutor 

online pode ser encontrada também neste dizer: 

 

(RD19) quando eu não tenho um dicionário físico por perto eu costumo usar o 

Google tradutor /// eu pesquiso a palavra na internet e vejo fotos coisas do tipo 

/ tem palavras que tem significado distintos / e eu sei que o tradutor não é / 

100% correto/ tem muitas coisas lá que são diferentes / então acredito que por 

foto é mais fácil de você ver e entender o que é. (Joanna – entrevista, grifos 

meus). 

 

O RD aponta o uso do tradutor online como uma segunda opção, ao afirmar que 

“[...] quando eu não tenho um dicionário físico [...] eu costumo usar o Google tradutor”. Ao 

utilizar “100% correto”, o recorte parece revelar que o tradutor online pode não oferecer uma 

tradução com total exatidão. Por isso, o dizer parece atribuir o uso de imagens como uma 

maneira de entender o significado das palavras, ao apontar que “[...] por foto é mais fácil”, 

valendo-se, portanto, da tradução “intersemiótica” (JAKOBSON, 1974). De acordo com 
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Branco e Santos (2017, p. 208), “[...] o uso do recurso visual pode tornar a assimilação mais 

imediata”. Elas acrescentam que, a tradução intersemiótica atua “[...] impulsionando o 

raciocínio dos alunos para que compreendam e memorizem o que é apresentado a partir da 

exposição visual” (BRANCO; SANTOS, 2017, p. 208). Sendo assim, ao fazer uso de imagens, 

a aprendiz está trabalhando em um processo de entendimento e memorização de vocabulário.  

Sobre o uso do tradutor online, é possível perceber que se tornou comum no 

contexto de sala de aula. Segundo Karnal (2015, p. 17), “[...] com a globalização e o fácil acesso 

à Internet, ele é uma ferramenta que tem sido cada vez mais demandada”. Por essa razão é que 

18 dos 21 participantes da pesquisa afirmaram utilizá-lo.  

 

(RD20) Uso o Google tradutor / a primeira coisa que eu faço / isso acontecia 

durante as aulas / ninguém sabe tudo / agora é muito fácil / tirar o celular do 

bolso e ir no tradutor / pesquisava a palavra, não chegava a perguntar à 

professora / era mais prático, mais rápido /// normalmente eu colocava a frase, 

porque quando você coloca a palavra solta no tradutor, provavelmente vai sair 

uma coisa muito literal / que não vai fazer sentido na frase, a tradução em 

português. (Man – entrevista, grifos meus).  

 

O RD20 mostra que “a primeira coisa” que o participante faz quando não sabe o 

significado de uma palavra é fazer uso do tradutor online. O dizer parece comparar o recurso 

com o uso de dicionário, ao utilizar o advérbio “agora” e o adjetivo “fácil”, mostrando que, no 

passado, não era simples ter acesso à tradução. O recorte aponta alguns passos para acessar o 

tradutor, ao usar os verbos “tirar”, “ir” e “pesquisar”, e ainda descreve esse recurso por meio 

dos adjetivos “prático” e “rápido” para descrever a facilidade de traduzir palavras.  

O dizer aponta que a ferramenta é utilizada pelo participante para traduzir frases. 

Ele atribui o adjetivo “literal” para justificar o motivo de não traduzir palavras soltas. Como 

apresentado anteriormente, a tradução literal é a tradução palavra por palavra (PRATA, 2016). 

Sendo assim, ao traduzir a palavra isoladamente, ela pode não apresentar um significado 

adequado no contexto da frase. Karnal (2015, p. 56), referenciando aos estudos de Grace 

(1998)75, afirma que a tradução deve ser feita no “[...] nível da frase e não apenas no nível da 

palavra. No nível da palavra, incorrer-se-ia no mesmo erro de inferências mal feitas, em razão 

de ambiguidades, por exemplo”. 

O RD a seguir, no entanto, aponta que a aprendiz utiliza a tradução de palavras: 

 

 
75 GRACE, C. Retention of word meanings inferred from context and sentence-level translations: implications for 

the design of beginning-level CALL software. Modern Langue Journal, v. 82, n. 4, p. 533-544, 1998. 
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(RD21) Quando eu não sei uma palavra em inglês /// eu pego a palavra e 

geralmente e vou para o google tradutor / aí eu aprendo a tradução dela /eu 

prefiro aprender a tradução / porque aí quando eu ver novamente e lembro da 

tradução dela. (Spring – entrevista, grifos meus). 

 

O RD21 evidencia que a participante utiliza o tradutor online quando não sabe o 

significado de alguma palavra. O dizer atribui esse ato a “aprender” a tradução, de forma que 

ao “ver novamente”, lembrará o significado. Rocha (2011) afirma que, ao 

 

[...] utilizar a tradução como uma estratégia de aprendizagem permite que o aluno, 

entre outras coisas, pense e use a LE de uma forma consciente, “palpável” e bem 

estabelecida. O aprendiz “manuseia” a língua, “enxerga” sua estrutura e "brinca" 

com seus significados e sentidos, agindo de forma mais segura acerca do que 

recebe e produz na LE. (p. 84).  

 

Dessa maneira, ao utilizar a tradução, a participante parece estar compreendendo 

tanto o sentido, quanto o uso das palavras.  

Portanto, considerando os dizeres dos aprendizes, foi possível perceber que tanto o 

dicionário, quanto o tradutor online são utilizados por eles com o objetivo de compreender o 

que está sendo dito, fazendo-se uso de tradução “interlingual”. 

Sendo assim, as representações dos participantes nessa seção mostram que a 

tradução é um recurso didático pedagógico que parece auxiliar a aprendizagem. As 

representações indicam também que, quando eles não sabem algum vocabulário, alguns buscam 

entender pelo contexto, observando elementos textuais e visuais em busca de sentido, e outros 

utilizam tradutores online e dicionários. Eles entendem que não são todas palavras que irão ter 

tradução, porém é possível encontrar significados equivalentes nas línguas em questão. 

Somente uma participante utiliza, além do dicionário e do tradutor online, imagens para mostrar 

o significado de um vocábulo.  

Os dizeres parecem demonstrar que a tradução mais utilizada pelos aprendizes é a 

“interlingual” (JAKOBSON, 1974), ou seja, de uma língua para a outra. As representações 

apontam que os participantes são engajados em sua aprendizagem, ao procurar ferramentas que 

auxiliam a aprendizagem, além de serem conscientes de que a equivalência total, muitas vezes, 

não acontece entre duas línguas.  

Dito isso, na próxima seção, apresento os motivos que levam os aprendizes a 

utilizarem a tradução nas aulas de LI.  
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5.3 REPRESENTAÇÕES SOBRE OS MOTIVOS DE SE UTILIZAR A TRADUÇÃO  

 

Como apresentado ao longo do trabalho, a tradução está presente nas aulas de LI. 

Referenciando aos estudos de Cook (2010)76, Karnal (2015, p. 58) afirma que o “[...] papel da 

tradução é essencial na aprendizagem”. Ela acrescenta que a “[..] tradução desenvolve 

consciência do uso da língua e é pedagogicamente eficaz. Além disso, responde a uma 

necessidade contemporânea de um mundo globalizado e multicultural” (KARNAL, 2015, p. 

58).  

Para entender as representações dos participantes quanto ao uso de tradução nas 

aulas de LI, eles foram perguntados se faziam uso de tradução nas aulas. Quinze participantes 

afirmaram utilizar o recurso, seis informaram não usar, como pode ser percebido no Gráfico 2. 

Já durante as entrevistas, todos os sete participantes confirmaram utilizar a tradução nas aulas.  

 

Gráfico 2 – Uso de tradução na aula de LI 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2021. 

 

Sendo assim, nesta seção do trabalho, serão apresentados os motivos que levam os 

aprendizes a utilizarem a tradução durante as aulas de LI. A seção está dividida em três eixos 

temáticos. O primeiro deles é sobre os motivos para não usar a tradução, seguido por traduzir 

para fazer as atividades. Por fim, traduzir para buscar a compreensão.  

A seguir, discorro sobre as representações dos aprendizes no que tange aos motivos 

para não usar a tradução nas aulas de LI.  

 

5.3.1 Por que não usar a tradução nas aulas de LI 

 

Os participantes que marcaram que não utilizavam a tradução nas aulas de LI, 

explicaram por que não fazem uso do recurso, como pode ser observado nos dizeres a seguir:  
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(RD22) Não tenho necessidade. (Laura – questionário, grifo meu). 

 

(RD23) Não vejo necessidade. (Miguel Reis – questionário, grifo meu). 

 

(RD24) Não vejo necessidade. Caso tenha alguma dúvida, após a aula pesquiso 

sobre. (Cutrim – questionário, grifo meu). 

 

A partir desses dizeres, é possível perceber que um fato para usar a tradução é a 

necessidade. Ao utilizar a conjugação do verbo “ter” no presente do indicativo, na primeira 

pessoa do singular, o RD22 parece apontar para o fato de não precisar utilizar o recurso. Já os 

RD23 e 24 usam o verbo “ver” no presente do indicativo, na primeira pessoa do singular, 

parecendo atribuir a percepção de momentos nos quais a tradução foi indispensável nas aulas 

de LI. O RD 24 acrescenta ainda que, se for preciso, ele pesquisa a tradução após a aula. Essas 

representações de não ser necessário utilizar a tradução nas aulas de LI podem ser relacionadas 

com os dizeres que se seguem.  

 

(RD25) Porque eu tenho uma noção do inglês e tento entender o que está 

escrito a partir da minha base, tento ligar as palavras que eu conheço. (Luana 

– questionário, grifos meus). 

 

No RD25, o motivo de não usar a tradução é atribuído ao conhecimento da língua, 

o que pode ser relacionado com um dos fatores definido por Atkinson (1987): quanto maior o 

nível de conhecimento da LI, menor será o uso da tradução. O participante demonstra utilizar 

o conhecimento prévio para entender o texto ao utilizar o pronome “minha” e o substantivo 

“base”. O recorte aponta ainda que utiliza o contexto para auxiliar a interpretação, ao dizer que 

“[...] tento ligar as palavras que eu conheço”. Sendo assim, o RD25 parece mostrar que, em vez 

de usar a tradução, o participante utiliza outros recursos para entender o vocabulário 

desconhecido.  

Portanto, as representações sobre não usar a tradução são variadas e estão 

relacionadas com o nível de conhecimento linguístico do aprendiz e com outras estratégias que 

utilizadas para buscar a compreensão.  

A seguir, discorro sobre as representações sobre usar a tradução para fazer as 

atividades. 
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5.3.2 Traduzir para fazer as atividades 

 

Uma das motivações, nos dizeres dos participantes, para a utilização da tradução 

nas aulas de LI é que o recurso é uma maneira de auxiliá-los a fazer as atividades, como pode 

ser observado nos recortes a seguir:  

 

(RD26) Utilizo a tradução para conseguir fazer as atividades, ou tirar dúvidas 

de algumas palavras mais difíceis. (William – questionário, grifos meus). 

  

O dizer parece atribuir à tradução o papel de um instrumento que ajuda o aprendiz, 

ao utilizar o verbo “conseguir”. O recorte aparenta demonstrar que a tradução é utilizada para 

fazer as atividades ou para esclarecer vocabulários desconhecidos.  

 

(RD27) Utilizo por não saber realmente o significado da palavra / usar a 

tradução me ajuda a entender /// acho que quando uso a tradução não estou 

aprendendo /// só para fazer a atividade mesmo. (Cassia – entrevista, grifos 

meus). 

 

Já o RD27, ao utilizar o advérbio “realmente”, parece mostrar que a tradução é 

utilizada quando há palavras passíveis de alguma estratégia para serem compreendidas, como, 

por exemplo, a inferência pelo contexto, utilizada para identificar o significado de uma palavra. 

O recorte demonstra a diferença entre entender e aprender, pois é dito que a tradução ajuda a 

“entender”, mas, em contrapartida, a participante diz que não está “aprendendo”. Dessa 

maneira, a tradução está sendo utilizada somente para fazer a atividade. Considerando o 

interdiscurso do dizer – definido por Sól (2015, p. 38) como “[...] às memórias implícitas (o já 

dito) que atravessam o discurso (é da ordem do inconsciente)” –, essa representação pode 

indicar uma memória discursiva da participante que ouviu, durante a aprendizagem de LI, que 

traduzir não é indicado no processo de aquisição e, por conta disso, ela não aprende. Dessa 

maneira, a representação dela é constituída por já-ditos sobre a temática.  

 

(RD28) Nas aulas em geral / o padrão para mim era / a professora passava o 

conteúdo / e dava um exercício sobre aquele conteúdo e ficava o resto da aula 

as pessoas fazendo exercícios / tem professor ainda que passava lista de 

exercício de A à Z numa aula, e aí sentava na cadeira e era isso /// então era 

mais nesse contexto / ninguém tirava essa dúvida / não tinha essa interatividade 

/ e ficava nisso / de pegar frase e traduzia ela inteira / era mais a praticidade / 

de simplesmente ter uma resposta instantânea na hora / não tem muito / é 

simplesmente concluir a atividade. (Man – entrevista, grifos meus). 
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No RD28, além da representação sobre o motivo de usar a tradução, o recorte 

elucida representações sobre o professor de LI. O dizer parece atribuir o uso de tradução a uma 

alternativa, pela falta de interação com o professor. Ao utilizar o substantivo “padrão”, a fala 

do participante parece afirmar que era um modelo de aula recorrente. O recorte utiliza o verbo 

“passava”, que pode indicar a ação de percorrer o conteúdo e uma ideia de transferência; nesse 

caso, o professor seria o detentor do conhecimento e o aprendiz o recebedor, como se fosse uma 

tábula rasa (DEMO, 2000). O RD mostra que, depois que o conteúdo é apresentado, os 

aprendizes fazem listas de exercícios e não têm qualquer interação com o professor. O dizer, ao 

usar o verbo “sentar” no pretérito imperfeito do indicativo e o substantivo “cadeira”, parece 

demonstrar que o professor mantinha certa distância dos aprendizes e não oferecia suporte a 

eles.  

Essa representação é constituída de já-ditos sobre ensino de LI. E, por meio dela, é 

possível depreender que o professor utiliza um método tradicional de ensino. De acordo com 

Jalil e Procailo (2009, p. 776), nesse método, o professor “[...] colocava-se como a peça central 

da sala, pois detinha o saber, e pouca iniciativa era atribuída aos alunos”. Elas acrescentam que 

professor e aprendiz “[...] assumem uma postura tradicional, uma vez que o professor é o 

detentor do saber e o aluno é um mero aprendiz que realiza as atividades exatamente conforme 

orientado. Além disso, a interação acontece sempre do professor para o aluno” (JALIL; 

PROCAILO, 2009, p. 776). 

Sendo assim, a representação de tradução do participante é atravessada por essa 

metodologia tradicional. Desse modo, a tradução aparenta ser uma alternativa mais prática para 

conseguir concluir as atividades, quando o professor não está acessível.  

Portanto, as representações apresentadas nesta seção parecem demonstrar que a 

tradução é utilizada pela praticidade de fornecer uma resposta rápida e uma maneira de tirar 

dúvidas quando o professor não está disponível no momento em que as atividades vão ser 

desenvolvidas em sala de aula. 

A seguir, discorro sobre usar a tradução para entender.  

 

5.3.3 Traduzir para entender  

 

O uso de tradução para entender a LI foi uma representação recorrente entre os 

dizeres dos participantes, tanto na aplicação do questionário, como nas respostas dadas à 

entrevista, que corrobora a noção de tradução de Branco (2001). Segundo ela, o propósito da 
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tradução no contexto de sala de aula é “[...] fazer com que o aluno entenda a língua estrangeira 

estudada e assimile sua estrutura e o uso” (BRANCO, 2011, p. 162). Em função dessa 

afirmação, apresento, a seguir, os recortes dos participantes sobre o uso de tradução.  

 

(RD29) Acho que é a necessidade de tentar compreender e entender. (Adalberto 

– entrevista, grifos meus). 

 

(RD30) Uso a tradução para entender textos e aprender o significado da 

palavra. (JV – questionário, grifos meus). 

 

(RD31) A tradução me ajuda a entender melhor. (Spring – questionário, grifos 

meus). 

 

No RD29, é usado o substantivo “necessidade” para os verbos “compreender” e 

“entender”. Nesse caso, partindo da materialidade linguística, o dizer pode mostrar que a 

tradução é utilizada quando é preciso assimilar o que está sendo dito, o que não seria possível 

sem o auxílio dela. Já no RD30, o motivo de usar a tradução parece ser para compreender o 

texto e, ao mesmo tempo, aprender a palavra. No RD31, por sua vez, ao utilizar o adjetivo 

“melhor”, o dizer pode apontar que o aprendiz consegue assimilar o que está sendo dito, mas, 

com o auxílio da tradução, o entendimento é maior. Sendo assim, nas três representações, a 

tradução parece ocupar o papel de um recurso durante o processo de aprendizagem. Essa mesma 

representação pode ser encontrada no dizer a seguir: 

 

(RD32) Eu acho que a tradução ajuda a gente a compreender o significado da 

palavra [...] ajuda a assimilar / entender que o significado é parecido / até porque 

não tem como eu aprender uma palavra se eu não souber o que ela significa. 

(Joanna – entrevista, grifos meus). 

 

O RD32, ao utilizar o verbo “ajudar” no presente do indicativo, apresenta indícios 

de que a tradução é utilizada por ser um suporte na aprendizagem, uma vez que auxilia a 

compreensão. O recorte parece apontar que, para aprender, é necessário entender o sentido da 

palavra, ao dizer que “[...] não tem como eu aprender [...] se eu não souber o que ela significa”. 

Nesse dizer, é usado o adjetivo “parecido”, que pode estar relacionado com as comparações de 

sentido entre as línguas. Para Tecchio e Bittencourt (2011, p. 153), a tradução “[...] constitui 

um processo privilegiado, que permite entre outros, a comparação entre códigos diferentes, 

contribuindo na formação paralela do aprendiz em termos linguísticos”. Sendo assim, ao 

comparar os sentidos, o aprendiz também está auxiliando sua aprendizagem.  

Na materialidade linguística, o dizer parece ecoar a ideia de aprendizagem como 

algo individual, uma vez que é utilizado o substantivo “gente” para falar que a tradução ajuda 
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uma compreensão coletiva do significado das palavras. Porém, ao utilizar o verbo “aprender”, 

é posto o pronome “eu”, ou seja, nós compreendemos e eu aprendo. Essa noção de 

aprendizagem parece ser constituída de já-ditos, uma vez que, desde nascidos, somos 

incentivados a aprender, seja falar, andar ou escrever.  

Diante disso, foi possível perceber que os motivos de usar a tradução podem ser 

atribuídos à necessidade de entender o que está sendo dito e auxiliar a aprendizagem de novos 

significados. 

Sendo assim, nesta seção, as representações dos participantes mostraram que os 

motivos que levam os participantes a usarem a tradução nas aulas de LI são variados. Os dizeres 

podem atribuir como motivação a realização de atividades, a procura de uma resposta imediata 

e a necessidade de entender o conteúdo. Em contrapartida, os recortes apontaram que os 

aprendizes que não utilizam o recurso não o fazem porque usam outras estratégias para 

compreender ou porque não o julgarem necessário.  

A seguir, discuto sobre as representações sobre a tradução no processo de ensino-

aprendizagem de LI.  

 

5.4 REPRESENTAÇÕES SOBRE O USO DE TRADUÇÃO NO PROCESSO DE 

APRENDIZAGEM DE LI 

 

Durante a aplicação do questionário, os participantes foram perguntados sobre o 

que eles acreditavam que acontecia no processo de aprendizagem ao utilizar a tradução nas 

aulas de LI. Eles tiveram a liberdade de marcar todas as opções que consideravam verdadeiras 

para eles, como pode ser observado no Gráfico 3. 

 

Gráfico 3 – A tradução no processo de aprendizagem de LI 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2021. 
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Quatro participantes marcaram que acreditam que a tradução está prejudicando a 

aprendizagem; sete disseram que o recurso está beneficiando o aprendizado; dez, que a tradução 

está facilitando o entendimento; doze participantes revelaram que a tradução está ajudando a 

decorar os significados das palavras; e, por fim, três expressaram que o recurso permite 

comparar as duas línguas.  

Portanto, é possível observar que as representações dos participantes no que tange 

ao uso de tradução nas aulas de LI são variadas e serão discutidas em detalhes em três eixos 

temáticos desta seção. No primeiro deles, comento sobre o uso de tradução de acordo com o 

nível de conhecimento linguístico; em seguida, discorro sobre o uso da tradução com o 

propósito de aumento de conhecimento; e, por fim, apresento a representação sobre a tradução 

como empecilho na aprendizagem de LI.  

Posto isso, a seguir, abordo o uso de tradução de acordo com o nível de 

conhecimento da LI.  

 

5.4.1 Uso de tradução de acordo com o nível de conhecimento linguístico  

 

Uma representação que surgiu em alguns dizeres foi a de que a tradução deveria ser 

utilizada de acordo com o nível de conhecimento dos aprendizes, como pode ser observado a 

seguir:  

 

(RD33) Pelo fato de eu saber o básico de inglês eu preciso traduzir algumas 

coisas. (Vih – questionário, grifos meus). 

 

(RD34) Não falar inglês fluente. (Bruna – questionário, grifo meu). 

 

O RD33 parece justificar a utilização de tradução ao usar o verbo “saber” e o 

adjetivo “básico”, o que pode nos levar a entender que, para o nível básico de conhecimento da 

língua, a tradução é necessária. A mesma ideia aparece no RD34, por meio do adjetivo 

“fluente”. Esses dizeres parecem significar que, quando o aprendiz tem um nível avançado na 

língua, não é preciso traduzir. Essas representações corroboram a noção apresentada por Cook 

(2012) de que “[...] o tipo, a quantidade e a função da tradução devem variar de acordo com o 

nível de proficiência alcançado pelos aprendizes, com a sua idade e com as preferências 
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pessoais, estilos de aprendizagem e experiência” (COOK, 2012, p. 129, tradução minha77). Essa 

representação também pode ser encontrada no dizer que se segue.  

 

(RD35) No COMEÇO é importante / mas cada vez que vai passando, vai 

aumentando sua base de conhecimento / você vai retirando essa tradução 

progressivamente até uma hora que você não vai precisar mais traduzir / você 

vai entender / olha: “não sei essa a palavra, mas eu vi uma palavra que tem o 

mesmo sentido vou aplicar nessa frase” /// não precisa de ser perfeito, porque 

não DÁ / mas você minimamente consegue falar as coisas. (Adalberto – 

entrevista, grifos meus). 

 

O recorte parece pontuar que a tradução deve ser usada nos níveis iniciais, ao 

utilizar o substantivo “começo”. Ao empregar o substantivo “base”, o RD35 aparenta dizer que 

o conhecimento tem um alicerce e que, de acordo com o desenvolvimento da aprendizagem, 

ele vai sendo edificado. O recorte esclarece também que o uso de tradução vai sendo diminuído 

à medida que o conhecimento é construído. Em substituição à tradução, o dizer aponta para o 

uso da estratégia de substituição por uma palavra conhecida que possa funcionar no contexto. 

Ao utilizar o adjetivo “perfeito”, o advérbio “minimamente” e o verbo “conseguir”, o RD parece 

indicar que essa troca de vocabulário pode não ter o sentido exato, porém, mesmo assim, ainda 

é possível acontecer a comunicação e a compreensão.  

As representações dos recortes 33, 34 e 35 parecem estar em consonância com a 

memória discursiva, constituídas de já-ditos de que quanto menor for o nível de conhecimento 

da língua, mais será necessário o uso de tradução. Essas representações corroboram os estudos 

de García-Medall (2019), ao referenciar os estudos de Newmark (1992)78, que discorre sobre o 

uso de tradução de acordo com o nível de aprendizagem da língua. De acordo com o autor, nas 

“[...] primeiras etapas de aprendizagem de uma L2 a tradução direta economiza tempo, 

consolida a base lexical e gramatical e facilita a compreensão e memorização” (GARCÍA-

MEDALL, 2019, p. 60).  

Já, no nível intermediário, o autor afirma que a “[...] tradução direta de palavras e 

frases é válida para lidar com erros e interferências. E, às vezes, em sinonímias de certos campos 

semânticos, também é útil expandir o vocabulário em L1” (GARCÍA-MEDALL, 2019, p. 60). 

Por sua vez, no nível avançado, a tradução “[...] deve ser reconhecida como a quinta habilidade, 

juntamente com a fala, a escrita, a leitura e a compreensão oral, uma vez que se concentra no 

texto e requer um alto conhecimento das duas línguas” (GARCÍA-MEDALL, 2019, p. 60).  

 
77 [...] the type, quantity, and function of translation must vary with the stage which learners have reached, with 

their ages, and with their own preferences, learning styles, and experience. 
78 NEWMARK, Peter. A Textbook of Translation. London: Prentice Hall, 1987. 
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Desse modo, as representações discutidas anteriormente aparentam atribuir o uso 

de tradução com o nível de conhecimento da língua de cada aprendiz. Sendo assim, quanto mais 

avançado ele estiver, menos utilizará o recurso da tradução.  

A seguir, discorro a respeito das representações no que tange à tradução para 

adquirir conhecimento.  

 

5.4.2 Tradução para aumentar o conhecimento 

 

Como foi apresentado anteriormente, as representações dos aprendizes mostraram 

que eles utilizam a tradução para entender o que está sendo dito. Segundo Laiño (2014, p. 57), 

as habilidades em LI são enriquecidas com a tradução “[...] a partir do momento que o estudante 

está adquirindo vocabulário (compreensão oral e escrita) e testando a nova pronúncia de 

palavras e/ou expressões novas que tem contato com a tradução e resolvendo desafios 

comunicativos (produção oral e escrita)”. Essa noção é corroborada pelas representações a 

seguir, uma vez que os dizeres apontam que a tradução possibilita o desenvolvimento da 

aprendizagem: 

 

(RD36) Eu acho que a tradução adiciona vocabulário né / adiciona um 

vocabulário para a minha lista / e melhora o entendimento do texto /// se tiver 

um texto e uma palavra que eu não sei a tradução / eu já posso perder todo o 

sentido do texto / posso entender de uma maneira muito diferente /// enfim / a 

tradução melhora nosso inglês / adiciona vocabulário / melhora nossa fluência 

/ e ajuda a memorizar. (Joanna – entrevista, grifos meus). 

 

O dizer representado pelo RD36, ao usar o verbo “adicionar”, o pronome “minha” 

e o substantivo “lista”, parece atribuir à tradução o papel de enriquecer o número de palavras 

conhecidas. Por consequência, o aumento de vocabulário aparenta fazer com que a aprendiz 

entenda melhor o texto. Esse dizer indica que conhecer o significado das palavras é importante 

para a compreensão textual e o recorte justifica isso, ao usar o substantivo “maneira”, o advérbio 

“muito” e o adjetivo “diferente”, para afirmar que, por não saber o significado da palavra, o 

texto poderá ser interpretado de forma equivocada. O dizer ainda parece apontar os benefícios 

de tradução, ao mencionar que ela “[...] melhora nosso inglês / adiciona vocabulário / melhora 

nossa fluência / e ajuda a memorizar”. Sendo assim, a partir da materialidade linguística, a 

representação do uso de tradução no RD aparenta ser positiva no processo de aprendizagem da 

participante, e ela pode ser ratificada por meio do dizer a seguir.  
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(RD37) Eu acho que a tradução me ajuda bastante /// acho que é um ponto positivo 

/ porque /// quando eu traduzo alguma coisa / está me ajudando a absorver a 

palavra em inglês / então eu acho que a tradução é muito positiva / porque quando 

você entende a coisa na sua língua principal acho que fica mais fácil de você 

entender na segunda língua. (Spring – entrevista, grifos meus). 

 

O dizer, ao utilizar o verbo “ajuda” e o advérbio “bastante”, parece apontar que a 

tradução é um recurso que auxilia a participante a entender as palavras na LI e, ao usar o verbo 

“absorver”, o recorte aparenta relacionar o uso de tradução e à memorização de vocabulários. 

O RD demonstra que o uso do recurso é benéfico, ao usar o advérbio “muito” e o adjetivo 

“positiva” para descrever a tradução. O recorte aparenta ainda depreender que a LI é aprendida 

por meio da LM, ao dizer que “[...] quando você entende a coisa na sua língua principal acho 

que fica mais fácil de você entender na segunda língua”. Essa representação pode ser 

relacionada com a noção de aprendizagem de Techhio e Bittencourt (2011), que afirmam que 

 

A apresentação do desconhecido, por meio daquilo que já se conhece, parece 

penetrar na esfera dos mecanismos espontâneos, impossíveis de serem ignorados, 

uma vez que o processo de aprendizagem passa, necessariamente, pela construção 

de relações entre aquilo que já se conhece, com algo novo que se está acessando. 

(p. 163). 

 

Diante disso, as representações aqui apresentadas sobre o aumento do 

conhecimento parecem indicar que a aprendizagem está sendo feita com o auxílio da tradução, 

para entender e memorizar novo vocabulário, melhorar a fluência e a compreensão textual na 

LI.  

A seguir, abordo o uso de tradução em si mesma.  

 

5.4.3 A tradução como empecilho na aprendizagem 

 

Em contrapartida com as representações apresentadas no item anterior, o dizer a 

seguir parece apontar que a LI deve ser aprendida por si própria:  

 

(RD38) Eu já que eu estou atrapalhando a minha aprendizagem quando uso a 

tradução / mas ao mesmo tempo / eu acho que estou dando um norte para ela / 

quando eu vou lá e traduzo uma palavra / para eu tentar entender o contexto 

dela / eu / sinto que estou me atrapalhando porque / eu estou /// não estou fazendo 

como / tipo / de ter que aprender /// igual quando uma mãe vai ensinar para uma 

criança / ela não fala isso significa isso / porque ele não tem uma referência / 

aquilo é aquilo e pronto / e quando você tem uma referência é diferente / você 

tem que ficar comparando as coisas / o que eu acho que não e tão legal / mas 

ao mesmo tempo, eu estou me dando um norte em relação a minha referência 

(Ana – entrevista, grifos meus). 
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Ao utilizar o verbo “atrapalhar” no gerúndio, o dizer mostra que a tradução 

prejudica a aprendizagem da LI; porém, ao usar a expressão “dar um norte”, o dizer aponta que 

a tradução pode direcionar o sentido. Ao citar o exemplo da mãe ensinando o vocabulário para 

o filho, a participante diz “[...] ela não fala que isso significa isso”; nesse caso, o verbo 

“significar” parece funcionar como sinônimo de definir, pois, logo em seguida, é dito que 

“aquilo é aquilo”, ou seja, o significado da palavra é a própria. Dessa maneira, a mãe, ao ensinar 

para o filho o que é “carro”, por exemplo, ela não falará para a criança que é um meio de 

locomoção, mas, sim, que um carro é um carro. O dizer parece justificar que isso acontece 

porque a criança “[...] não tem uma referência”, ou seja, ainda não conhece a palavra em 

questão.  

Ao usar o verbo “comparar”, o advérbio “não” e o adjetivo “legal”, o dizer no RD38 

parece apontar que a referência existente atrapalha a aprendizagem, uma vez que, com o auxílio 

da tradução, seria possível entender o significado da palavra na LI e na LM. Tecchio e 

Bittencourt (2011, p. 163) ressaltam que “[...] na aprendizagem de uma língua estrangeira, faz-

se de forma automática, espontânea e inconsciente, um exercício de contraste com a língua 

materna, que consiste em comparar elementos lexicais ou estruturas sintáticas para melhor 

compreender a língua estrangeira”. Sendo assim, essa referência citada anteriormente é 

acessada de uma forma involuntária, uma vez que é um conhecimento já adquirido.  

Segundo Cook (2012),  

 

Os seres humanos ensinam e aprendem movimentando do familiar ao não-

familiar, construindo conhecimento novo sobre o conhecimento existente. O 

processo de ensino e aprendizagem de línguas não é uma exceção dessa regra 

geral. A tradução é apenas a ponte entre o familiar e o não-familiar, entre o 

conhecido e o desconhecido. Queimar esta ponte ou fingir que ela não existe, 

atrapalha ao invés de ajudar a difícil transição que é o objetivo do processo de 

ensino e aprendizagem. Além disso, os aprendizes precisam desta ponte para 

manter a conexão entre as línguas e suas identidades. Eles não deveriam ser 

forçados a deixar tudo para trás simplesmente porque estão falando uma outra 

língua. (p. 155, tradução minha79).  

 

 
79 Humans teach and learn by moving from the familiar to the unfamiliar, by building new knowledge onto existing 

knowledge. Language learning and teaching are no exceptions to this general rule. Translation is just such a bridge 

between the familiar and the unfamiliar, the known and the unknown. To burn that bridge or to pretend that it does 

not exist, hinders rather than helps the difficult transition which is the aim of language teaching and learning. 

Learners moreover need that bridge to maintain the links between their languages and identities. They should never 

be forced to leave everything behind them, simply because they are speaking another language. 
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Por essa razão, a representação apresentada no RD38 parece ter significado 

antagônico, ajuda e também atrapalha, visto que esse movimento de acessar a LM e comparará- 

-la com a LI é natural.  

Posto isto, nesta seção do trabalho, foi possível depreender as representações dos 

participantes no que tange à utilização da tradução nas aulas de LI. Os dizeres apontaram que a 

tradução poder ser utilizada por conta da falta de conhecimento da língua, mas que quanto mais 

a aprendizagem for desenvolvida, menor será sua utilização. Os recortes demonstraram também 

que a tradução parece auxiliar na aprendizagem de novos vocábulos, na memorização e na 

compreensão de texto. Por fim, a tradução pode ser um recurso que pode dificultar a 

aprendizagem, por conta da comparação entre LM e LI. Essa última representação parece ser 

constituída de já-ditos, pois, durante a vida escolar da participante, ela pode ter ouvido que essas 

comparações podem interferir negativamente na aprendizagem da LI.  

A seguir, discorro sobre as representações sobre a tradução e as atividades nas aulas 

de LI.  

 

5.5 REPRESENTAÇÕES SOBRE A TRADUÇÃO E AS ATIVIDADES EM SALA DE 

AULA DE LI 

 

Na aplicação do questionário, os participantes foram convidados a responder sobre 

quais as atividades em que eles faziam mais uso de tradução em sala de aula, podendo optar por 

uma ou mais afirmações que fossem verdadeiras para eles. 

 

Gráfico 4 – Tradução e as atividades em sala de aula de LI 

 

Fonte: Dados da pesquisa, 2021. 
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Cinco participantes afirmaram que usam a tradução nas atividades de compreensão 

oral; dez deles marcaram que utilizam o recurso tanto nas atividades de produção escrita, como 

nas de compreensão escrita; dois aprendizes disseram fazer uso de tradução nas atividades de 

produção oral; nove, nas atividades de gramática; e outros sete informaram usar em atividades 

de vocabulário.  

Com os dados gerados, é possível perceber que, para os aprendizes, as atividades 

que mais demandam o uso de tradução são as atividades que envolvem produção e compreensão 

escrita. Nas entrevistas, por sua vez, os dizeres parecem apontar que a tradução é utilizada nas 

atividades de leitura e de gramática. Em função disso, esta seção do trabalho está dividida em 

dois eixos temáticos: um primeiro que trata de atividades de compreensão oral e, 

posteriormente, outro que trata da tradução de atividades de gramática. 

Dito isso, a seguir, abordo as representações dos aprendizes sobre o uso de tradução 

nas atividades de compreensão textual.  

 

5.5.1 Atividades de compreensão textual de LI 

 

Como pode ser observado no Gráfico 4, os aprendizes marcaram que as atividades 

em que eles mais usam a tradução são as de escrita e de leitura. Os dizeres dos participantes na 

entrevista apontaram que, para fazer as atividades de compreensão textual, a tradução é um 

recurso necessário, como pode ser visto nas representações a seguir. 

 

(RD39) Leitura as vezes é bom ter um pouco de tradução / não precisa ser muito 

/ geralmente palavras-chave que a maioria das pessoas não entendem / então / acho 

que é mais nisso / acho importante você escrever, colocar numa frase e colocar em 

um contexto / como se houver uma imagem vai ajudar mais ainda / porque olha 

você falou que tem alguma coisa embaixo da mesa / aí você coloca uma frase e 

sublinha aquela palavra / aí você entende que tem uma maçã debaixo da mesa / 

então você vai ter a imagem e vai ter a frase para você poder linkar as coisas e 

entender de uma forma melhor. (Adalberto – entrevista, grifos meus). 

 

Ao utilizar o adjetivo “bom”, o dizer parece apontar que o uso de tradução nas 

atividades de leitura é positivo. A locução adverbial “às vezes” e o substantivo “pouco” 

aparentam mostrar a frequência de uso do recurso, que, nesse caso, seria utilizado em menor 

escala. O dizer aponta que a tradução poderia ser utilizada em “palavras-chave”, que poderiam 

causar dúvidas nos aprendizes. O RD demonstra que a tradução não deve ser trabalhada por 

meio de palavras isoladas, ao utilizar os verbos “escrever” e “colocar”, relacionando-os com a 

ideia de aplicar o vocabulário em um contexto escrito. Adalberto parece atribuir ao uso de 
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imagens em papel para auxiliar a compreensão de um significado, ao dizer que “[...] você vai 

ter a imagem e vai ter a frase”, de forma a facilitar a compreensão por meio desses dois recursos 

simultaneamente. Com esse dizer, é possível perceber que o aprendiz faz uso tanto de tradução 

“interlingual”, quanto de “intersemiótica” (JAKOBSON, 1974), ou seja, ele utiliza definições, 

significados ou sinônimos na LM, como imagens para auxiliar na compreensão de vocabulário.  

  

(RD40) Nas atividades de leitura e interpretação era mais necessário usar a 

tradução / porque eu acho que é mais complicado você pegar uma frase /// que 

por exemplo / às vezes se é uma atividade / sei lá / de gramática / aí você vai 

ler o enunciado / é algo menor / às vezes eu não vou entender uma ou duas 

palavras / mas o restante eu vou entender / então eu vou conseguir associar o 

que aquilo ali está falando / mas às vezes num texto é mais complicado / que 

tem sei lá uma frase / 10 palavras / das 10 você sabe 3, as outras não / é 

complicado você fazer a junção de um texto inteiro para entender. (Nary – 

entrevista, grifos meus). 

 

Na materialidade linguística, ao utilizar o adjetivo “necessário”, o recorte parece 

apontar que, nas atividades de leitura e interpretação de textos, o uso de tradução é 

indispensável. O adjetivo “complicado” e o verbo “pegar” parecem demonstrar que as frases de 

um texto são de difícil compreensão. O RD40 faz uma comparação entre as atividades de 

gramática e de interpretação textual. Enquanto para o enunciado das atividades gramaticais é 

utilizado o adjetivo “menor”, as atividades de interpretação receberam o adjetivo “complicado”. 

Por conta disso, o dizer parece justificar por que utiliza a tradução nas atividades de leitura, ao 

revelar que “[...] das 10 você sabe 3”. Sendo assim, ao contrário das atividades de gramática, 

as atividades de leitura e interpretação não indicam ser possível alcançar a compreensão pelo 

contexto, o que justifica o uso da tradução. 

 

(RD41) Nas de leitura / algumas vezes /// a tradução era o mais usado /// 

acabava que tinha o texto e traduzia o texto inteiro direto /// pela facilidade na 

aula / a atividade de leitura / normalmente estava interligada a um exercício / 

então era praticamente para a execução desse exercício / então tinha / a parte 

de leitura e tinha a parte de perguntas / então era uma junta a outra / e acabava 

sendo relacionado. (Man – entrevista, grifos meus). 

 

O dizer utiliza o pronome “algumas” e o substantivo “vezes” para indicar o quanto 

a tradução era utilizada. Ao usar o adjetivo “inteiro”, o RD41 parece apontar que o texto era 

traduzido completamente, pela compreensão de que isso é uma atividade fácil de ser 

desenvolvida. O recorte demonstra que as atividades de leitura eram relacionadas aos exercícios 

propostos. Além disso, ao dizer que “[...] então era praticamente para a execução desse 
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exercício”, o aprendiz parece atribuir que a tradução era utilizada para responder às atividades, 

e não para o entendimento do texto propriamente dito.  

Como pode ser visto nas representações anteriores, a tradução é mais utilizada em 

atividades de leitura, pois pode ser difícil relacionar as palavras conhecidas com as 

desconhecidas. As representações mostraram também que a tradução pode ser feita para 

entender o texto e, em alguns dizeres, é usada somente para fazer as atividades propostas.  

A seguir, discorro sobre as representações de tradução nas atividades de gramática. 

 

5.5.2 Tradução nas atividades de gramática de LI 

 

No questionário, a tradução foi selecionada por nove aprendizes como necessária 

na atividade de gramática. Na entrevista, essa representação também foi encontrada, como pode 

ser observado a seguir.  

 

(RD42) Principalmente nas atividades / que tem / geralmente aqueles de 

completar lacunas com o verbo to be, sabe? / ou /// por exemplo / atividades 

que eles dão a ação / e tem a figura / sabe / aí pergunta “fulano está fazendo o 

que” / a ação em inglês, e eu tenho que / tipo / interligar / eu uso a tradução 

nessa. (Spring – entrevista, grifos meus). 

 

No RD42, são apresentados os tipos de atividades gramaticais em que o aprendiz 

afirma ser mais necessário. O dizer aponta para os exercícios de “completar lacunas” com o 

verbo to be; ao citar o verbo “ser” ou “estar” na LI, o RD parece revelar uma representação 

recorrente, aquela de que na escola pública se aprende somente o verbo to be. Essa 

representação está em consonância com a memória discursiva do aprendiz e traz consigo vozes 

de terceiros, uma vez que existe uma representação recorrente de que somente se aprende o 

verbo to be no ensino regular. Inclusive, reiterada em manchetes de matérias jornalísticas, como 

do Correio Brasiliense80, de 30 de junho de 2014: “Inglês na escola não passa do verbo to be”.  

O dizer aponta ainda outra atividade em que a tradução é utilizada. Ao usar os 

verbos “dar”, “ter” e os substantivos “ação” e “figura”, o aprendiz parece indicar que a atividade 

tem uma lista com verbos em inglês e imagens que precisam ser relacionadas. Esse estilo de 

atividade é realizado por meio da tradução “intersemiótica” (JAKOBSON, 1974), uma vez que 

os signos verbais são interpretados por signos não verbais.  

 

 
80 Disponível em: https://bit.ly/3v6rAli. Acesso em: 15 jul. 2021.  
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(RD43) Uso a tradução quando tem que colocar / aqueles negócios / tipo “leia 

as frases e coloque essa palavrinha ou essa palavrinha” e normalmente são 

gramaticalmente pouco diferentes / mas quando você fala o sentido é bem 

diferente / aí eu fico tipo “meu deus do céu o que eu faço aqui?”. (Ana – 

entrevista, grifos meus). 

 

O dizer parece apontar que a tradução é utilizada em atividades em que é necessário 

completar frases, ao usar o verbo “colocar” e o substantivo “palavra”. Ao citar o advérbio 

“gramaticalmente”, o aprendiz aparenta se referir a classes gramaticais. Porém, pode ainda estar 

relacionado à grafia das palavras, como, por exemplo, em atividades nas quais as palavras têm 

grafias semelhantes, mas o sentido é diferente, como é o caso de live e life (em Inglês). Uma 

letra pode registrar a diferença entre as palavras, que significam “viver” e “vida”, 

respectivamente. Por essa razão, o dizer parece indicar que a participante Ana fica confusa com 

essa atividade, ao dizer “[...] meu deus do céu o que eu faço aqui?”. 

Essa atribuição de uso de tradução nas atividades de gramática pode ser relacionada 

com a mais tradicional metodologia de ensino de LE, o Método Gramática e Tradução. De 

acordo com Jalil e Procailo (2009), nesse método,  

 

Para que os alunos possam ganhar consciência das regras gramaticais, extensos 

trabalhos com a memorização são realizados na forma de exercícios estruturalistas 

de substituição e/ou repetição. As estruturas são trabalhadas de forma dedutiva, 

ou seja, o professor explica as regras e os alunos aplicam as regras por meio de 

exercícios gramaticais tradicionais. (p. 776).  

 

Portanto, é possível depreender que as representações das participantes sobre as 

atividades gramaticais podem estar relacionadas com exercícios, quando frases isoladas devem 

ser completadas com verbos ou substantivos. Pela falta de conhecimento do significado dessas 

palavras, a tradução é usada para que elas possam ser entendidas. 

As representações citadas anteriormente foram atravessadas pela metodologia de 

ensino dos professores que esses aprendizes tiveram ao longo dos seus processos de 

aprendizagem. Os dizeres parecem ressoar que a tradução é utilizada nas atividades de leitura 

e gramática, tradicionalmente caracterizadas como as habilidades mais estudadas em sala de 

aula de LI. Sendo assim, as representações estão em consonância com as práticas pedagógicas 

experienciadas por esses participantes como aprendizes de LI.  

De acordo com as representações apresentadas nesta seção, os dizeres parecem 

mostrar que a tradução é utilizada para auxiliar a interpretação de textos, relacionar o texto com 

as atividades sobre ele e caracterizar um recurso para a realização de exercícios gramaticais.  
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A seguir, abordo sobre as representações dos aprendizes no que tange à tradução e 

ao professor de LI.  

 

5.6 REPRESENTAÇÕES DE APRENDIZES SOBRE O PROFESSOR DE LI E A 

TRADUÇÃO 

 

Na última parte do questionário, os participantes foram convidados a responder se 

recorriam ao professor quando não sabiam o significado de um vocábulo, conforme 

representado no gráfico a seguir. 

 

Gráfico 5 – Consulta ao professor em busca de um significado 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2021. 

 

De acordo com os dados, quatorze participantes disseram que perguntavam ao 

professor, mas somente algumas vezes; outros cinco perguntavam sempre o professor; e dois 

nunca perguntavam o professor quando não sabiam o significado de uma palavra. Aos 

participantes que responderam que recorrem ao professor, foi perguntado como eles esperavam 

que o professor respondesse a dúvida deles. Nessa questão, os aprendizes podiam marcar todas 

as opções que fossem verdadeiras para eles, apresentadas no Gráfico 6.  

 

Gráfico 6 – Tipos de tradução utilizados pelo professor 

 
Fonte: Dados da pesquisa, 2021. 
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Doze participantes marcaram que esperavam que o professor utilizasse sinônimos 

em português; outros doze disseram que gostariam que o professor usasse sinônimos em LI; 

Sete deles queriam que o professor apresentasse definições em LI; dez afirmaram que preferiam 

definições em português; seis declararam que gostariam que o professor falasse o significado 

direto na LI; onze preferiam que o significado fosse dado direto no português; e, por fim, sete 

informaram que esperavam que o professor mostrasse imagens ou usasse recursos sonoros para 

mostrar o significado de uma determinada palavra.  

Diante disso, é possível perceber que os participantes preferiam que o professor 

utilizasse a tradução “interlingual” (JAKOBSON, 1974) para dar definições, sinônimos e o 

significado na Língua Portuguesa. Por conta disso, na aplicação da entrevista, os dizeres 

apontaram a escolha dos participantes para que o professor utilizasse a tradução para a LM.  

Em função dessa afirmação, esta seção está dividida em duas partes: na primeira 

delas, discorro sobre o uso de tradução para a Língua Portuguesa e, na segunda, apresento os 

motivos dos participantes não recorrem ao professor.  

 

5.6.1 Tradução para o português 

 

Como foi possível observar no Gráfico 6, os participantes preferem que o professor 

utilize o português quando eles não sabem o significado de uma palavra. O professor poderia 

usar sinônimos, definições ou o significado direto na LM. Esses dados são confirmados pelas 

representações a seguir.  

 

(RD44) Sempre que a gente lia um texto / ela sempre perguntava / “tem alguma 

palavra que vocês não conhecem, não entenderam?” / aí a gente sempre 

perguntava / e ela sempre traduzia e tudo / eu preferia assim, que ela me desse 

a palavra direto no português. (Nary – entrevista, grifos meus). 

 

O RD descreve situações que aconteciam nas aulas, ao usar os verbos “ler” e 

“perguntar” no pretérito imperfeito do indicativo. O questionamento da professora parecia 

inquirir se os aprendizes tinham compreendido as palavras que estavam no texto. Ao utilizar o 

advérbio “sempre”, o dizer no RD44 aparenta atribuir que essas ações aconteciam 

constantemente. O dizer indica que a professora utilizava a tradução “interlingual” 

(JAKOBSON, 1974), como é possível observar com o advérbio “direto” e o substantivo 

“português”. Já o dizer a seguir aponta a definição na LM como o recurso mais indicado: 
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(RD45) Eu acho que a definição seria o melhor / porque /// como as palavras 

têm vários significados também / principalmente em inglês / eu acho que só lhe 

entregar a tradução direto não seria o adequado / porque eu poderia encontrar 

a palavra com diversos significados / e aí eu teria aprendido ela com apenas 

um / acho que a descrição dela seria melhor / essa descrição seria em 

português / porque seria mais fácil / eu já estou com dúvida na palavra / acho 

que seria mais fácil explicar em português. (Spring – entrevista, grifos meus). 

 

O RD 45 indica que a participante preferia que o professor definisse a palavra. Ao 

utilizar o pronome “vários” e o substantivo “significados”, o dizer parece justificar o motivo de 

escolher a definição de uma palavra, uma vez que ela pode ter diversos sentidos. Ao utilizar o 

advérbio “não” e o adjetivo “adequado”, a aprendiz aparenta estar avaliando o uso de tradução 

direta, porque ela possibilitaria somente um significado para a palavra. Já, ao apontar a 

descrição, que nesse caso parece funcionar como sinônimo de definição, é usado o adjetivo 

“melhor”, atribuindo que, assim, seria mais favorável para a aprendizagem. No final do RD, ao 

utilizar o adjetivo “fácil” e o verbo “explicar”, o dizer demonstra que seria mais simples para 

entender se a definição fosse em português. A materialidade linguística parece ressoar a 

representação da participante sobre aprender LI e é possível depreender, a partir de seu dizer, 

que a aprendizagem está relacionada com saber a definição das palavras e como aplicá-las de 

diversas maneiras.  

Essa representação corrobora os dizeres a seguir. 

 

(RD46) Acho que eu preferia / preferia quando era mais uma coisa mais / uma 

coisa de eu perguntei o significado dessa palavra para você / e você virava e 

falava para mim não só o significado / lógico que tem o contexto do porquê eu 

perguntei essa palavra / então de imediato você falaria no português / mas 

depois você puxaria um assunto sobre ela /olha “dá para usar nesse contexto” 

/ “ela muda de significado em tal parte” / porque as palavras no inglês / 

algumas palavras em alguns contextos diferentes / ela muda o significado. 

(Man – entrevista, grifos meus). 

 

O RD46 parece apontar que, ao perguntar o significado do vocábulo, o participante 

espera que o professor dê mais do que só a tradução. O aprendiz aparenta reconhecer, ao utilizar 

o adjetivo “imediato”, que, em um primeiro momento, o professor realizaria a tradução direta 

para o português, mas, depois disso, o participante gostaria que o professor apresentasse outros 

sentidos para a palavra. Isso pode ser percebido quando são usados o verbo “puxar” e o 

substantivo “assunto” no dizer. O RD 46 apresenta exemplos de como ele preferiria que o 

professor explicasse o vocabulário: “[...] dá para usar nesse contexto” e “[...] ela muda de 

significado em tal parte”. No final do dizer, são utilizados o substantivo “contexto” e o adjetivo 
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“diferentes” para demonstrar que o significado de uma determinada palavra pode mudar, de 

acordo com o contexto em que ela está sendo empregada.  

Pelos dizeres apresentados nesta seção, foi possível depreender que as 

representações dos participantes quanto ao uso de tradução pelos professores estão relacionadas 

não só com a tradução “interlingual” (JAKOBSON, 1974), mas serve como recurso para 

explicar, definir e mostrar como uma determinada palavra pode ser utilizada. 

A seguir, trato dos motivos que levam os aprendizes a não perguntarem ao 

professor.  

 

5.6.2 Não perguntar ao professor 

 

Na aplicação do questionário, 9% dos 21 participantes afirmaram não perguntar ao 

professor quando tinham alguma dúvida de vocabulário. A seguir, apresento os recortes sobre 

os motivos por que eles justificam não recorrer ao professor quando não entendem o significado 

de uma palavra.  

 

(RD47) Acho que porque o tradutor é mais rápido. (Nary – questionário, grifo 

meu). 

 

(RD48) Pois nem sempre o professor está disponível, sendo mais fácil a consulta 

pela internet. (William – questionário, grifos meus). 

 

No RD47, o motivo de não perguntar ao professor é o uso de um tradutor online. 

Ao utilizar o advérbio “mais” e o adjetivo “rápido”, o dizer parece apontar a facilidade de 

utilizar o tradutor se comparado ao tempo gasto para obter uma reposta do professor. Essa 

representação está presente no RD48, ao usar o adjetivo “disponível”, o que aparenta mostrar 

que, como o professor pode estar ocupado, o uso do tradutor online é mais prático. Já o RD49 

atribui o fato de não recorrer ao professor por um aspecto de sua personalidade.  

 

(RD49) Não perguntava / porque eu sou uma pessoa tímida / eu sou o tipo de 

pessoa que se preparava para falar presente na chamada / então para eu 

chamar o professor para tirar alguma dúvida / era muito difícil / então eu 

preferia anotar e depois pesquisar. (Joanna – entrevista, grifos meus). 

 

A participante, no trecho, responsabiliza sua timidez como motivo para não 

perguntar ao professor. Ao usar o verbo “preparar” no pretérito imperfeito do indicativo, o 

recorte exemplifica o desconforto da aprendiz ao responder a chamada durante as aulas. Com 

o adjetivo “difícil”, o dizer parece apontar que se dirigir ao professor era um esforço muito 
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grande e, por essa razão, preferia anotar a dúvida e fazer alguma pesquisa por si mesma 

posteriormente. O RD50, por sua vez, apresenta outra estratégia para superar a dificuldade com 

o significado de uma palavra: 

 

(RD50) Eu perguntava primeiro para algum colega, se ele sabia / porque o 

professor tem 40 alunos, né? / o colega geralmente tá ali do seu lado / e com o 

colega você tem mais intimidade do que com o professor / eu chegava pro aluno 

e perguntava “você sabe o que significa isso?” às vezes nem ele sabia / mas aí 

ele sabia uma palavra que era parecida / “será que significa isso e tal?” / aí 

colocava na frase e faz sentido continua / se não faz / pedia ajuda para o 

professor. (Ana – entrevista, grifos meus). 

 

Analisando a materialidade linguística, o dizer parece apontar que a primeira opção 

para sanar a dúvida era o colega, isso é justificado ao utilizar o numeral “40” e o substantivo 

“alunos”, indicando que o professor tem outros aprendizes que podem precisar dele. Ao utilizar 

o advérbio “mais” e o substantivo “intimidade”, o dizer aparenta comparar a relação entre 

professor-aprendiz, e aprendiz-aprendiz, mostrando que é mais confortável perguntar ao colega. 

A aprendiz recorre ao colega e, se ele não tivesse uma resposta, eram acessados seus 

conhecimentos prévios para tentar relacioná-los com sua dúvida. Isso é apontado ao utilizar o 

adjetivo “parecida”, indicando que o colega sabia o significado de uma palavra similar que ela, 

então poderia fazer sentido naquele contexto. Em outras palavras, o recorte aponta que a 

aprendiz somente recorre ao professor depois de esgotadas suas possibilidades de alcançar seu 

objetivo individualmente ou com o auxílio de seus colegas. 

Portanto, a partir dos motivos dos participantes não recorrerem ao professor durante 

as aulas de LI, foi possível depreender as representações de que o professor não é acionado por 

não estar sempre disponível, uma vez que tem vários aprendizes em uma turma. O RD49 

indicou que a aprendiz pode não solicitar auxílio ao professor por timidez. Foi apontado 

também que é mais prático usar o tradutor online ou perguntar ao colega, em vez de tentar sanar 

a dúvida com o professor.  

As representações discutidas nesta seção mostraram que os aprendizes esperam que 

o professor responda às dúvidas com a tradução para o português. Nessas representações, o 

professor parece ocupar o papel de esclarecedor de dúvidas, auxiliando a compreensão, 

definindo o vocabulário solicitado e explicando as possibilidades de uso. Já as representações 

sobre não recorrer ao professor estão relacionadas com outras estratégias que os aprendizes 

utilizam para dirimir suas dúvidas.  
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Para finalizar o capítulo, a seguir, faço uma síntese das representações destacadas 

ao longo da análise dos dados gerados para esta pesquisa. 

 

5.7 SÍNTESE DAS REPRESENTAÇÕES  

 

Nesta seção discorro, sobre as representações discutidas ao longo da pesquisa. A 

primeira delas é sobre a definição de tradução. Os dizeres apontaram que as representações 

sobre a definição de tradução são variadas. Em uma representação, a tradução foi entendida 

como um recurso que possibilita o acesso à LI para as pessoas que não dominam a língua. Em 

outra, a tradução foi apontada como um jogo de palavras, que utiliza sistemas linguísticos para 

que as pessoas entendam o que está sendo dito. Em outra representação, alguns aprendizes 

indicaram que a tradução é definida por si mesma, o que torna o termo difícil de ser delineado. 

Outros revelaram que a tradução pode ser o significado das palavras de uma língua na outra e, 

por fim, a tradução reconhecida como contexto. Tudo isso, mostra-nos que ela se preocupa não 

somente com a mensagem passada, mas com a forma que está sendo transmitida e os locais de 

partida e destino. 

O segundo item do capítulo apresentou o que os aprendizes fazem quando não 

sabem o significado de algum vocabulário. Com as respostas ao questionário, foi possível 

perceber que 86% dos participantes fazem uso do tradutor online. Mostrou também que a 

categoria de tradução mais utilizada pelos aprendizes é a “interlingual” (JAKOBSON, 1974), 

ou seja, a tradução de uma língua para outra. Além de recorrer ao tradutor, os dizeres apontaram 

que, quando os aprendizes não sabem o significado, buscam elementos no próprio texto que 

auxiliem o entendimento, como, por exemplo, expressões, sinônimos e palavras- 

-chave. Os recortes ainda indicaram que os participantes utilizam um dicionário para procurar 

vocabulário desconhecido. Diante disso, as representações que ressoaram dos dizeres são que 

é possível entender o significado de uma palavra a partir de seu contexto e que tanto o tradutor 

online, quanto o dicionário são recursos que facilitam o acesso ao significado das palavras.  

O tópico seguinte está relacionado com o uso de tradução. Ao todo, 71,4% dos 

participantes afirmaram utilizá-la. As representações dos aprendizes sobre os motivos que os 

fazem recorrer à tradução são que a) é um meio facilitador do cumprimento das atividades de 

sala de aula e que b) é uma forma de compreender o que está sendo trabalhado. Os recortes, 

porém, apontaram que os aprendizes que não fazem uso da tradução são os que não veem 
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necessidade ou porque utilizam outras estratégias para identificar significados de vocábulos, 

como o contexto e o conhecimento prévio.  

A quarta representação é a respeito da relação entre a aprendizagem de LI e o uso 

de tradução. Os dizeres indicaram que o recurso é utilizado em função do nível de conhecimento 

da língua, ou seja, quanto menor o conhecimento da LE, maior será o uso da tradução. Os 

participantes representam a tradução como: a) auxílio na aquisição de vocabulário, como b) um 

meio de entender melhor o que está sendo dito e como c) forma de memorização de novas 

palavras. Por outro lado, a tradução também foi representada como algo que pode dificultar a 

aprendizagem da LI, em função das comparações que podem ser estabelecidas entre a LM e a 

LE. 

Quanto ao uso de tradução e das atividades realizadas em sala de LI, a análise dos 

questionários aponta que as atividades em que os aprendizes mais comumente traduzem são a) 

aquelas relacionadas com a compreensão escrita, seguidas das b) atividades de gramática e 

vocabulário. Os dizeres indicaram que a tradução é utilizada nos exercícios de compreensão 

textual para a) auxiliar na interpretação e b) esclarecer o vocabulário desconhecido. No que 

tange às atividades de gramática, os recortes mostraram que a tradução era utilizada para 

entender a atividade e os itens gramaticais que constavam nelas. Dessa maneira, as 

representações dos aprendizes são de que, para realizar as atividades de gramática e 

compreensão textual, é necessário fazer uso da tradução.  

O último tópico das análises foi sobre o tipo de tradução que os aprendizes 

esperavam que o professor usasse. A análise dos questionários indicou que os participantes 

gostariam que o professor os respondesse com sinônimos, definições e significado direto no 

português. Sendo assim, a representação dos aprendizes é a de que, para auxiliar tanto a 

aprendizagem, quanto o entendimento, eles preferem que o professor use o português para 

explicar o vocabulário. Os dizeres atribuíram essa escolha ao fato de entenderem melhor na 

LM. Portanto, ao falar a tradução direta e depois uma exemplificação da palavra, os aprendizes 

conseguiam compreender melhor. Os recortes também demonstraram que os aprendizes não 

perguntam ao professor por: a) timidez, pelo fato de o b) professor não estar à disposição sempre 

e por c) ter outra estratégia de entendimento, como, por exemplo, o uso de tradutor online.  

Pontuada a síntese das representações, a seguir, proponho as conclusões do estudo. 
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS: DESTINO FINAL(?)  

 

A pesquisa teve como objetivo geral investigar as representações de aprendizes do 

terceiro ano do EM público sobre o uso de tradução pedagógica durante as aulas de LI. Meu 

objetivo foi atingido, uma vez que foi possível identificar representações dos participantes sobre 

o que é tradução, os motivos de utilizá-la, em quais atividades e de qual maneira.  

Em busca da geração de dados, a pesquisa contou com a aplicação de questionários 

e entrevistas semiestruturados. No projeto inicial, estava prevista a realização de observações 

de aulas; porém, por conta da pandemia da covid-19, não foi possível que houvesse essas 

observações presenciais. Mesmo assim, reconheço que os resultados alcançados com os 

instrumentos utilizados foram ao encontro dos objetivos da pesquisa e possibilitaram reflexões 

valiosas.  

A pesquisa contou com cinco objetivos específicos. O primeiro deles foi identificar 

as representações dos aprendizes quanto ao uso de tradução. O segundo foi reconhecer os tipos 

de tradução usados pelos estudantes de acordo com a categorização feita por Jakobson (1974). 

O seguinte foi compreender os motivos que levam os aprendizes a usarem a tradução nas aulas 

de LI. O quarto objetivo foi reconhecer em que tipos de atividades os aprendizes utilizam a 

tradução. E, por fim, o último foi mapear os tipos de tradução que os aprendizes demandam que 

o professor utilize durante as aulas. O trabalho conseguiu alcançar todos os objetivos de 

pesquisa, como será apresentado a seguir, com as cinco perguntas norteadoras.  

A primeira pergunta de pesquisa foi quais são as representações dos aprendizes 

sobre o uso de tradução nas aulas de LI? A análise dos questionários mostrou que 71% dos 

aprendizes utilizam a tradução nas aulas de LI. 80% deles acreditam que a tradução ajuda a 

decorar significados de palavras, enquanto 66,7% afirmam que a tradução facilita o 

entendimento e 46,7% declaram que a tradução beneficia a aprendizagem. A análise dos 

recortes discursivos, em diálogo com a análise dos questionários, apontou que as representações 

dos aprendizes sobre a tradução são variadas. Ressalto que os aprendizes entendem a tradução 

como um recurso que auxilia a compreensão textual, que permite a aprendizagem de novo 

vocabulário e que ajuda na memorização.  

A segunda questão está relacionada com os tipos de tradução que são utilizadas 

pelos aprendizes nas aulas de LI. 85,7% dos participantes revelaram usar tradutores online 

quando não sabem o significado de determinada palavra, ao passo que 33,3% perguntam ao 

colega, 23,8% procuram um dicionário português-inglês, 28,6% pesquisam por sinônimos e 
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14,3% buscam por imagens online. Os dizeres dos aprendizes indicaram que o tipo de tradução 

mais utilizado por eles é a “interlingual” (JAKOBSON, 1974), por meio do tradutor, do 

dicionário e das definições na LM. Os participantes demonstraram utilizar a tradução 

“intralingual” (JAKOBSON, 1974) em alguns momentos, por meio da compreensão da LI por 

si mesma, e a tradução “intersemiótica” por intermédio de imagens em alguns momentos do 

processo de aprendizagem da LI.  

A terceira pergunta foi sobre os tipos de atividades pedagógicas que os aprendizes 

fazem uso do recurso da tradução. O questionário indicou que 66,7% dos participantes utilizam 

a tradução em atividades de compreensão textual. 66,7% em atividades de produção escrita. 

60% em atividades gramaticais e 46,7% usam em atividades de vocabulário. Os dizeres 

pareceram demonstrar que a tradução nas atividades de compreensão escrita auxilia a 

interpretação do texto, assim como a realização de atividades sobre ele. O mesmo acontece com 

as atividades gramaticais, a tradução aparenta dar sentido para as formas desconhecidas pelos 

aprendizes.  

A quarta questão levantada em relação aos tipos de tradução que os aprendizes 

demandam do professor. 66,7% dos participantes afirmaram perguntar ao professor em alguns 

momentos e 23,8% disseram perguntar sempre. Ao perguntar o professor, 60% dos aprendizes 

disseram esperar que o ele usasse sinônimos em inglês, 60% esperaram que ele que utilizasse 

sinônimos em português, 55% que esperaram o significado fosse dado direto em português e 

35% dos participantes gostariam que o professor usasse imagens e sons. Os recortes discursivos 

mostraram que os aprendizes prefeririam que o professor utilizasse a tradução “interlingual” 

(JAKOBSON, 1974), por meio de significados literais e definições.  

A última pergunta está relacionada com os motivos que levam os aprendizes a 

utilizarem a tradução nas aulas de LI. Os dizeres revelam que os aprendizes usam a tradução 

com o intuito de fazer os exercícios em sala de aula, para entender o que está sendo discutido, 

aprender vocabulário novo e tirar dúvidas.  

Quando iniciei esta pesquisa, imaginei que o percurso seria menos sinuoso. O 

projeto partiu da minha inquietação, como professora e aprendiz de língua, em querer entender 

o papel da tradução pedagógica nas aulas de LI. Os estudos sobre o uso de tradução no ensino 

e na aprendizagem de línguas estão presentes em várias pesquisas em LA (LUCINDO, 2006; 

TERRA, 2010; GARCIA, 2011; KIMINAMI; CANTAROTTI, 2014; BRANCO, 2017; DE 

CARLO, 2019; GARCIA-MEDALL, 2019; entre outros). Com este trabalho, apresento minha 

contribuição a um viés ainda pouco explorado, que são as representações de aprendizes. 
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Acredito que esta pesquisa pode colaborar com os estudos sobre o uso de tradução nas aulas de 

LI, assim como na formação inicial e continuada de professores, uma vez que mostra dados 

sobre o papel desse recurso na aprendizagem dos participantes.  

Ressalto aqui a importância de investir em pesquisas que escutem os aprendizes, 

visto que, por meio delas, é possível entender o processo de ensino-aprendizagem de LI a partir 

de um olhar pouco analisado, ou seja, o olhar do aprendiz. Dessa maneira, com esta pesquisa, 

consegui comparar minhas próprias representações, como professora de LI, com as que 

ressoaram dos fios tecidos nos dizeres dos participantes. Em estudo futuro, almejo observar o 

uso de tradução em sala de aula propriamente dita, percebendo no dia a dia como esse recurso 

é acessado e compartilhado entre os aprendizes e o professor.  

Confiei nesta pesquisa desde o início, por conta de sua temática e pela importância 

de investigar as representações de aprendizes. Mesmo com os desafios encontrados ao longo 

do caminho, acredito que ela possa contribuir modestamente com os diálogos sobre o uso de 

tradução pedagógica no ensino-aprendizagem de línguas. Acredito que a maior contribuição 

desta pesquisa para o campo da LA seja indicar que, para a maioria dos participantes, a tradução 

é um recurso que auxilia a aprendizagem quando usada de maneira consciente e com o objetivo 

de contribuir para a compreensão de todo o contexto em que as aulas de LI se desenvolvem. 
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APÊNDICE 1 – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

TÍTULO DO PROJETO DE PESQUISA:  

REPRESENTAÇÕES DE APRENDIZES DO ENSINO MÉDIO PÚBLICO SOBRE O 

USO DE TRADUÇÃO NAS AULAS DE LÍNGUA INGLESA 

 

UFOP / ICHS / PROGRAMA DE PÓS GRADUAÇÃO EM LETRAS – ÁREA DE 

CONCENTRAÇÃO: Linguística Aplicada: interfaces entre práticas e teorias 

Responsáveis pela pesquisa: Allissa Perdigão Braga e Dra. Vanderlice dos Santos Andrade 

Sól  

 

TERMO DE ESCLARECIMENTO 

 

Você está sendo convidado(a) a participar da pesquisa denominada REPRESENTAÇÕES 

DE APRENDIZES DO ENSINO MÉDIO PÚBLICO SOBRE O USO DE TRADUÇÃO NAS 

AULAS DE LÍNGUA INGLESA, que faz parte de um projeto de pesquisa intitulado 

Identidades de professores de língua inglesa: (re)significando a formação inicial e continuada, 

coordenado pela Profa. Dra. Vanderlice dos Santos Andrade Sól. Esclareço que sua participação 

é de suma importância para nós, dado que todos os avanços na área educacional derivam de 

estudos como este. O objetivo desta pesquisa é investigar as representações de aprendizes no 

que tange à utilização da tradução durante as aulas de Língua Inglesa e, portanto, visa a 

colaborar com os estudos sobre o Ensino-Aprendizagem e a formação de professores de inglês. 

À guisa de protocolo, cabe salientar que o material coletado será inserido em textos acadêmicos, 

podendo ser utilizado pela pesquisadora, de forma integral ou parcial, em apresentações à 

ocasião em eventos acadêmicos, em artigos e em livros. A identidade do(a) participante desta 

pesquisa será preservada de quaisquer identificações. E, que, em qualquer momento, no 

decorrer da pesquisa, todas as informações disponibilizadas pelo pesquisado(a) poderão ser 

obtidas pelos participantes quando quiser. Além disso, serão aceitas sua recusa na participação 

da pesquisa e posterior negativa de seu consentimento, sem prejuízo algum para sua parte. Por 

fim, esclareço que, sua participação na pesquisa não incorrerá em quaisquer retribuições 

pecuniárias. 

Para este estudo, adotaremos os seguintes procedimentos de levantamento de dados: 

aplicação de questionário e entrevista. Tendo em vista o baixo potencial de danos à dimensão 

física, psíquica, moral, intelectual, social, cultural ou espiritual do ser humano, classifica-se a 

pesquisa em questão como de baixo risco. O risco de dano ou prejuízo abrange eventuais 

constrangimentos em responder alguma questão de cunho pessoal e sua minimização se dará 

pela opção de não responder. Por essa razão, somente os pesquisadores envolvidos terão acesso 
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à identidade dos participantes, para assegurar a confidencialidade e a privacidade, a proteção 

da imagem e a não estigmatização dos envolvidos, garantindo a não utilização das informações 

em prejuízo das pessoas e/ou das comunidades, inclusive em termos de autoestima, de prestígio 

e/ou de aspectos econômico-financeiros. Espera-se, assim, que tais danos previsíveis sejam 

evitados. Tomando os devidos cuidados éticos, a pesquisa apresenta grande potencial para a 

escuta de aprendizes de inglês e uma melhor compreensão do panorama do ensino e da 

aprendizagem da língua em escolas estaduais.  

 

Com nossos agradecimentos, 

 Allissa e Vanderlice 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE, APÓS ESCLARECIMENTO 

 

Eu, ______________________________________________, li o esclarecimento 

acima e compreendi a finalidade da pesquisa e a qual procedimento serei submetido(a). A 

explicação que recebi esclarece os riscos e benefícios do estudo. Eu entendi que sou livre para 

interromper minha participação a qualquer momento, sem justificar minha decisão. Sei que meu 

nome não será divulgado e que não serei remunerado(a) em espécime por participar do estudo. 

Assim, concordo em participar dessa pesquisa.  

Também autorizo a utilização de meus depoimentos relacionados ao 

ensino/aprendizagem de língua inglesa, para a pesquisa em questão, sem fins lucrativos, sob a 

responsabilidade da pesquisadora Allissa Perdigão Braga. 

A pesquisa consiste em investigar as representações de aprendizes no que tange à 

utilização da tradução durante as aulas de LI. Esta pesquisa está sob a orientação da Profa. Dra. 

Vanderlice dos Santos Andrade Sól.  

Autorizo a divulgação dos resultados em publicações de divulgação científica: 

periódicos, livros, anais de congressos, em meio eletrônico ou impresso, sendo mantido o sigilo 

sobre minhas informações. Estou ciente de que não terei qualquer participação financeira no 

caso de inserção dessas informações em livros. 

Reservo-me o direito de retirar este consentimento em caso de me sentir prejudicado(a). 

 

Nesses termos,  

( ) autorizo o uso de meu nome verdadeiro, 

( ) autorizo o uso do pseudônimo: ___________________________________________ 

( ) prefiro que me atribuam um número ou uma letra do alfabeto. 

 

Belo Horizonte, ____________________ de 2021  
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_____________________________________________  

Assinatura do(a) voluntário(a) ou responsável   Documento de identidade: 

 

_________________________________________ 

Assinatura da pesquisadora responsável 

 

 

Pesquisadora: Allissa Perdigão Braga  

Orientadora: Profa. Dra. Vanderlice dos Santos Andrade Sól 

Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Federal de Ouro Preto 

Endereço: Centro de Convergência, Campus Universitário. UFOP. 

E-mails: cep.propp@ufop.edu.br 

Telefone: (31) 3559-1368 

 

mailto:cep@propp.ufop.br
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APÊNDICE 2 – TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

 

UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO 

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

TÍTULO DO PROJETO DE PESQUISA:  

REPRESENTAÇÕES DE APRENDIZES DO ENSINO MÉDIO PÚBLICO SOBRE O 

USO DE TRADUÇÃO NAS AULAS DE LÍNGUA INGLESA 

 

UFOP / ICHS / PROGRAMA DE PÓS GRADUAÇÃO EM LETRAS – ÁREA DE 

CONCENTRAÇÃO: Linguística Aplicada: interfaces entre práticas e teorias 

Responsáveis pela pesquisa: Allissa Perdigão Braga e Dra. Vanderlice dos Santos Andrade 

Sól  

 

Você está sendo convidado(a) a participar da pesquisa denominada REPRESENTAÇÕES 

DE APRENDIZES DO ENSINO MÉDIO PÚBLICO SOBRE O USO DE TRADUÇÃO NAS 

AULAS DE LÍNGUA INGLESA, que faz parte de um projeto de pesquisa intitulado 

Identidades de professores de língua inglesa: (re)significando a formação inicial e continuada, 

coordenado pela Profa. Dra. Vanderlice dos Santos Andrade Sól. Esclareço que sua participação 

é de suma importância para nós, dado que todos os avanços na área educacional derivam de 

estudos como este. O objetivo desta pesquisa é investigar as representações de aprendizes no 

que tange à utilização da tradução durante as aulas de Língua Inglesa e, portanto, visa a 

colaborar com os estudos sobre o Ensino-Aprendizagem e a formação de professores de inglês. 

À guisa de protocolo, cabe salientar que o material coletado será inserido em textos acadêmicos, 

podendo ser utilizado pela pesquisadora, de forma integral ou parcial, em apresentações à 

ocasião em eventos acadêmicos, em artigos e em livros. A identidade do(a) participante desta 

pesquisa será preservada de quaisquer identificações. E, que, em qualquer momento, no 

decorrer da pesquisa, todas as informações disponibilizadas pelo pesquisado(a) poderão ser 

obtidas pelos participantes quando quiser. Além disso, serão aceitas sua recusa na participação 

da pesquisa e posterior negativa de seu consentimento, sem prejuízo algum para sua parte. Por 

fim, esclareço que, sua participação na pesquisa não incorrerá em quaisquer retribuições 

pecuniárias. 

Para este estudo, adotaremos os seguintes procedimentos de levantamento de dados: 

aplicação de questionário e entrevista. Tendo em vista o baixo potencial de danos à dimensão 

física, psíquica, moral, intelectual, social, cultural ou espiritual do ser humano, classifica-se a 

pesquisa em questão como de baixo risco. O risco de dano ou prejuízo abrange eventuais 

constrangimentos em responder alguma questão de cunho pessoal e sua minimização se dará 

pela opção de não responder. Por essa razão, somente os pesquisadores envolvidos terão acesso 

à identidade dos participantes, para assegurar a confidencialidade e a privacidade, a proteção 
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da imagem e a não estigmatização dos envolvidos, garantindo a não utilização das informações 

em prejuízo das pessoas e/ou das comunidades, inclusive em termos de autoestima, de prestígio 

e/ou de aspectos econômico-financeiros. Espera-se, assim, que tais danos previsíveis sejam 

evitados. Tomando os devidos cuidados éticos, a pesquisa apresenta grande potencial para a 

escuta de aprendizes de inglês e uma melhor compreensão do panorama do ensino e da 

aprendizagem da língua em escolas estaduais.  

Para participar deste estudo, o responsável (pai, mãe, etc) por você deverá autorizar e 

assinar o Termo de Consentimento. Você não terá nenhum custo para participar deste estudo, 

nem receberá qualquer vantagem financeira. Você será esclarecido(a) sobre o estudo em 

qualquer aspecto que desejar e estará livre para participar ou recusar-se a participar. 

O responsável por você poderá retirar o consentimento ou interromper a sua participação 

a qualquer momento. 

A sua participação é voluntária e a recusa em participar não acarretará qualquer 

penalidade ou modificação na forma em que é atendido pelo pesquisador responsável. 

O pesquisador responsável irá tratar a sua identidade com sigilo e privacidade. Seu nome 

ou o material que indique sua participação não será liberado sem a permissão do responsável 

por você. 

Os resultados da pesquisa estarão à sua disposição quando finalizada. 

Este Termo de Assentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma será 

arquivada pelo pesquisador responsável, na Universidade Federal de Ouro Preto, e a outra será 

fornecida a você. 

Caso ocorram danos decorrentes dos riscos desta pesquisa, o pesquisador assumirá a 

responsabilidade pelo ressarcimento e pela indenização. 

 

Eu, _________________________________________________, portador do CPF 

__________________, nascido (a) em ____/____/________, residente no endereço 

_____________________________________________________, na cidade de 

_____________________, Estado ______________, podendo ser contatado (a) pelo número 

telefônico ( ) ____________ fui informado(a) dos objetivos do estudo REPRESENTAÇÕES 

DE APRENDIZES DO ENSINO MÉDIO PÚBLICO SOBRE O USO DE TRADUÇÃO NAS 

AULAS DE LÍNGUA INGLESA, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas dúvidas. Sei 

que a qualquer momento poderei solicitar novas informações e modificar minha decisão de 

participar se assim o desejar. Tendo o Termo de Consentimento do meu responsável já sido 

assinado, declaro que concordo em participar desse estudo e que recebi uma via deste Termo 

de Assentimento Livre e Esclarecido. 

 

Belo Horizonte / MG ____________________ de 2021  

  

Nome do responsável pelo menor:__________________________________________. 

Nome do menor: ________________________________________________________. 

Assinatura do menor: ____________________________________________________. 
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Pesquisador responsável: Allissa Perdigão Braga 

Endereço: Rua do Seminário, s/n. Centro. 

Cidade: Mariana Estado: Minas Gerais 

Fone: (31)  E-mail:  

 

Assinatura do pesquisador responsável:  

 

 

 

 

Em caso de dúvidas quanto aos aspectos éticos deste estudo, você, ou os responsáveis por você, 

poderão consultar o: 

Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade Federal de Ouro Preto 

Pró-Reitoria de Pesquisa e Pós-Graduação (PROPP), Centro de Convergência, Morro do 

Cruzeiro, Ouro Preto/MG – CEP: 35400-000. Tel: (31) 3559-1368. 

Email: cep.propp@ufop.edu.br 

mailto:cep@propp.ufop.br


130  

 

 

APÊNDICE 3 – QUESTIONÁRIO 

 

APRENDIZAGEM DE INGLÊS 

 

1. Você teve aulas de inglês durante o ensino fundamental 1 (1º - 5º)? 

( ) sim  ( ) não 

 

2. Você estudava na rede pública ou privada de ensino?  

( ) Privada   ( ) Pública municipal  ( ) Pública estadual   

 

3. Você teve aulas de inglês durante o ensino fundamental 2 (6º - 9º)? 

( ) sim  ( ) não 

 

4. Você estudava na rede pública ou privada de ensino?  

( ) Privada   ( ) Pública municipal  ( ) Pública estadual 

 

5. Você tem aulas de inglês durante o ensino médio (1º - 3º)? 

( ) sim  ( ) não 

 

6. Você usa outro recurso (aplicativos, vídeos online, filmes e séries) para aprendizagem de 

inglês?  

( ) sim  ( ) não 

 

7. Se a sua resposta foi SIM na questão anterior, assinale de quais recursos você faz uso:  

a. Assisto vídeos online que ensinam inglês. 

b. Assisto filmes ou séries com áudio em inglês. 

c. Sigo perfis em redes sociais que dão dicas de aprendizagem de inglês. 

d. Faço uso de aplicativos que auxiliam no aprendizado de inglês. 

e. Escuto músicas em inglês. 

f. Jogo games em inglês.  

g. Outros: _________________________________________________________________  

 

8. Você teve aulas de inglês fora do ensino regular, como por exemplo: cursos livres de 
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idiomas, aulas particulares? 

( ) sim  ( ) não 

 

SE VOCÊ TEVE AULAS DE INGLÊS FORA DO CONTEXTO ESCOLAR. 

 

9. Assinale as experiências de aprendizagem de inglês que você teve fora no ensino regular: 

a. Aulas em cursos livres de inglês em escolas de idiomas.  

b. Aulas particulares de inglês. 

c. Intercâmbio Cultural. 

d. Outros: _________________________________________________________________  

 

10. Quanto tempo duraram as atividades que você assinalou acima? (em meses e anos) 

_______________________________ 

 _______________________________ 

________________________________ 

 

TRADUÇÃO 

 

11. O que significa tradução para você? 

_________________________________________________________ 

 

12. Você costuma utilizar tradução durante as aulas de inglês?  

( ) sim  ( ) não 

 

NÃO UTILIZA A TRADUÇÃO 

 

13. Por que você não utiliza tradução nas aulas de inglês? 

_________________________________________________________ 

 

UTILIZA A TRADUÇÃO 

 

14. Quais são os motivos que levam você a usar tradução nas aulas?  

_________________________________________________________ 
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15. Com que frequência você faz uso de tradução nas aulas de inglês?  

_________________________________________________________ 

 

16. Em quais tipos de atividades você utiliza a tradução?  

a. Atividades de compreensão oral. 

b. Atividades de leitura. 

c. Atividades de produção oral.  

d. Atividades de gramática.  

e. Atividade de vocabulário.  

f. Outras: _______________________________________________________________  

 

17. Você acha que ao utilizar a tradução nas aulas de inglês, você:  

a. Está prejudicando o seu aprendizado. 

b. Está beneficiando o seu aprendizado. 

c. Está facilitando o entendimento.  

d. Está se ajudando a decorar os significados das palavras. 

e. Está comparando as duas línguas.  

f. Outra: _______________________________________________________________ 

 

ATIVIDADES 

 

18. Quando você não sabe uma palavra em inglês, o que você costuma fazer?  

a. Procuro no dicionário português – inglês. 

b. Procuro no dicionário inglês – inglês. 

c. Pergunto a algum colega. 

d. Procuro por imagens na internet. 

e. Uso recursos de tradutores online. 

f. Procuro por sinônimos ou definições em inglês. 

g. Outro: _______________________________________________________________ 

 

19. Quando você não sabe o significado de uma palavra em inglês, você pergunta ao seu 

professor?  
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a. Sim, sempre. 

b. Sim, mas somente às vezes. 

c. Não, eu nunca pergunto ao meu professor. 

 

20. Se você respondeu não na pergunta anterior, por que você não recorre ao seu professor 

quando não sabe o significado das palavras?  

_________________________________________________________ 

 

21. Se você respondeu SIM na pergunta anterior, você espera que seu professor: 

a. Use sinônimos em inglês. 

b. Use sinônimos em português. 

c. Apresente uma definição da palavra em inglês. 

d. Apresente uma definição da palavra em português. 

e. Fale um sinônimo da palavra em inglês. 

f. Fale o significado direto da palavra em português. 

g. Use imagens ou recursos sonoros para dizer o que a palavra significa.  

h. Outro: _______________________________________________________________ 
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APÊNDICE 4 – ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA 

 

1. Como está sendo o período da quarentena para você? 

2. Como foi estudar durante a quarentena? Como foi a rotina de estudo? Como foi fazer 

as atividades dos PETS? 

3. Como é aprender inglês para você?  

4. Como foi o ensino de inglês durante o ensino regular?  

5. Você acha importante fazer uso de recursos durante a aprendizagem de inglês? Como 

ouvir músicas, usar aplicativos, jogar jogos e etc.  

6. Você tem alguma técnica para aprender inglês? Por exemplo, repetição, leitura, ouvir e 

etc.  

7. Quando você não sabe uma palavra em inglês, o que você faz?  

8. Você acha que a tradução está presente nas aulas de língua inglesa?  

9. De que formas você acha que tradução aparece nas aulas de língua inglesa? 

10. Você usa a tradução nas aulas de inglesa?  

11. Por que você acha que você usa tradução? Em quais momentos?  

12. Em que atividades você acha que o uso de tradução é mais necessário? 

13. O que acontece quando você utiliza tradução nas aulas?  

14. Você pergunta ao professor quando tem dúvida de vocabulário? Se sim, como você 

prefere que ele responda? 

15. O que é tradução para você? 

16. Como você define a tradução? Tradução é... 
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APÊNDICE 5 – TRANSCRIÇÕES DAS ENTREVISTAS E QUESTIONÁRIO 

 

Utilize o QR Code abaixo para ter acesso às transcrições das entrevistas e ao questionário.  
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