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Editorial  

 

Os nossos leitores, talvez, estranhem a capa deste número! É uma reprodução da 

calcogravura O Cavaleiro, a Morte e o Diabo, 1513, de Albrecht Dürer.  O ɁÊÈÝÈÓÌÐÙÖɂɯËÌɯ

Düher é assediado pela morte, mas mantém olhar firme para frente. Resoluto, o cavaleiro 

segue; a morte não é capaz de interromper o cavaleiro. 

 

Este número que agora entregamos a todos os nossos leitores, mesmo diante de tantos 

percalços decorrentes da pandemia COVID 19, é um sinal de nossa persistência na 

produção e na circulação de conhecimento. A diversidade de temas que envolvem 

educação, literatura, linguística, semiótica e sociologia presentes nos artigos que 

compõem este número busca evidenciar que, apesar dos empecilhos, seguimos firmes 

no propósito de contribuir para a socialização do conhecimento.  

 

O tema da educação encontra-se nos dois artigos iniciais. No primeiro, Henrique 

Carivaldo de Miranda Neto e Orlando Fernández Aquino inv estigam a formação 

epistemológica dos pesquisadores em educação no Brasil. No segundo, Helga Carvalho 

Baptista de Almeida e José Ignacio Ribeiro Marinho abordam o processo de ensino e 

aprendizagem dos conceitos de fonética e fonologia no período de alfabetização e 

letramento. 

 

Um estudo de natureza linguística é o que se encontra no terceiro artigo. Antonio Luiz 

Gubert nos apresenta um recorte de uma pesquisa sobre a língua da época da União 

Ibérica, quando Portugal e Espanha estavam sob o domínio dos mesmos reis. Os 

resultados da pesquisa de Gubert mostram que o clítico quando vinculado a verbo 

simples precedido de preposição é uma das particularidades morfossintáticas do 

português da época, caracterizando interferência por transposição de regras gramaticais 

entre os idiomas (português e espanhol) e gerando variação.  

 

Na sequência, temos os trabalhos voltados à literatura. No quarto artigo, Rodrigo 

Conçole Lage analisa um conto do escritor moçambicano Aldino Muianga. Lage 

enquadra o conto selecionado para estudo no subgênero fantástico-maravilhoso. No 

quinto artigo, Alexandre Manoel Fonseca analisa a jornada amorosa de personagens de 

Clarice Lispector à luz de teorias que articulam o trinômio mito, amor e simbologias. No 

sexto artigo, Lara Portilho Pereira e Luís André Nepomuceno examinam contos de Edgar 

Allan Poe a partir de estudos sobre a ciência oitocentista, com ênfase nas questões 

psicológicas e neurológicas.  

 

A abordagem semiótica está presente no sétimo artigo. Nesse artigo, Geovane Fernandes 

Caixeta apresenta uma breve descrição da história da leitura, dos suportes e das práticas 

leitoras, a fim de subsidiar a análise, de cunho semiótico, de dois quadros de pintura nos 

quais se representa a prática da leitura: um de Rembrandt e outro de Spitzweg.   
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O viés sociológico está presente nos três últimos artigos que compõem este número. No 

oitavo, Vinícius de Paula Aragão e Giovani Buffon Orlandini tecem considerações acerca 

da relação história e literatura. Para tal empreendimento, analisam a obra Operação 

Massacre, do escritor e jornalista argentino Rodolfo Walsh. No nono artigo, Bárbara de 

Souza Freitas analisa a exprÌÚÚæÖɯɁÙÌÌÛÐÕÐáÈñæÖɂɯÌÔɯÌÕÜÕÊÐÈËÖÚɯËÖɯÓÐÝÙÖɯËÐËâÛÐÊÖɯËÌɯ

História do Ensino Fundamental II, da coleção Projeto Araribá. Por fim, no último ar tigo, 

Thales Ferreira Bila e Wendell Costa Bila apresentam conceitos relacionados à idolatria 

no campo político, propondo uma discussão à luz de aspectos filosóficos que se fazem 

presentes na sociedade.  

 

Esperamos que este número da Revista Alpha, além de propagar conhecimento, seja um 

símbolo de persistência e de determinação, principalmente porque estamos vivendo 

numa época em que imperam a inconstância e a volubilidade de nossas instituições e de 

nossas ações mesmas. Devemos seguir como um cavaleiro destemido que é capaz de se 

sobrepor às ameaças do mundo circundante. 

 

GEOVANE FERNANDES CAIXETA  

Editor da Revista Alpha 
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A formação epistemológica do pesquisador em 

educação: desafios, possibilidades e perspectivas 1 

 
La formación epistemológica del investigador en educación: desafíos, posibilidades y 

perspectivas 

 

 

HENRIQUE CARIVALDO DE MIRANDA NETO  
Doutor em Educação. Pró-Reitor de Ensino, Pesquisa e Extensão e docente do Centro 

Universitário de Patos de Minas (UNIPAM)  

E-mail: profhenrique@unipam.edu.br  

 

ORLANDO FERNÁNDEZ AQUINO  
Pós-doutor e doutor em Educação. Docente e pesquisador do Programa de Pós-Graduação em 

Educação (PPGE) da Universidade de Uberaba (UNIUBE) 
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Resumo: Este artigo tem como objeto de investigação a formação epistemológica dos 

pesquisadores em educação, no Brasil. Por meio de um breve resgate da história e da trajetória 

da pesquisa educacional e da formação dos pesquisadores em educação, no Brasil, que, de forma 

sistematizada, possui menos de um século, procurou-se delinear algumas questões que podem 

permitir a elaboração de um olhar mais amplo, reflexivo e sistêmico sobre os caminhos, edificados 

e em construção, dessa pesquisa e da formação dos seus pesquisadores, possibilitando-nos refletir 

sobre diversos aspectos, entre os quais, aqueles que se relacionam à formação epistemológica do 

pesquisador em educação. Posto que a epistemologia ocupa-se das questões relativas à obtenção, 

à natureza, às características, às fontes, aos limites, à justificação e aos critérios que configuram e 

categorizam o conhecimento científico, as reflexões, aqui apresentadas, partem do pressuposto 

basilar de que a formação epistemológica desempenha papel relevante na formação do 

pesquisador e, especificamente, do pesquisador em educação, uma vez que o entendimento e a 

clareza quanto aos pressupostos epistemológicos, que constituem a construção do conhecimento 

científico, podem contribuir para o avanço e a qualidade da pesquisa, ainda que seja possível 

indagar que essa formação epistemológica, por si só, não constitui elemento garantidor de 

qualidade e de desempenho.  

Palvras-chave: Epistemologia. Pesquisa em Educação. Formação de pesquisadores em educação. 

 

                                                           
1 As reflexões apresentadas, neste artigo, são resultado da investigação desenvolvida, no 

Programa de Pós-Graduação em Educação (PPGE) da Universidade de Uberaba (UNIUBE), na 

Linha de Pesquisa 1 ɬ Desenvolvimento Profissional, Trabalho Docente e Processo de Ensino-

 ×ÙÌÕËÐáÈÎÌÔȮɯ ØÜÌɯ ÙÌÚÜÓÛÖÜɯ ÕÈɯ ËÌÍÌÚÈɯ ËÈɯ ÛÌÚÌɯ ÐÕÛÐÛÜÓÈËÈɯ Ɂ ɯ ÍÖÙÔÈñæÖɯ Ì×ÐÚÛÌÔÖÓĞÎÐÊÈɯ ËÖɯ

×ÌÚØÜÐÚÈËÖÙɯÌÔɯÌËÜÊÈñæÖȯɯÜÔÈɯ×ÙÖ×ÖÚÛÈɯÍÖÙÔÈÛÐÝÈɂȮɯËÌɯÈÜÛÖÙÐÈɯËÌɯ'ÌÕÙÐØÜÌɯ"ÈÙÐÝÈÓËÖɯËÌɯ

Miranda Neto, sob a orientação do Dr. Orlando Fernández Aquino.  
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Resumen: Este artículo tiene como objeto de investigación la formación epistemológica de 

investigadores en educación, en Brasil. A través de una breve revisión de la historia y trayectoria 

de la investigación educativa y la formación de investigadores en educación, en Brasil, que de 

manera sistemática tiene menos de un siglo, se intentó esbozar algunos temas que pueden 

permitir la elaboración de una mirada más amplia, reflexiva y sistémica sobre los caminos, 

construidos y en construcción, de esta investigación y la formación de sus investigadores, 

permit iéndonos reflexionar sobre varios aspectos, entre ellos, los relacionados con la formación 

epistemológica del investigador en educación. Dado que la epistemología trata temas 

relacionados con la obtención, naturaleza, características, fuentes, límites, justificación y criterios 

que configuran y categorizan el conocimiento científico, las reflexiones aquí presentadas parten 

del supuesto básico de que la formación epistemológica juega un papel importante en la 

formación del investigador y, específicamente, del investigador en educación, ya que la 

comprensión y claridad de los supuestos epistemológicos, que constituyen la construcción del 

conocimiento científico, pueden contribuir al avance y calidad de la investigación, aunque es 

posible indagar que esta formación epistemológica, por sí sola, no constituye un elemento que 

garantice la calidad y el desempeño. 

Palabras clave: Epistemología. Investigación en educación. Formación de investigadores en 

educación. 

 

 

1 CONSIDERAÇÕES INICIAIS  

 

A formação de pesquisadores, nas mais diversas áreas do conhecimento, e, 

entre elas, a educação, tem sido tema frequente nas discussões relativas à melhoria da 

qualidade dos processos formativos desenvolvidos nas universidades. Ao lado do 

ensino e da extensão, a pesquisa apresenta-se como uma das atividades intrínsecas e 

essenciais ao contexto universitário (PINTO; MARTINS, 2009). 

2ÌÎÜÕËÖɯ Öɯ  ÙÛÐÎÖɯ ƖƔƛɯ ËÈɯ "ÖÕÚÛÐÛÜÐñæÖɯ %ÌËÌÙÈÓɯ ËÖɯ !ÙÈÚÐÓɯ ȹƕƝƜƜȺȮɯ ɁÈÚɯ

universidades gozam de autonomia didático -científica, administrativa e de gestão 

financeira e patrimonial, e obedecerão ao princípio da indissociabilidade entre ensino, 

×ÌÚØÜÐÚÈɯÌɯÌßÛÌÕÚæÖɂȭɯ ×ÌÚÈÙɯËÌÚÚÈɯÐÕËÐÚÚÖÊÐÈÉÐÓÐËÈËÌɯ×ÙÌÊÖÕÐáÈËÈɯÌÔɯÓÌÐȮɯ2ÈÝÐÈÕÐɯȹƖƔƔƛȺɯ

ressalta que, em nosso país, os cursos de graduação estão mais direcionados à formação 

profissional, ao passo que a pós-graduação volta-se para a formação acadêmica, 

traduzida no objetivo de formação de pesquisadores. Como observa o referido autor, na 

pós-graduação lato sensu, o ensino é o elemento definidor dos processos educativos e a 

pesquisa aparece como elemento mediador. Já, no stricto sensu, a tônica do processo 

encontra-se na pesquisa.  

Assim, no Brasil, a principal finalidade dos cursos de mestrado e de doutorado 

é a formação de pesquisadores. No caso dos pesquisadores em educação, é interessante 

observar que a pesquisa educacional, no nosso país, teve início, de maneira mais 

institucionalizada e consistente, algumas décadas antes da sistematização dos 

programas de pós-graduação, no âmbito dos quais se busca a formação de tais 

pesquisadores (ABREU; LIMA JÚNIOR, 2016). 

Um breve resgate da história e da trajetória da pesquisa educacional e da 

formação dos pesquisadores em educação, no Brasil, que, de forma sistematizada, possui 

menos de um século, parece apontar para o delineamento de algumas questões que 



HENRIQUE CARIVALDO DE MIRANDA NETO | ORLANDO FERNÁNDEZ AQUINO 

 

11 Revista Alpha, vol. 22, n. 1, jan./jul. 2021 

 

podem permitir a  elaboração de um olhar mais amplo, reflexivo e sistêmico sobre os 

caminhos, edificados e em construção, dessa pesquisa e da formação dos seus 

pesquisadores. Essa questão possibilita-nos refletir sobre diversos aspectos, entre os 

quais, aqueles que se relacionam à formação epistemológica do pesquisador em 

educação. 

De acordo com Moser (2011), a epistemologia (do grego episteme, conhecimento, 

e logos, explicação) refere-se ao estudo dos fundamentos e dos métodos do conhecimento 

científico e seu escopo circunscreve-se à produção e à validação desse conhecimento. 

Assim, a epistemologia ocupa-se das questões relativas à obtenção, à natureza, às 

características, às fontes, aos limites, à justificação e aos critérios que configuram e 

categorizam o conhecimento científico.  

Segundo Bunge (1980), a epistemologia refere-se à ciência propriamente dita, 

ocupando-se dos problemas filosóficos que se fazem presentes, ao longo da investigação 

científica, refletindo sobre os problemas, os métodos e as teorias da ciência. Para o autor, 

a epistemologia visa a 

 
[...] trazer à tona os pressupostos filosóficos (em particular semânticos, 

gnosiológicos e ontológicos) de planos, métodos ou resultados de 

investigações científicas; elucidar e sistematizar conceitos filosóficos, 

empregados em diversas ciências; ajudar a resolver problemas 

científico-filosóficos; reconstruir teorias científicas de maneira 

axiomática e pôr a descoberto seus pressupostos filosóficos; participar 

das discussões sobre a natureza e o valor da ciência pura e aplicada; 

servir de modelo a outros ramos da filosofia, particularmente a 

ontologia e a ética (BUNGE, 1980, p. 17). 

 

Diante do pressuposto de que a epistemologia trata dos problemas filosóficos 

concernentes à investigação científica, Bunge (1980) atenta-nos para o seu sentido amplo, 

que tem por objeto de estudo o problema do conhecimento, a sua origem, o seu valor e 

os seus limites. Sob essa perspectiva, a epistemologia apresenta-se como sinônimo de 

gnoseologia (do grego gnosis, conhecimento, e logos, tratado, estudo), de teoria do 

conhecimento ou de crítica do conhecimento. Em um sentido mais estrito, a 

epistemologia apresenta-se como uma filosofia da ciência, tendo por objeto de estudo os 

problemas fundamentais das distintas ciências, os seus métodos, bem com o valor da 

ciência como atividade humana. 

Cabe ressaltar que o conhecimento científico, substrato basilar do trabalho do 

pesquisador, em qualquer ciência, é o resultado do ato de conhecer, que se refere à 

relação que se estabelece entre um sujeito (sujeito cognoscente) que se propõe a conhecer 

algo (objeto cognoscível). Segundo Severino (1996), o conhecimento, então, emerge da 

 
[...] relação estabelecida entre sujeito e objeto, na qual o sujeito 

apreende informações a respeito do objeto. É o psiquismo humano que 

torna presente à sensibilidade ou à inteligência um determinado 

conteúdo, seja ele do campo empírico ou do próprio campo ideal 

(SEVERINO, 1996, p. 38). 
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A epistemologia, então, é que subsidia com ferramentas necessárias a análise 

criteriosa do ato de conhecer. De acordo com Bunge (1980), com sua gênese no âmbito 

das proposições filosóficas, ela nos leva a pensar questões nevrálgicas, na construção do 

saber científico, como: que ligação existe entre a observação de um fenômeno e as 

proposições que o representam? Qual a relação entre os conceitos empíricos e os 

teóricos? Como se pode medir o grau de confirmação de uma hipótese ou de uma teoria? 

Como se definem os conceitos de valor cognoscitivo e de valor prático? Que relação 

existe entre ciência e os valores morais? Existe neutralidade científica? Haveria código 

moral mínimo para a comunidade científica? A investigação científica tem valores 

estéticos? Em que consiste o estilo de um pesquisador? 

Questões como essas são fundamentais para a orientação de toda investigação 

científica, pois é, justamente, esse arcabouço filosófico que ancora a produção do 

conhecimento científico, o qual, necessariamente, pressupõe um método para que o 

sujeito apreenda o objeto e o torne presente aos sentidos ou à inteligência. Na esteira 

dessa reflexão, Luckesi (1994) argumenta que  

 
[...] o conhecimento é a compreensão inteligível da realidade, que o 

sujeito humano adquire através de sua configuração com essa mesma 

realidade. Ou seja, a realidade exterior adquire, no interior do ser 

humano, uma forma abstrata pensada, que lhe permite saber e dizer o 

que essa realidade é. A realidade exterior se faz presente no interior do 

sujeito do pensamento (LUCKESI, 1994, p. 122).  

 

Nas ciências, essa compreensão dá-se por meio de um método. E, na literatura 

consultada, foi possível encontrar em Masson (2007) um entendimento que se aproxima 

das compreensões aqui apresentadas e discutidas. De acordo com essa autora  

 
[...] o método tem o papel de dar sentido e validade explicativa ao 

objeto da pesquisa. A opção por uma concepção metodológica 

demonstra a posição do pesquisador diante da realidade e sua pesquisa 

revelará uma determinada visão de mundo e os elementos que 

contribuirão para a legitimação e a transformação do real (MASSON, 

2007, p. 113). 

 

Desse modo, ao fazer a escolha do método, o pesquisador deve considerar as 

contribuições e os limites da linha adotada para a elucidação do objeto de investigação, 

pois o fim último de toda pesquisa reside no fato de que ela deve oferecer elementos e 

alternativas de encaminhamentos para as questões levantadas. No caso das pesquisas 

em educação, dada à complexidade e à dinamicidade do fenômeno educacional, faz-se 

necessária a escolha de um método de pesquisa capaz de dialogar com o fenômeno na 

sua totalidade, considerando os seus mais diversos e contraditórios aspectos, 

decorrentes da forma organizativa dos sujeitos, nas sociedades e na história. 

 Desse modo, nossas reflexões, aqui apresentadas, partem do pressuposto de 

que a formação epistemológica desempenha papel relevante na formação do 

pesquisador e, especificamente, do pesquisador em educação, uma vez que o 

entendimento e a clareza quanto aos pressupostos epistemológicos, que constituem a 
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construção do conhecimento científico, podem contribuir para o avanço e a qualidade 

da pesquisa, ainda que seja possível indagar que essa formação epistemológica, por si 

só, não constitui elemento garantidor de qualidade e de desempenho.  

 

2 A PESQUISA EM EDUCAÇÃO  

 

Uma vez que o objeto de investigação das reflexões ora apresentadas refere-se 

à formação epistemológica dos pesquisadores em educação, faz-se necessário um esforço 

ÐÕÐÊÐÈÓɯ×ÈÙÈɯÌÓÜÊÐËÈÙɯÈɯØÜÌɯÚÌɯÙÌÍÌÙÌɯÖɯÛÌÙÔÖɯɁÌËÜÊÈñæÖɂȮɯÝÐÚÈÕËÖɯÈɯËÌÓÐÕÌÈÙȮɯÊÖÔɯÔÈÐÖÙɯ

rigor, a que tipo de pesquisa e a que pesquisador referimo -nos. 

Sob a perspectiva etimológica, o termo educação é a forma nominalizada do 

verbo educar. O vocábulo educação tem sua origem no verbo latino educare, no qual 

 
[...] temos o prevérbio e- e o verbo ɬ ducare, dúcere. No itálico, donde 

proveio o latim, dúcere se prende à raiz indo-europeia. DUK-, grau zero 

da raiz DEUK-, cuja acepção primitiva era levar, conduzir, guiar. 

Educare, no latim, era um verbo ØÜÌɯÛÐÕÏÈɯÖɯÚÌÕÛÐËÖɯËÌɯɁÊÙÐÈÙɯȹÜÔÈɯ

ÊÙÐÈÕñÈȺȮɯÕÜÛÙÐÙȮɯÍÈáÌÙɯÊÙÌÚÊÌÙɂȭɯ$ÛÐÔÖÓÖÎÐÊÈÔÌÕÛe, poderíamos afirmar 

ØÜÌɯÌËÜÊÈñæÖȮɯËÖɯÝÌÙÉÖɯÌËÜÊÈÙȮɯÚÐÎÕÐÍÐÊÈɯɁÛÙÈáÌÙɯãɯÓÜáɯÈɯÐËÌÐÈɂɯÖÜɯ

filosoficamente fazer a criança passar da potência ao ato, da 

virtualidade à realidade (MARTINS, 2005, p. 32). 

 

A definição de educação pode ser encontrada em diversos autores, 

apresentando divergências e convergências. Um dos pontos de congruência é o 

entendimento de que é um fenômeno complexo e próprio dos seres humanos. Nas 

palavras de Libâneo (2001, p. 7), 

 
[...] educação compreende o conjunto dos processos, influências, 

estruturas e ações que intervêm no desenvolvimento humano de 

indivíduos e grupos na sua relação ativa com o meio natural e social, 

num determinado contexto de relações entre grupos e classes sociais, 

visando à formação do ser humano. A educação é, assim, uma prática 

humana, uma prática social, que modifica os seres humanos nos seus 

estados físicos, mentais, espirituais, culturais, que dá uma configuração 

à nossa existência humana individual e grupal.  

 

Esse caráter da educação como uma prática social humana remete-nos a 

entender o fenômeno educativo como um processo histórico, em constante construção, 

fruto da relação dialética entre o homem, o mundo, a história e as circunstâncias. Nessa 

perspectiva, Libâneo (2008, p. 38) ressalta que 

 
[...] a educação é uma prática social, materializada numa situação 

efetiva na formação e desenvolvimento de seres humanos, em 

condições socioculturais e institucionais concretas, implicando práticas 

e procedimentos peculiares, visando mudanças qualitativas na 

aprendizagem escolar e na personalidade dos alunos. 
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Considerado o caráter social do fenômeno educativo, a educação revela-se 

como conceito amplo, que se refere ao processo de desenvolvimento unilateral da 

personalidade, envolvendo a formação de qualidades humanas (físicas, morais, 

intelectuais e estéticas), que orientam o homem na sua relação dialética com o meio 

social. Assim, 
 

[...] a educação corresponde, pois, a toda modalidade de influências e 

inter -relações que convergem para a formação de traços de 

personalidade social e do caráter, implicando em convicções de mundo, 

ideais, valores, modos de agir, que se traduzem em convicções 

ideológicas, morais, políticas, princípios de ação frente a situações reais 

e desafios da vida prática. Nesse sentido, educação é instituição social 

que se ordena no sistema educacional de um país, em um determinado 

momento histórico; é produto, significando os resultados obtidos da 

ação educativa conforme propósitos sociais e políticos pretendidos; é 

processo, por consistir de transformações sucessivas tanto no sentido 

histórico quanto no de desenvolvimento da personalidade (LIBÂNEO, 

2007, p. 22). 

 

Ao considerar esse caráter dinâmico da educação, Gatti (2002, p. 10) atenta-nos 

para a especificidade que o fazer educacional assume, ao afirmar que, 

 
[...] sem dúvida, a educação é um fato ɭ porque se dá. Sem dúvida, é 

um processo, porque está sempre se fazendo. Envolve pessoas num 

contexto. Ela mesmo sendo contextualizada ɭ onde e como se dá. É 

uma aproximação desse fato-processo que a pesquisa educacional tenta 

compreender. [...] diz respeito às intervenções 

instrucionais/profissionais do homem no mundo. E, é este intervir, na 

especificidade que assume, que a define e caracteriza. 

 

Desse modo, a educação, como fato que se materializa a partir das condições 

dadas, requer, também, o pensar e o refletir sobre as questões que perpassam a prática 

educativa constituída por múltiplos sujeitos e complexos fatores.  Portanto, faz-se 

necessário entender a educação, também, como objeto da pesquisa educacional, que, por 

sua vez, objetiva compreender, explicar e interpretar o fenômeno educativo.  

Quanto à formação de pesquisadores educacionais, Saviani (2017) ressalta o 

papel fundamental dos mestrados e dos doutorados em educação, aos quais compete 

compreender a especificidade do fenômeno educativo e, por conseguinte, da pesquisa 

educacional, e como essa se distingue, em vários aspectos, de outras modalidades de 

pesquisa. Nas pesquisas educacionais, a educação dever ser considerada como ponto de 

partida e de chegada das investigações, não bastando, apenas, abordar temáticas 

ÎÌÕõÙÐÊÈÚɯÚÖÉÙÌɯÌËÜÊÈñæÖȮɯ×ÖÐÚɯÚÌɯÖÉÚÌÙÝÈɯØÜÌȮɯɁȻȭȭȭȼɯÚÌɯÛÖËÈɯ×ĞÚ-graduação em educação 

envolve, de algum modo, pesquisa relacionada à educação, nem toda pós-graduação em 

educação deseÕÝÖÓÝÌɯ×ÌÚØÜÐÚÈÚɯÌÚ×ÌÊÐÍÐÊÈÔÌÕÛÌɯÌËÜÊÈÊÐÖÕÈÐÚɂɯȹ2 5( -(ȮɯƖƔƕƛȮɯ×ȭɯƗȺȭɯ 

Diante do exposto, verifica-se a necessidade de compreensão, pelos programas 

de pós-graduação stricto sensu em educação, de que é papel da pesquisa educacional o 

envolvimento com estudo s e investigações de questões educacionais, objetivando a 
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transformação e a melhoria do processo educativo de um determinado contexto.  Nesse 

sentido, sobre as causas do distanciamento da pesquisa educacional das questões que 

perpassam o fenômeno educativo e do contexto social no qual ela ocorre, Mello (1983, p. 

68) afirma que 
 

[...] a pesquisa educacional tem se mostrado incapaz de contribuir de 

modo efetivo para uma real transformação da nossa educação e, 

consequentemente, da realidade social com a qual essa educação 

interage. Entre as causas mais próximas dessa situação têm sido 

apontados o modismo, o academicismo dos que fazem pesquisas, e 

descompromisso do pesquisador com as questões sociais e políticas.  

 

O modismo que perpassa a escolha de temas e os enfoques dados às pesquisas 

em educação decorre de dois movimentos denominados de pobreza teórica e 

inconsequência metodológica. A pobreza teórica deriva, especialmente, da inexistência 

de esquemas teóricos e interpretativos sólidos sobre a natureza da própria educação, 

×ÖÐÚȮɯÕÈɯɁȻȭȭȭȼɯ×ÌÚØÜÐÚÈɯÌËÜÊÈÊÐÖÕÈÓȮɯÖÚɯ×ÌÚØÜÐÚÈËÖÙÌÚȮɯÖÜɯÖÚɯÌËÜÊÈËÖÙÌÚɯØÜÌɯÍÈáÌÔɯÈɯ

pesquisa, não dispõem ainda de um modelo interpretativo, de um modelo teórico que 

Ë÷ɯÊÖÕÛÈɯËÈɯÌËÜÊÈñæÖȮɯØÜÌɯõȮɯÌÔɯ×ÙÐÕÊą×ÐÖȮɯÖɯ×ÙĞ×ÙÐÖɯÖÉÑÌÛÖɯËÈɯ×ÌÚØÜÐÚÈɂɯȹMELLO, 1983, 

p. 69). 

Assim, na ausência de um quadro teórico que dê conta das complexidades do 

fenômeno educativo, a pesquisa educacional tem adotado modelos de outras áreas, o 

que, consequentemente, gera incongruências metodológicas. Dessa forma, grande parte 

das pesquisas é desenvolvida com base em pressupostos teóricos, metodológicos, 

filosóficos e epistemológicos não muito claros e dos quais, às vezes, nem mesmo o 

próprio pesquisador tem consciência e compreensão adequadas. 

Estudo realizado por Castellanos Simons (1998) sobre os problemas atuais da 

investigação educacional, na América Latina, corrobora as questões levantadas por 

Saviani (2017) e Mello (1983) em relação à pesquisa educacional, de forma especial, no 

que tange ao distanciamento dessas pesquisas das prioridades educacionais, bem como 

das realidades socioeconômicas e culturais. A esse respeito a autora destaca o problema 

da importação de modelos teóricos de outras realidades e áreas pouco eficazes para a 

investigação e a resolução de questões educacionais, próprias do contexto sociocultural 

dos países latino-americanos. 

 
De fato, a produção teórica e aplicada, nas Ciências Sociais, é notável, 

na Europa e na América do Norte, o que coloca os países da nossa 

região em sensível desvantagem porque: 

¶ ao não construir propostas educativas próprias, que, 

resgatando aquilo que é universal, nutram-se das raízes dos 

nossos povos e de seus problemas singulares, convertemo-nos, 

como ocorreu tradicionalmente, em consumidores de teorias 

alheias elaboradas em realidades socioeconômicas e culturais 

diferentes; 

¶ se carecemos, em grande parte, de teorias em sintonia com 

nossas necessidades e problemas, como guias para conduzir as 
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transformações, repte-se a equação que examinamos, 

inicialmente, sobre a interdependência entre educação, 

progresso técnico, produtividade e competitividade 

(CASTELLANOS SIMONS, 1998, p. 9, tradução nossa).2 

 
Relacionando com os problemas levantados, anteriormente, a autora aponta o 

elitismo que tem caracterizado, de forma geral, a ciência e, de forma particular, a 

pesquisa educacional, o que provoca uma cisão na abordagem do processo educativo. 

De um lado, estão os especialistas que teorizam sobre educação e, de outro, estão os 

profissionais da educação que atuam à margem da teoria.   

 
Esta situação está relacionada com o elitismo que caracterizou 

secularmente a ciência, de modo que se atribui a certos grupos de 

×ÙÖÍÐÚÚÐÖÕÈÐÚɯÌÚ×ÌÊÐÈÓÐáÈËÖÚɯÈɯÍÜÕñæÖɯËÌɯÐÕÝÌÚÛÐÎÈÙɯɁÚÖÉÙÌɯÈɯÌËÜÊÈñæÖɂȮɯ

de cima e de fora, enquanto os protagonistas diretos da trama educativa 

ÚæÖɯÈÍÈÚÛÈËÖÚɯËÖɯ×ÙÖÊÌÚÚÖɯÖÜɯÊÖÕÚÐËÌÙÈËÖÚɯÊÖÔÖɯɁÖÉÑÌÛÖÚɯËÌɯÌÚÛÜËÖɂɯ

(CASTELLANOS SIMONS, 1998, p. 11, tradução nossa).3 

 

Diante do exposto, faz-se mister a busca de articulação entre teoria e práxis 

educacional, pois profissionais da educação, alheios à construção do saber científico, 

adotam práticas intuitivas desconectadas das contribuições conceituais e metodológicas 

produzidas pela pesquisa educacional. Por outro lado, em função do elitismo, 

pesquisadores desperdiçam oportunidades de testarem e enriquecerem as teorias 

produzidas, no crivo e na dinamicidade do processo educativo.  

Trata-se, portanto, de buscar alternativas para superar a desvinculação entre 

pesquisa educacional e práxis educativa, o que significa apostar em formas mais 

democráticas de produção e de utilização do conhecimento científico, objetivando a 

transformação da realidade social e educacional.  

Em suma, delimitar o que é educação não é tarefa simples, posto que o 

fenômeno educativo é um processo complexo e multifatorial. Nesse sentido, delimitar o 

que é pesquisa em educação é, igualmente, desafiador.  

                                                           
2 En efecto, la producción teórica y aplicada en las Ciencias de la Educación es notable en Europa 

y Norteamérica, lo que sitúa a los países de nuestra región en sensible desventaja por cuanto: - al 

no construir propuestas educativas autóctonas, que rescatando lo universal se nutran de las raíces 

de nuestros pueblos y de sus problemas singulares, nos convertimos, como ha sucedido 

tradicionalmente, en  consumidores de teorías ajenas elaboradas en realidades socioeconómicas y 

culturales diferentes; - si carecemos en gran medida de teorías acordes con nuestras necesidades 

y problemas, como guías para conducir las transformaciones, se repite la ecuación que 

examinamos inicialmente acerca de la interdependencia entre educación, progreso técnico, 

productividad y competi tividad (CASTELLANOS SIMONS, 1998, p. 9). 
3 Esta situación está relacionada con el elitismo que ha caracterizado secularmente a la ciencia, de 

modo que se atribuye a ciertos grupos de profesionales especializados la función de investigar 

"sobre la educación" desde arriba y desde afuera, mientras que los protagonistas directos de la 

trama educativa son apartados del proceso o considerados como "objetos de estudio" 

(CASTELLANOS SIMONS, 1998, p. 11). 

 



HENRIQUE CARIVALDO DE MIRANDA NETO | ORLANDO FERNÁNDEZ AQUINO 

 

17 Revista Alpha, vol. 22, n. 1, jan./jul. 2021 

 

Segundo Almeida (2014), pesquisar é, em sentido amplo, um conjunto de 

atividades cuja finalidade é a busca por novos conhecimentos. Esses conhecimentos, 

obtidos por intermédio da ação de pesquisar, são determinados por certas condições 

históricas e epistemológicas, por métodos, técnicas e quadros teórico-metodológicos. 

Assim, o ato de pesquisar apresenta características específicas, sendo qualificada como 

pesquisa científica aquela realizada de modo sistematizado, estruturada por um 

processo formal e de cientificidade. Em específico, pesquisar, na área da educação, é 

investigar a partir de perspectivas sociológicas, filosóficas, psicológicas, políticas, 

administrativas, entre out ras, pois quem pesquisa pretende explicar ou compreender 

ÈÓÎÜÔÈɯÊÖÐÚÈɯÖÜɯɁÚÖÓÜÊÐÖÕÈÙɂɯÈÓÎÜÔɯ×ÙÖÉÓÌÔÈȭ 

De acordo com Gatti (2002), fala-se em pesquisa educacional quando o ato de 

educar seja o ponto de partida e o ponto de chegada da pesquisa e quando a educação 

apresenta-se como centro de referência dessa pesquisa, foco de conhecimento e elemento 

integrador e norteador, evidenciando a multiplicidade de problemas e de abordagens 

concernentes ao fenômeno educacional. A autora sinaliza para o fato de que  

  
[...] nem tudo que se faz sob a égide de pesquisa educacional pode ser 

realmente considerado como fundado em princípios da investigação 

científica, traduzindo com suficiente clareza suas condições de 

generalidade e simultaneamente de especialização, de crítica e de 

geração de uma problemática própria, transcendendo pelo método não 

só o senso comum, como as racionalizações primárias (GATTI, 1992, p. 

110). 

 

Dessa forma, para se discutir a construção metodológica da pesquisa em 

educação, é necessário perguntar-se sobre os conceitos utilizados na caracterização do 

campo, sobre sua identidade e suas formas investigativas. Assim,   

 
[...] abre-se a questão sobre se os nossos interlocutores, especialistas de 

outros campos, estão compreendendo e podem articular as 

contribuições que oferecemos com nossos estudos. Impõe-se a 

identificação um pouco mais clara do campo relativo às pesquisas 

educacionais, na medida em que se deseja a comunicação com 

diferentes setores sociais e acadêmicos, sendo necessário que sejamos 

compreendidos, que os conhecimentos sejam bem interpretados, com 

contribuições realmente relevantes. Precisamos, por isso, nos 

preocupar com alguns aspectos básicos relativos à validade de nossos 

trabalhos de pesquisa, referindo-nos à consistência do campo 

investigativo em educação. Há perguntas que precisam ser 

consideradas: de onde partimos? Com quais referentes? Para quem 

queremos falar? Por quê? Que tipos de dados nos apoiam? Como se 

originaram? Como cuidamos de nossa linguagem e comunicação? 

(GATTI, 2012, p. 14). 

 

Nesse sentido, a identificação do campo das pesquisas em educação tem sido 

objeto de análises mais intensas nos últimos anos. Essa identificação da educação como 

campo de investigação científica circunscrito ao âmbito das ciências humanas e sociais, 
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por sua vez, vê-se influenciada por três principais aspectos: as denominações e os 

conceitos utilizados, a própria ideia de campo e as questões de identidade e formas 

investigativas, que se relacionam com os caminhos da pesquisa em educação e com as 

suas relações com o meio social. 

No que se refere às denominações e aos conceitos utilizados, deparamo-nos com 

o debate sobre os termos utilizados para a qualificação de estudos, no vasto campo que 

se denomina educação: pedagogia, ciências da educação, ciências do ensino, didática.  

Não é incomum que a forma e os contextos de emprego desses termos tendam a 

dificultar a delimitação de domínios e o clareamento de articulações, interfaces e 

transvariações da educação com outros campos de conhecimento (LIBÂNEO, 2007). 

Desse modo, tendo como escopo que o cuidado com a linguagem conceitual e 

com as formas comunicativas, em todas as áreas, mas em especial no âmbito das ciências, 

é fundamental, como apontam Mazzoti e Oliveira (2000), na presente investigação, 

optou-se por utili áÈÙɯÈɯÌß×ÙÌÚÚæÖɯɁ×ÌÚØÜÐÚÈɯÌÔɯÌËÜÊÈñæÖɂȮɯÐÕËÐÊÈÕËÖɯÜÔÈɯ×ÖÚÐñæÖɯ

integradora, convergente de várias áreas, que tem como ponto de partida os processos 

educativos. Entende-ÚÌȮɯ×ÖÙÛÈÕÛÖȮɯØÜÌɯÈɯÌËÜÊÈñæÖȮɯÊÖÔÖɯÊÈÔ×ÖɯËÌɯÊÖÕÏÌÊÐÔÌÕÛÖȮɯɁȻȭȭȭȼɯ

comporta a pedagogia, como construção e reflexão, e a didática, como reflexão para e 

ËÈÚɯÈñĢÌÚɯÌËÜÊÈÛÐÝÈÚɯÐÕÛÌÕÊÐÖÕÈÐÚɂɯȹ& 33(ȮɯƖƔƕƖȮɯ×ȭɯƕƙȺȭɯ 

 ɯ×ÌÙÛÐÕ÷ÕÊÐÈɯËÌɯÚÌɯÌÚÊÓÈÙÌÊÌÙɯÖɯØÜÌɯÈÉÈÙÊÈɯÈɯÌß×ÙÌÚÚæÖɯɁ×ÌÚØÜÐÚÈɯÌÔɯÌËÜÊÈñæÖɂɯ

reside no fato de que muitos campos há estudos que podem ser tomados como pesquisa 

em educação e não somente os associados a disciplinas específicas, como pedagogia e 

didática, ou ao rótulo genérico de ciências da educação (história da educação, filosofia 

da educação, sociologia da educação etc.) ou mesmo ciências do ensino. Logo, 

 
[...] há uma vasta gama de estudos sobre e para a educação em variados 

campos do conhecimento, tornando difícil assumir 

epistemologicamente um eixo identitário. Há estudos que podem ser 

qualificados como de educação, por exemplo, no campo da linguística, 

no dos estudos da comunicação e da informação, na semiótica, nas 

neurociências etc. (GATTI, 2012, p. 16). 

 

Na seara dessas discussões, algumas questões devem ser pontuadas, como: o 

que é uma questão que pode, sem dúvida, ser qualificada como de pesquisa em 

educação? Qual o foco desse tipo de pesquisa? Nesse meandro, a educação é, de fato, o 

ponto de partida e de chegada?  As respostas a essas indagações são, no mínimo, 

desafiadoras, dada à variedade temática, à diversidade dos problemas e às subáreas do 

campo educacional. Assim, no movimento de construções da pesquisa em educação, há 

que se considerar o problema das formas e dos meios de levantamento de dados, os 

modos de inserção do pesquisador no contexto da pesquisa e a sua relação com o objeto 

de pesquisa. 

Segundo Gatti (2005), são muitos os desafios à pesquisa em educação, nas 

últimas décadas, que assistiram à recolocação dos problemas socioculturais no mundo, 

à emergência de grupos diversificados e que ganharam espaços e abalaram algumas de 

nossas enraizadas crenças sobre o movimento social, o papel da educação e os modos de 

formação humana, isto é,  
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[...] o que observamos no movimento da produção dos trabalhos no 

campo da educação, nos últimos anos, é o surgimento de novas 

aproximações problematizadoras, abrindo um leque de temas à 

investigação, trazidos com um olhar teórico-metodológico que, em 

parte, recria ou cria novas posturas para a busca e a interpretação dos 

dados. A diversidade de enfoques impõe a necessidade de 

intensificação do diálogo entre grupos de pesquisadores, para o 

clareamento das interfaces/contradições entre as diferentes 

perspectivas. Trata-se de um novo passo, não para a construção de um 

consenso hegemônico, mas para balizar os limites dos conhecimentos 

elaborados e suas intersecções (GATTI, 2005, p. 33). 

 

Esses diálogos entre os grupos de pesquisadores em educação fazem-se 

prementes, sobretudo, ao se considerar a complexidade dos fenômenos educativos e a 

gama de desafios que se apresentam à pesquisa, nessa área. Por outro lado, a diversidade 

de enfoques pode ser salutar, permitindo maior abrangência e pluralidade das pesquisas 

educacionais. No entanto, essa mesma diversidade carrega consigo o perigo de 

afastamento do rigor próprio ao fazer científico, que exige a delimitação clara do objeto 

a ser investigado. Nesse caso, em pesquisas educacionais, a própria delimitação do que 

é educação já se apresenta como uma empreitada densa.  Assim, o que se entende por 

educação, por ciência, por pesquisa, por método, são questões que devem ser 

trabalhadas e discutidas, sob os balizamentos da epistemologia, na formação do 

pesquisador em educação.   

É importante ressaltar que o que se busca não é a hegemonia das pesquisas em 

educação, mas a tomada de consciência de que, como construção humana, a ciência tem 

suas limitações e, como já se sabe, não é neutra. As variáveis que orientam a pesquisa 

científica são múltiplas, social e historicamente constituídas, de forma que todo 

conhecimento carrega em si limitações, próprias do fazer humano, e possibilidades. De 

acordo com Ghedin e Franco (2011, p. 66),  

 
[...] a ciência, como fenômeno social e político, carrega em seu bojo as 

marcas de um tempo histórico, reflete os valores sociais de uma época 

e incorpora em seu fazer as representações e as concepções da cultura 

coletiva do momento. A evolução da compreensão dos fenômenos 

educacionais, bem como as configurações complexas e variadas que o 

próprio processo educativo vai assumindo, para atender às novas 

demandas socioculturais, vão exigindo que novas formas de pesquisa 

sejam incorporadas ao fazer científico. 

 

Tanto a ciência quanto o fenômeno educativo são construídos e experenciados 

na trama dinâmica da materialidade histórica e, portanto, carregam em si os 

condicionantes ideológicos, políticos e culturais de cada época, o que requer, de ambos 

os campos, uma constante atualização de conceitos, análises, reflexões e proposições. No 

que tange ao fenômeno educativo, cabe à pesquisa educacional empreender 

investigações no sentido de propor discussões e, consequentemente, favorecer 



A FORMAÇÃO EPISTEMOLÓGICA DO PESQUISADOR EM EDUCAÇÃO: 
DESAFIOS, POSSIBILIDADES E PERSPECTIVAS 

 

20 Revista Alpha, vol. 22, n. 1, jan./jul. 2021 

 

compreensões mais apuradas e sistematizadas sobre as questões educacionais, 

indicando alternativas e possibilidades. Vale destacar que nisso reside o papel e a 

relevância da pesquisa educacional, isto é, contribuir para a transformação e a melhoria 

da educação e, consequentemente, da realidade social.  

Essa importância da pesquisa educacional, na sociedade contemporânea, 

marcada pela exigência de desenvolvimento urgente da técnica, da ciência, da educação 

e da cultura, é ressaltada por Pérez Rodríguez et al. (2009), que afirmam que, 

 
[...] neste contexto, a pesquisa educacional desempenha um papel 

essencial no aperfeiçoamento do sistema educativo, de seus fins, 

conteúdos, métodos, meios, formas de organização, propostas 

educativas formais e não formais e no estudo da atividade dos 

educandos e seu processo de desenvolvimento sob a influência 

educativa da atividade dos educadores, os requisitos pessoais e 

profissionais, as vias para a sua formação etc. Desse modo, a pesquisa 

educacional, ao contribuir para o aperfeiçoamento do sistema 

educativo, possibilita elevar o nível científico, técnico, profissional, 

cultural e a formação integral das novas gerações e da sociedade em 

geral (PÉREZ RODRÍGUEZ et al., 2009, p. 14, tradução nossa).4 

 

Portanto, é possível inferir que  as pesquisas educacionais estudam sistemas 

abertos, contraditórios e constituídos por muitos componentes, são constituídas por 

processos dialéticos e multideterminados, possuem caráter lógico-dialético complexo, 

condicionado pela própria complexidade da realidade que estudam, requerem uma arte 

que permita  utilizar, de forma flexível, original e eficiente, os princípios do método 

científico para estudar os fenômenos educacionais e exigem valores morais, humanistas 

e progressistas, permitindo que problemas científicos, importantes para a sociedade, 

sejam conduzidos nessa ótica (ALMEIDA, 2014; GHEDIN; FRANCO, 2011; PÉREZ 

RODRÍGUEZ et al., 2009; LIBÂNEO, 2007; GATTI, 2005). 

Cientes da complexidade do fenômeno educativo e dos desafios da delimitação 

do que seja pesquisa em educação, uma das tarefas a que nos propusemos, nesta 

investigação, foi a de compreender como a pesquisa em educação e a formação 

epistemológica do pesquisador dessa área têm ocorrido, no Brasil, e cujas discussões 

apresentamos a seguir.  

 

 

                                                           
4 [...] en este contexto la investigación educacional desempeña un papel esencial en el 

perfeccionamiento del sistema educativo, de sus fines, contenidos, métodos, medios, formas de 

organización, propuestas educativas formales y no formales y en el estudio de la actividad de los 

educandos y su proceso de desarrollo bajo la influencia educativa de la actividad de los 

educadores, los requisitos personales y profesionales, las vías para su formación, etcétera. De este 

modo la investigación educacional, al contr ibuir al perfeccionamiento del sistema educativo, 

posibilita elevar el nivel científico, técnico, profesional, cultural y la formación integral de las 

nuevas generaciones y del pueblo en general (PÉREZ RODRÍGUEZ et al., 2009, p. 14). 
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3 BREVE TRAJETÓRIA DA PESQUISA EM EDUCAÇÃO NO BRASIL  

 

A discussão sobre os percursos da prática da pesquisa em educação, no Brasil, 

conforme apontam Cunha (1979) e Gouveia (1971), entre outros autores, é de suma 

importância, uma vez que se trata de uma trajetória institucional, política, teórico -

metodológica e epistemológica, circunscrevendo-se a menos de um século.  

Segundo Schwartzman (1982), atrelada culturalmente a Portugal e, após a 

Primeira Guerra Mundial, passando a receber influências norte-americanas, a pesquisa, 

em solo brasileiro, andou mais lenta do que se pode imaginar, sempre em estado de 

dependência e 

 
[...] essa simbiose, em termos de pesquisa gerou, por um lado, uma 

acomodação e, por outro, um preconceito cuja base sempre pareceu ser: 

tudo que é oriundo de outros países tem mais valor que a produção 

nacional. Nestas épocas, as incipientes pesquisas, normalmente 

patrocinadas por seus pesquisadores, aconteciam na área da saúde, das 

ÛÌÊÕÖÓÖÎÐÈÚȮɯËÖÚɯÛÙÈÕÚ×ÖÙÛÌÚȮɯÌÕÍÐÔȮɯÕÖÚɯÚÌÛÖÙÌÚɯÊÖÕÚÐËÌÙÈËÖÚɯɁĶÛÌÐÚɂɯÌɯ

em franca expansão (SCHWARTZMAN, 1982, p. 21). 

 

Por sua vez, Ferreira (2009) faz constar que uma das variáveis que nos auxilia a 

entender a configuração da pesquisa, no país, é a história da universidade. No Brasil, no 

período colonial, só havia ensino superior na área da Teologia e, mais tarde, esse ensino 

estende-se às Engenharias e à Medicina, além de outras áreas, porém sem a 

expressividade que, à época, já se apresentava na Europa. No período Imperial, 

iniciaram -se tímidos movimentos em prol da configuração de espaços científicos, dentro 

do acanhado, então, ensino superior nacional. 

A esse respeito, Saviani (2000) faz referência à criação tardia de universidades, 

no país, bem como à inexpressividade da pesquisa, até o início do século XX, destacando 

que, somente após a revolução de 1930, e com as reformas de Francisco Campos, em 

1931, é que foi instituído o regime universitário no Brasil. Nesse cenário, eram ofertados 

apenas cursos de graduação, sendo que a formação de pesquisadores e de professores, 

nas universidades, dava-se por meio de um processo espontâneo e  

 
[...] geralmente através da agregação, pelo catedrático ou pelo 

responsável pelas diferentes cadeiras, de aluno recém formado que 

havia se destacado nos estudos realizados e que era convidado a 

participar das atividades da disciplina como auxiliar de ensino ou 

assistente, preparando-se para reger a cadeira como livre docente com 

perspectiva de vir a se tornar catedrático. Era, assim, uma espécie de 

formação em serviço associada em alguns casos, a estágio de 

aperfeiçoamento no exterior e, posteriormente, de bolsas para a 

obtenção do doutorado em universidades estrangeiras (SAVIANI, 

2000, p. 4).  

 

Nesse período, na educação, não havia projetos e políticas sequenciais em prol 

da escola para todos, tampouco um Estado que investisse, seriamente, na ampliação e 
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na qualificação do sistema educacional. Mesmo com o advento da República, as 

iniciativas fora m superficiais e muito relacionadas aos interesses políticos das elites, em 

vez de um efetivo investimento social amplo e plural. Nesse contexto, 

 
[...] os modelos científicos serão inspirados, sobretudo, pela Alemanha 

e pela França, chegando demasiadamente tarde e, muitas vezes, 

distorcidos. O Positivismo encontrará terreno fértil no Brasil, mas será 

tomado de uma forma que não considerará as peculiaridades da cultura 

e da história do país, chegando, muitas vezes, a ser distorcido, tomado 

em sua vertente religiosa, já superada na Europa, onde já acontecera o 

advento do marxismo, o evolucionismo, o uso de métodos 

experimentais, entre outros (FERREIRA, 2009, p. 39). 

 

O início do século XX, no Brasil, marca a chegada de tendências científicas 

europeias, nas áreas da Biologia e da Matemática, oriundas, sobretudo, da França, da 

Inglaterra e, principalmente, da Alemanha que, devido à franca expansão do seu modelo 

educacional, já apresentava um sistema universitário que conjugava a pesquisa, a ciência 

e a formação profissional. No escopo desses acontecimentos, a pesquisa será 

desenvolvida, nas universidades brasileiras, por cientistas estrangeiros e brasileiros que 

regressavam de estudos em outros países.  

Durante o Império e o início da República, a prática da pesquisa em educação 

chegou a ser preconizada, de forma incipiente, por intelectuais e estadistas. Porém, como 

esclarece Gouveia (1971), essa prática só foi estabelecida, institucionalmente, a partir da 

década de 1930, com a criação do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais 

(Inep), em 13 de janeiro de 1937, no Estado do Rio de Janeiro, no governo do, então, 

presidente Getúlio Vargas, tendo como diretor geral o professor Lourenço Filho, um dos 

grandes defensores do movimento da Educação Nova. 

O Inep, incumbido de promover pesquisas sobre os problemas de ensino, nos 

seus diferentes aspectos, tinha por objetivo subsidiar as ações da política educacional em 

termos de levantamentos estatísticos da realidade escolar. Em 1944, no referido órgão, 

funda-se a Divisão de Psicologia Aplicada, dirigida, primeiramente, por Lourenço Filho, 

cujas pesquisas inauguraram a publicação da Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos. Em 

1952, o professor Anísio Teixeira assumiu a direção do Inep, que passou a dar maior 

ênfase ao trabalho de pesquisa (PINTO; MARTINS, 2009). 

A partir da década de 1960, a pesquisa em educação amplia-se, quando a pós-

graduação passa a se configurar como espaço privilegiado desse tipo de pesquisa, 

apresentando um crescimento maior, nos anos de 1980 e 1990, momento no qual, nos 

programas de pós-graduação stricto sensu, ocorre uma diversificação dos temas e dos 

referenciais de investigação, na área educacional. Em trabalho apresentado, no final da 

década 1970, Gouveia (1971), ao analisar o panorama das pesquisas em educação, no 

Brasil, sugere a demarcação de três fases históricas, que caracterizaram o 

desenvolvimento dessas pesquisas. Na primeira fase, abrangendo a década de 1940 e 

parte da década de 1950, as pesquisas em educação são, predominantemente, de 

natureza psicopedagógica.  
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Os processos de ensino e os instrumentos de avaliação da 

aprendizagem e do desenvolvimento psicológico constituem 

preocupação dominante. Assim, realizaram-se, naquela época, estudos 

sobre a linguagem infantil, o vocabulário corrente na literatura 

periódica destinada à infância e à juventude, análise fatorial de 

habilidades verbais, padronização de testes para avaliação do nível 

mental, testes para estudos de certos aspectos dos vestibulares para 

escolas superiores e aplicação experimental de provas objetivas a 

candidatos a exames de madureza (GOUVEIA, 1971, pp. 2-3). 

 

Sobre esse período, em consonância com Gouveia (1971), Gatti (2001) destaca 

que, além das temáticas relacionadas à psicopedagogia, as pesquisas em educação, 

também, estavam relacionadas a temas específicos, como 

 
[...] desenvolvimento psicológico das crianças e adolescentes, processos 

de ensino e instrumentos de medida de aprendizagem. Em meados da 

década de 50, esse foco desloca-se para as condições culturais e 

tendências de desenvolvimento da sociedade brasileira. Nesse período 

o país estava saindo de um ciclo ditatorial e tentava integrar processos 

democráticos nas práticas políticas. Vive-se um momento de uma certa 

efervescência social e cultural, inclusive com grande expansão da 

escolaridade da população nas primeiras séries do nível fundamental, 

em razão da ampliação de oportunidades em escolas públicas, 

comparativamente ao período anterior (Gatti, Silva, Esposito, 1990). O 

objeto de atenção mais comum nas pesquisas educacionais passou a ser 

nesse momento a relação entre o sistema escolar e certos aspectos da 

sociedade (GATTI, 2001, p. 68). 

 

A segunda fase inicia-se em 1956 com a criação, no Inep, do Centro Brasileiro 

de Pesquisas Educacionais (CBPE), com sede no Rio de Janeiro, e dos Centros Regionais, 

em Recife, Salvador, Belo Horizonte, São Paulo e Porto Alegre. Esses centros visavam ao 

desenvolvimento de pesquisas relacionadas às condições culturais e escolares e às 

tendências de desenvolvimento de cada região e da sociedade brasileira, com o objetivo 

de elaborar políticas educacionais para o país. Segundo Gatti (2001),  

 
[...] a importância desses centros no desenvolvimento de bases 

metodológicas, sobretudo quanto à pesquisa com fundamento 

empírico, no Brasil, pode ser dada pelo contraponto com as instituições 

de ensino superior e universidades da época nas quais a produção de 

pesquisa em educação ou era rarefeita, ou inexistente. O INEP e seus 

Centros constituíram-se em focos produtores e irradiadores de 

pesquisas e de formação em métodos e técnicas de investigação 

científica em educação, inclusive as de natureza experimental (GATTI , 

2001, p. 1). 

 

Nessa fase da pesquisa em educação, no Brasil, que se estende até 1964, 

conforme observa André (2006), a ênfase deslocava-se para os estudos de natureza 
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sociológica. Desse modo, tais pesquisas continuaram voltadas para o fornecimento de 

dados às políticas educacionais preocupadas em alavancar o progresso econômico do 

país. Ainda, nesse contexto, os enfoques da pesquisa em educação ampliaram-se e, 

segundo Ferreira (2009, p. 48), houve 

 
[...] uma preocupação maior em abordar sobre processos e não 

produtos, debruçando-se sobre o cotidiano escolar, focalizando o 

currículo, as interações sociais na escola, as formas de organização do 

trabalho pedagógico, a aprendizagem da leitura e da escrita, as relações 

de sala de aula, a disciplina e a avaliação. 

 
A terceira fase, iniciada após 1964 e perpassando a década de 1970 ɬ época 

marcada por um cenário de política desenvolvimentista, valorizando -se, portanto, 

questões relacionadas ao planejamento de custos, às técnicas e às tecnologias ɬ, foi 

caracterizada pela predominância dos estudos de natureza econômica. Nesse período, 

em que se instala a ditadura militar, essas pesquisas voltam-se para a eficácia e a 

eficiência da educação. A esse respeito, Gouveia (1971, p. 4) destaca que  

 
[...] a educação como investimento, os custos da educação, a escola e a 

demanda de profissionais de diferentes níveis, e outros tópicos, que 

sugerem, igualmente, racionalização, são itens frequentes em 

documentos programáticos. Como se depreende do levantamento das 

pesquisas em andamento, por nós aqui intentado, tem-se mostrado nos 

últimos tempos, particularmente atraentes a órgãos oficiais de 

diferentes níveis os chamados estudos sobre recursos humanos. 

 

Nesse período, um marco relevante foi a apresentação do Parecer nº. 977 de 

1965, do Conselho Federal de Educação, de autoria de Newton Sucupira. Segundo Cury 

(2005), esse parecer ampliou as possibilidades de estabelecimento de uma estrutura mais 

consolidada da pesquisa no campo do conhecimento em educação, de forma que  

  
[...] essa legislação definiu a pós-graduação como cúpula de estudos, 

sistema especial de cursos exigido pelas necessidades do treinamento 

avançado. Nesse sentido, com a expansão dos cursos de mestrados e 

doutorados no país, foram intensificados os programas institucionais 

de titulação no exterior, garantindo a formação de quadros para as 

universidades através da absorção de pessoal qualificado em 

universidades estrangeiras (CURY, 2005, p. 30). 

 

Consoante tal perspectiva, Saviani (2000) complementa que esse parecer 

viabilizou o início do primeiro Programa de Pós -Graduação em Educação, no Brasil, em 

nível de mestrado, na Pontifícia Universidade Católica do Rio de Janeiro (PUC-RJ). O 

autor, que, à época, participou de equipes de criação de mestrados, no interior do estado 

de São Paulo, denomina essa fase de período heroico, em função da necessidade de 

driblar condições adversas, como número reduzido de doutores no país, carência de 

infraestrutu ra, falta de bibliotecas adequadas etc.  
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Em relação às temáticas, Gatti (2001) explica que as pesquisas em educação, 

nessa fase, passaram a abordar, com maior ênfase, eixos relacionados a  

 
[...] currículos, caracterizações de redes e recursos educativos, avaliação 

de programas, relações entre educação e profissionalização, 

características de alunos, famílias e ambiente de que provêm, nutrição 

e aprendizagem, validação e crítica de instrumentos de diagnóstico e 

avalição, estratégias de ensino, entre outros (GATTI, 2001, p. 68). 

 

Nesse sentido, Mello (1985) acrescenta que, durante a segunda metade da 

década 1970, com a crise do milagre econômico, a educação passa a ser percebida em 

termos de seu papel transformador e, então, a atenção dos pesquisadores em educação 

volta-ÚÌɯ×ÈÙÈɯɁȻȭȭȭȼɯÈɯÈ×ÙÌÌÕÚæÖɯËÖɯÍÜÕÊÐÖÕÈÔÌÕÛÖɯÐÕÛÌÙÕÖɯËÈɯÌÚÊÖÓÈɯÌɯËÖɯÚÐÚÛÌÔÈɯËÌɯ

ÌÕÚÐÕÖɂɯȹ,$++.ȮɯƕƝƜƙȮɯ×ȭɯƖƛȺȮɯÙÌÛÖÔÈÕËÖɯÖÚɯÌÚÛÜËÖÚɯËÌɯÕÈÛÜÙÌáÈɯ×ÚÐÊÖ×ÌËÈÎĞÎÐÊÈɯ

voltados para avaliação, organização curricular e estratégias institucionais.  

É possível identificar, nesse contexto, segundo Gouveia (1971), a preocupação 

em intervir na realidade educacional ou, ainda, o valor dado à empiria como modelo de 

explicação para os fatos educacionais ou os objetos investigativos. Assim, os métodos 

em pesquisa empírica e as chamadas metodologias qualitativas e quantitativas são 

empregados, na área da educação, na década de 1970, como formas de explicação da 

realidade educacional. 

O desenvolvimento dessa terceira fase da pesquisa em educação, no Brasil, 

trazendo novos temas, novas metodologias e novos instrumentos para a investigação 

científica, aconteceu, de acordo com Almeida (2014, p. 6), 

 
[...] em um contexto histórico da sociedade brasileira, marcado, de um 

lado, pelo cerceamento de liberdade de manifestação, pela 

implementação de uma política de acúmulo de riqueza para uma 

minoria da população brasileira e pelo incentivo ao avanço da 

produção tecnológica. De outro lado, esse período foi marcado, 

também, pela emergência dos movimentos, pela criação de espaços 

para manifestações de crítica à forma de organização da sociedade 

brasileira, inaugurando um período de lutas sociais e políticas para a 

retomada da democracia. 

 

Cunha (1979), remetendo-se aos estudos de Gouveia (1971) e os ampliando, fala 

de uma quarta fase da pesquisa em educação, no Brasil, iniciada na década de 1970 e 

caracterizada pelo papel preponderante desempenhado pelos programas de pós-

graduação stricto sensu.  Nesse período, verifica-se o crescimento da produção das 

pesquisas em educação e dos questionamentos sobre a qualidade dessa pesquisa. 

A esse respeito, André (2006) relata que, em 1971, com a criação do 

Departamento de Pesquisas Educacionais da Fundação Carlos Chagas, em São Paulo, 

surge uma nova fase da pesquisa educacional brasileira. A partir da criação do referido 

departamento, houve, então, de acordo com Gatti (2001), a ampliação de temáticas de 

estudos, o aprimoramento metodológico e a investigação de novos problemas, como 

currículos, avaliação de programas governamentais para a área da educação, 
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caracterizações de alunos, famílias e ambiente de origem, nutrição e aprendizagem, entre 

outros. Essas novas temáticas e metodologias, os enfoques referenciais mais críticos e o 

uso de instrumentos mais sofisticados para a coleta e a análise de dados deram, então, 

novos rumos às pesquisas educacionais que, mesmo recorrendo a instrumentos 

quantitativos mais sofisticados, continuaram sob a influência de enfoques tecnicistas, 

atreladas ao apego a taxionomias e à operacionalização de variáveis e sua mensuração. 

Ao mesmo tempo, algumas questões, como a fragilidade teórica e os modismos, em 

pesquisas educacionais, começaram a se tornar alvo de discussões. 

Sobre esse momento, André (2006) destaca o início de um período de 

crescimento da produção de pesquisas e dos questionamentos sobre a sua qualidade. 

Nesse contexto, a fase de implantação da pós-graduação stricto sensu, no país, atinge seu 

ápice, com a criação de doze cursos de mestrado em educação. Segundo Saviani (2000, 

×ȭɯƚȺȮɯÕÌÚÚÌɯÊÌÕâÙÐÖȮɯɁȻȭȭȭȼɯ×ÖËÌ-se considerar que a fase de implantação já se completara 

uma vez que em 1976 tem início a instalação do nível de doutoÙÈËÖɂȭɯ#ÌÚÚÌɯÔÖËÖȮɯÈɯ

consolidação dos programas de pós-graduação stricto sensu em educação completa-se, 

no início da década de 1980, quando, então, ocorre a redução do ritmo de abertura de 

ÕÖÝÖÚɯ×ÙÖÎÙÈÔÈÚȭɯ ɯÌÚÚÌɯÙÌÚ×ÌÐÛÖȮɯ2ÈÝÐÈÕÐɯȹƖƔƔƔȮɯ×ȭɯƛȺɯ×ÖÕÛÜÈɯØÜÌɯɁ[...] durante cinco 

anos (entre 1979 e 1984) não surgem novos mestrados. E quanto ao doutorado, o lapso 

de tempo é ainda maior, não havendo a ocorrência de novos programas ao longo de sete 

ÈÕÖÚȮɯÌÕÛÙÌɯƕƝƜƖɯÌɯƕƝƜƝɂȭ 

Cabe ressaltar que, na década 1980, na ambiência da redemocratização política 

do país, começaram a ser discutidas mudanças importantes quanto às novas orientações 

teóricas e metodológicas para a prática da pesquisa em educação que, incorporando a 

crítica social, voltaram-se para as questões educacionais, balizadas em teorias de 

inspiração marxista.   

Em 1984, a expansão do mestrado em educação é retomada, com a criação de 

onze cursos. Na década seguinte, essa expansão acelera-se, surgindo um número 

expressivo de novos mestrados, entre os quais, doze obtiveram o reconhecimento da 

Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES). Em relação ao 

doutorado em educação, a expansão é retomada, em 1989, com a criação de, pelo menos, 

quatro cursos, ÈÛõɯƕƝƝƕȭɯɁ ɯ×ÈÙÛÐÙɯËÈąȮɯÈɯÌß×ÈÕÚæÖɯÛÌÕËÌɯÈɯÚÌɯÈÊÌÓÌÙÈÙȮɯÙÌÎÐÚÛÙÈÕËÖ-se nove 

ÕÖÝÖÚɯ×ÙÖÎÙÈÔÈÚɯËÌÝÐËÈÔÌÕÛÌɯÙÌÊÖÕÏÌÊÐËÖÚɯ×ÌÓÈɯ" /$2ɂɯȹ2 5( -(ȮɯƖƔƔƔȮɯ×ȭɯƜȺ. 

A essa época, ampliaram-se os espaços de pesquisa, no interior dos cursos de 

pós-graduação e nas instituições emergentes, como a Associação Nacional de Pós-

graduação e Pesquisa em Educação (ANPEd), a Associação Nacional de Política e 

Administração da Educação (ANPAE) e o Conselho Nacional de Desenvolvimento 

Científico e Tecnológico (CNPq). Assim, o perfil da pesquisa em educação modifica-se, 

abrindo espaço a abordagens mais críticas, em uma perspectiva multi, inter e 

transdisciplinar. De acordo com Ferreira (2009, p. 49),  

 
ȻȭȭȭȼɯÎÈÕÏÈÔɯÍÖÙñÈɯÖÚɯÌÚÛÜËÖÚɯÊÏÈÔÈËÖÚɯɁØÜÈÓÐÛÈÛÐÝÖÚɂȮɯØÜÌɯÌÕÎÓÖÉÈÔɯ

um conjunto heterogêneo de perspectivas, de métodos, de técnicas e de 

análises, compreendendo desde estudos do tipo etnográfico, pesquisa 

participante, pesquisa-ação até análises de discurso e de narrativas, 

estudos de memória, histórias de vida e história oral. Se, nas décadas 
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de 1960 e 1970, o interesse localizava-se nas situações controladas de 

experimentação, do tipo laboratório, nas décadas de 1980 e 1990, o 

ÌßÈÔÌɯËÌɯÚÐÛÜÈñĢÌÚɯɁÙÌÈÐÚɂɯËÖɯÊÖÛÐËÐÈÕÖɯËÈɯÌÚÊÖÓÈɯÌɯËÈɯÚÈÓÈɯËÌɯÈÜÓÈɯõɯ

que constitui uma as preocupações dos pesquisadores, a partir da 

inversão, também, do lugar de onde olha o fenômeno, antes fora e, 

agora, dentro do próprio fenômeno.  

 

Autores como Lüdke (1986), Triviños (2001) e Nosella (2010) ressaltam que a 

variedade de temas, abordagens, enfoques e contextos fez emergir, no final dos anos 

1980, debates sobre o conflito das tendências metodológicas e sobre as diferenças nos 

pressupostos epistemológicos das pesquisas em educação. Gatti (2001) afirma que os 

temas e os referenciais, nos anos 1980 e 1990, diversificaram-se e, então,  

 
[...] consolidam-se grupos de pesquisa em algumas subáreas, quer por 

necessidades institucionais, em razão de avaliações de órgãos de 

fomento à pesquisa, quer pela maturação própria de grupos que 

durante duas décadas anteriores vinham desenvolvendo trabalhos 

integrados (GATTI, 2001, p. 68). 

 

A esse respeito, Nosella (2010) destaca que, entre o período de 1985 até os dias 

atuais, por intermédio dos programas de pós-graduação stricto sensu, novos temas 

emergem dentre as questões a serem investigadas, como formação de professores, 

cultura escolar, currículo, infância, educação de jovens e adultos, educação inclusiva, 

entre outros. Assim, a pesquisa em educação, nesse mesmo período, passa a apresentar 

diversificação teórico-metodológica e fragmentação epistemológica e temática, o que faz, 

então, emergirem críticas relativas à teoria e à metodologia.  

Desse modo, considerada a consolidação dos programas de pós-graduação 

stricto sensu em educação, no Brasil, faz-se pertinente trazer à baila a discussão da 

apropriação dos fundamentos epistemológicos ou das diferentes concepções de 

conhecimento, na produção e na prática dessa pesquisa, atentando-se para o aspecto da 

formação epistemológica do pesquisador dessa área. 

 

4 A FORMAÇÃO DO PESQUISADOR EM EDUCAÇÃO NO BRASIL  

 
Embora a pesquisa educacional no Brasil tenha se institucionalizado, a partir da 

década de 1930, somente com a implantação da pós-graduação stricto sensu é que se 

percebeu um movimento de atenção efetiva e sistematizada em relação à formação do 

pesquisador, ainda que essa formação tenha ocorrido em universidades e instituições 

estrangeiras, anterior, durante e, mesmo, após a consolidação dos nossos programas. 

A esse respeito, Velloso (2003) relata que, ao se regulamentar a pós-graduação, 

em meados dos anos de 1960, contávamos com 38 cursos, sendo 11 de doutorado e o 

restante de mestrado. Interessante relembrar que o primeiro curso de pós-graduação em 

Educação foi o mestrado criado, em 1966, na Pontifícia Universidade Católica do Rio de 

Janeiro (PUC-RJ). 
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Segundo Abreu e Lima Júnior (2016), diversos fatores contribuíram para a 

consolidação e a regulamentação desses programas de pós-graduação e para a 

ampliação e a melhoria das pesquisas educacionais. Assim, cabe resgatar o Parecer n.º 

977, de 03 de dezembro de 1965, do Conselho Federal de Educação (CFE), sob a relatoria 

de Newton Sucupira, que trata da definição da pós-graduação, de seus níveis e de suas 

finalidades. De acordo com esse parecer, a pós-graduação no Brasil tinha como objetivo 

primordial a formação de professores para o ensino superior, ficando explícitas as 

influências do modelo norte -americano de pós-graduação. 

 
Sendo, ainda, incipiente a nossa experiência em matéria de pós-

graduação, teremos de recorrer inevitavelmente a modelos estrangeiros 

para criar nosso próprio sistema. O importante é que o modelo não seja 

objeto de pura cópia, mas sirva apenas de orientação. Atendendo ao 

que nos foi sugerido pelo Aviso Ministerial, tomaremos como objeto de 

análise a pós-graduação norte-americana, cuja sistemática, já provada 

por uma longa experiência, tem servido de inspiração a outros países 

(BRASIL, 1965, p. 5). 

 

Junto à regulamentação da pós-graduação, observou-se um número consistente 

de publicações, de oferta de cursos de formação de pesquisadores e de participação de 

docentes de outros países na nossa produção acadêmico-científica, de tal forma que, de 

acordo com os condicionantes de cada período histórico, fomos construindo e 

reconstruindo nosso próprio sistema de pós-graduação. A esse respeito, Abreu e Lima 

Júnior (2016), ao abordarem a consolidação da pós-graduação em educação, destacam 

que 

  
[...] é possível localizar na pesquisa em Educação o não cumprimento, 

por alguns trabalhos, de uma discussão teórica aprofundada. Isso se 

justifica por uma série de fatores. Desse modo, o sistema brasileiro de 

Pós-Graduação em Educação, apesar de estar consolidado, necessita de 

uma série de reflexões, revisões e ações para que avance não somente 

em seus quantitativos, mas na qualidade da formação de seus 

pesquisadores e de suas pesquisas (ABREU; LIMA JÚNIOR, 2016, p. 

94).  

 

Ainda que tenhamos avançado, consideravelmente, nas últimas décadas, na 

formação dos pesquisadores e na pesquisa em educação, diversos são os desafios a serem 

enfrentados para que avancemos ainda mais. Ao tratarem desses desafios, Abreu e Lima 

Júnior (2016) apontam alguns exemplos que perpassam desde a questão econômica, 

como o fato de a maioria dos estudantes de pós-graduação stricto sensu em educação não 

poderem dedicar-se, exclusivamente, à pesquisa, até as variáveis que se referem ao fato 

de que, nos regulamentos das agências de fomento, normalmente, existem os deveres 

dos bolsistas, mas não os seus direitos. 
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Ter direitos na condição de bolsista; por que não, se suas 

pesquisas/trabalhos são contados como produção do programa do qual 

fazem parte? Se contribuem para que tais programas se consolidem, 

por que suas pesquisas não devem ser reconhecidas como resultado de 

um trabalho, legalmente falando? Por que 6 anos de pesquisa, entre 

mestrado e doutorado, não devem ser contados em seu tempo de 

serviço? (ABREU; LIMA JÚNIOR, pp. 97-98). 

 

Entre os desafios a serem enfrentados, na formação do pesquisador em 

educação, há que se retomarem as pontuações de André (2006), que destaca a questão 

das abordagens teórico-metodológicas e os modismos, na seleção dos referenciais de 

análise, fato citado, aqui, e reforçado por Alves-Mazzotti (2001) que, ao analisar 

avaliações sobre pesquisas em educação, elenca uma série de vicissitudes a serem 

superadas, como deficiência teórico-metodológica na abordagem dos temas, temáticas  

irrelevantes, adoção acrítica de autores para fundamentação teórica, preocupação com a 

aplicabilidade imediata dos resultados, comunicação limitada desses resultados, escasso 

impacto sobre práticas, entre outros. 

Esses questionamentos sobre a formação do pesquisador e a pesquisa em 

educação, no Brasil, não são recentes. Kuenzer (1986), por exemplo, ao tratar desse 

assunto, recorre à avaliação feita, em 1982,  pelo CNPq, dos programas stricto sensu em 

educação, que destacava o fato de que a variedade de temáticas desenvolvidas, dentro 

de cada área de concentração, fazia com que a produção desses programas 

caracterizasse-se por trabalhos dispersos e desarticulados que, ao final, pouco 

contribuíam para a constituição de um corpo teórico sólido e abrangente, que 

promovesse o desenvolvimento da ciência, na área da educação. 

Certamente, a pesquisa em educação, no Brasil, assim como a formação do 

pesquisador, nessa área, tem se desenvolvido. Porém, parece plausível questionar-se 

sobre como essa formação tem sido realizada (bem como a formação de pesquisadores 

em quaisquer áreas do conhecimento). Esse questionamento caminha no sentido de se 

pensar sobre a formação epistemológica do pesquisador em educação, indagando-se 

como essa formação pode contribuir para a qualidade das pesquisas educacionais, 

embora há que se ter em mente que não só o aspecto da formação epistemológica exerce 

influências sobre a qualidade da pesquisa. 

Por isso, cabe aos programas de pós-graduação stricto sensu em educação, com 

seus cursos de mestrado e doutorado, responsáveis pela formação sistematizada do 

pesquisador educacional brasileiro, incluir e fomentar a discussão epistemológica no seu 

interior,  com o intuito de explicitar as concepções e os pressupostos considerados mais 

pertinentes para a condução de investigações relacionadas ao fenômeno educativo e às 

suas complexidades. 

Além disso, de antemão, há que se levar em conta as contradições que 

perpassam esses programas, pois, de um lado, entende-se que a produção do 

conhecimento precisa ser autônoma, na busca de rupturas com pensamentos 

hegemônicos, e, por outro lado, os programas estão enquadrados e subordinados a um 

sistema nacional, com lógicas próprias de funcionamento.  
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Portanto, não existem soluções fáceis e prontas para essas questões, que exigem 

constantes reflexões e mobilizações, no sentido de redirecionamento de projetos e 

programas. No contexto atual, essa é a tarefa mister que se apresenta para os 190 

programas de pós-graduação stricto sensu em educação do país, com seus respectivos 286 

cursos de mestrado e de doutorado. 

  

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 

O homem, como ser portador de consciência, desde os primórdios, viu-se 

desafiado a conhecer a existência que o rodeia e na qual está inserido, bem como a 

conhecer a si mesmo. Esse movimento para a produção de conhecimentos, talvez, 

justifique -se pela necessidade humana de controle e de poder, como nos lembra o 

pensador inglês, expoente do empirismo, no século XVI, Francis Bacon, ao destacar que 

ɁÚÈÉÌÙɯõɯ×ÖËÌÙɂȭɯ ÕÎÜÚÛÐÈËÖÚȮɯËÐÈÕÛÌɯËÖɯËÌÚÊÖÕÏÌÊÐËÖȮɯËÖɯÐÕÌß×ÓÐÊâÝÌÓȮɯÌȮɯ×ÖÙÛÈÕÛÖȮɯËÖɯ

não controlado, esforçamo-nos por produzir explicações que nos forneçam elementos 

para a construção de instrumentos de controle da realidade. Nesse sentido, visando a 

esse controle, nos tempos pré-científicos, os mitos forneciam-nos os ritos; porém, a partir 

do desenvolvimento do pensamento filosófico-científico, a ciência passou a nos fornecer 

as tecnologias.  

No entanto, mítico ou científico, o conhecimento humano, independentemente 

de sua tipologia, pressupõe, necessariamente, a interação entre o sujeito que deseja 

conhecer rumo ao objeto a ser conhecido. Essa interação, ao longo da história do 

desenvolvimento das civilizações, tem sido objeto da reflexão humana. Questiona-se a 

própria capacidade de produção do conhecimento, por parte do sujeito cognoscente, 

bem como as possibilidades para esse conhecimento inerentes à natureza dos objetos 

cognoscíveis. As condições, os limites e as possiblidades, os métodos e as técnicas, que 

envolvem os processos de produção do conhecimento humano, são questões constantes 

e prementes, no pensamento filosófico e científico. 

Ao se assumir como sujeito epistêmico, ou seja, capaz de pensar sobre o próprio 

saber, o ser humano encaminha-se à construção das ciências, sempre humanas e, 

portanto, produtos culturais, isto é, balizadas pelas potencialidades, mas também pelas 

contingências do ser, do fazer e do existir humanos. Sob esse escopo, o conhecimento 

científico, entendido como produto de investigações sistemáticas, cujas bases assentam-

se no raciocínio lógico-racional, exige-nos o pensar profundamente sobre os critérios de 

validade desse conhecimento, o que pressupõe a apropriação e a análise dos seus 

fundamentos filosóficos e metodológicos. É nesse sentido, que se constitui a 

epistemologia, que trata da origem, da estrutura, dos métodos e dos critérios de 

veracidade do conhecimento científico. Como nos lembra Tesser (1995, p. 97-98), 

 
[...] a Epistemologia seria uma reflexão profunda e crítica sobre o 

universo da Ciência. Pois já que a Ciência ocupa um lugar na sociedade 

atual grande e tão significativo , que ela se torna uma das mais 

importantes atividades humanas, a tal ponto de constituir -se numa das 

formas específicas da existência moderna do homem. [...] Cabe aos 

epistemólogos questionar e problematizar o conhecimento do senso 
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comum, científico e fil osófico. [...] A Epistemologia exerce seu papel de 

reflexão e crítica, quando ela tentar mostrar aos cientistas suas filosofias 

implícitas nas Ciências, quando ela submete a Ciência a um estudo 

crítico [...]. 

 

As questões de que trata a epistemologia são parâmetros indispensáveis para a 

construção do saber científico, no complexo e variado rol das ciências, incluindo aquelas 

que têm o fenômeno da educação como objeto de suas investigações. Nesse sentido, as 

reflexões da epistemologia são elementos fundantes da formação dos pesquisadores em 

geral, e em educação especificamente.  

A qualidade das pesquisas, em geral e em educação, obviamente, não está 

atrelada, unicamente, à formação epistemológica do pesquisador. No entanto, não se 

pode negar que esse tipo de formação tende a contribuir, enormemente, para a produção 

do conhecimento científico, dando ao pesquisador maiores possibilidades de pensar 

sobre os fundamentos, os métodos, as técnicas e os instrumentos que balizam a produção 

de suas investigações, uma vez que o estudo e o aprofundamento das questões 

relacionadas à epistemologia viabilizam os elementos essenciais para um entendimento 

mais seguro do que é ciência. Eis, aí, uma das justificativas da importância do estudo da 

epistemologia. Segundo Castañón (2007, p. 7), 

 
[...] por que estudar epistemologia? Poderia responder com outra 

pergunta (como filósofos gostam de fazer): Como estudar qualquer 

ciência profundamente antes de estudar epistemologia? De fato, se você 

não sabe o que o conhecimento é, de onde vem e como obtê-lo, como 

você pode afirmar que conhece algo sobre qualquer coisa, ou ainda 

×ÐÖÙȮɯØÜÌɯÚÌÜɯÊÖÕÏÌÊÐÔÌÕÛÖɯõɯɁÊÐÌÕÛąÍÐÊÖɂȳɯ$ÚÛÜËÈÙɯÌ×ÐÚÛÌÔÖÓÖÎÐÈɯõɯ

estudar o que faz de um tipo específico de conhecimento uma forma 

mais segura de conhecer aspectos de nossa realidade. 

 

A sistematização, aqui apresentada, dos estudos precedentes sobre a pesquisa 

e a formação dos pesquisadores em educação no Brasil, institucionalizada a partir da 

década de 1930, com a criação do Inep, permite-nos perceber que a pesquisa educacional 

brasileira tem apresentado avanços desde então. Com a regulamentação dos programas 

de pós-graduação no país, a partir da década de 1960, no âmbito dos cursos de mestrados 

e doutorados, percebe-se que há o empenho em se formar o pesquisador em educação.  

Diversos são os autores que têm se dedicado a refletir sobre a pesquisa 

educacional, tentando delinear suas perspectivas, identificando seus avanços, suas 

vicissitudes e suas potencialidades. Nesse sentido, diversas são também as questões 

apontadas por eles, como a escassez de recursos, os enviesamentos teóricos e 

metodológicos, entre outras. Uma dessas questões refere-se à importância da formação 

filosófica e epistemológica na formação dos pesquisadores em educação.  

A esse respeito, ao tratar da presença de várias opções epistemológicas, na 

produção científica, em educação, que enriquece a dinâmica da produção, permitindo 

uma melhor definição metodológica e uma maior profundidade na reflexão sobre a 

problemática educativa, Gamboa (2012) destaca que, na conjuntura dos programas de 

pós-graduação, na década de 1980, essas opções eram tratadas como modismos teórico-
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metodológicos, devido à pouca clareza que os investigadores pareciam ter sobre seus 

pressupostos epistemológicos e filosóficos.  

 
Nesse contexto, ganhava importância para a formação dos educadores 

dedicados à investigação o estudo aprofundado da epistemologia da 

pesquisa, visando a mais esclarecimentos sobre as visões de mundo e 

os interesses cognitivos que comandavam as práticas da pesquisa em 

educação [...] (GAMBOA, 2012, p. 102). 

 

A carência de um entendimento mais adequado das questões epistemológicas, 

por parte dos pesquisadores em educação, encontra-se ligada a diversos fatores, entre 

eles, especialmente, a ausência de uma formação filosófica mais sólida, em nível 

secundário e universitário, bem como a carência de estudos mais consistentes de filosofia 

(sobretudo, os relacionados às teorias do conhecimento), nos currículos da formação do 

pesquisador, em nível de pós-graduação. A necessidade de se voltar mais à formação 

filosófica dos pesquisadores em educação faz-se pertinente, visto que eles precisam 

adquirir os fundamentos teóricos que lhes permitam desenvolver habilidades e 

competências para assimilar conteúdos relacionados às teorias do conhecimento, aos 

processos científicos e aos fundamentos epistemológicos da pesquisa. Para Gamboa 

(2012, p. 105), 

 
[...] a inclusão da filosofia na formação do pesquisador deve 

proporcionar também a discussão ampla e aberta sobre as diferentes 

correntes de pensamento presentes na epistemologia moderna. A falta 

de formação filosófica reduz a problemática da pesquisa científica a 

uma simples questão de opções técnicas relacionadas à seleção de 

alguns encaminhamentos, fórmulas ou receitas, apresentados nos 

ÛÙÈËÐÊÐÖÕÈÐÚɯÔÈÕÜÈÐÚɯËÌɯ×ÌÚØÜÐÚÈȭɯ$ÚÚÌÚɯɁÙÌËÜÊÐÖÕÐÚÔÖÚɂɯ×ÖËÌÙæÖɯÚÌÙɯ

superados intensificando a formação filosófica dos educadores e 

principalmente sua formação epistemológica. 

 

Ora, uma metodologia vincula -se a uma teoria e/ou epistemologia, que tem seus 

limites, não conseguindo apreender e explicitar tudo do real, pois, como produto 

humano, como cultura, toda teoria e toda epistemologia são limitadas. No entanto, ainda 

que limitadas, são as teorias que tornam possível o desenvolvimento do espírito crítico-

reflexivo sobre a realidade. Lembremo-nos de que a teoria explica a realidade, na medida 

em que produz uma metodologia que torna possível a aproximação da realidade 

pesquisada. Aliás, esse é o pressuposto basilar da dialética materialista, ao postular que 

a concretude não é da ordem do real, mas, sim, da ordem do teórico, de forma que o 

trabalho teórico é o que constrói a concretude do real, substituindo a abstração vazia por 

múltiplas determinações construídas por meio desse trabalho teórico.  

É nesse sentido que a formação do pesquisador em educação não pode 

prescindir de uma formação filosófica que permita a esse pesquisador pensar de maneira 

mais crítica sobre os fundamentos e os métodos de suas pesquisas, aproximando-se, com 

mais acuidade, do seu objeto de investigação: os fenômenos educacionais. Nessa direção, 

as tendências epistemológicas, na pesquisa em educação, podem ser vistas como 
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possibilidades de olhares diversos sobre os fenômenos educacionais, ora convergentes, 

ora divergentes, completando-se ou excluindo-se. E, nesse movimento dialético, os 

pesquisadores em educação vão compreendendo que a construção do saber científico 

exige-nos a disposição do espírito para o diálogo epistemológico, estando claro que, 

como produção humana, nenhuma tendência paradigmática em epistemologia é 

absoluta, pronta e acabada, ao ponto de abarcar e compreender todo o matiz de 

complexidades dos fenômenos humanos, entre eles, o educacional.  
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Resumo: O processo de alfabetização e letramento é o momento de aquisição da língua escrita e 

enriquecimento da língua oral. Nesse período, o aluno é apresentado aos conhecimentos fonético-

fonológicos e começa a desenvolver a chamada consciência fonológica, a qual compreende a 

contraposição entre as letras e os sons. A consciência fonológica é importante para o aluno e para 

o professor de Português Brasileiro (PB), uma vez que ela irá auxiliar no processo de ensino-

aprendizagem da leitura e da escrita. O professor de PB deve estar atento às variações linguísticas, 

aos elementos prosódicos da fala, à representação das vogais e consoantes na grafia e nos seus 

sons. A partir da análise dessas representações de sons e sua escrita é que o professor irá preparar 

sua estratégia de identificação, avaliação e intervenção nas produções textuais de seus alunos. O 

intuito é ajudar na aquisição da norma urbana de prestígio, minimizando e corrigindo as falhas 

de leitura e escrita nas produções textuais dos alunos. 

Palavras-chave: Conhecimentos fonético-fonológicos. Alfabetização. Letramento. Consciência 

fonológica. Aquisição da norma urbana de prestígio. 

 

Abstract : The literacy process and initial reading instruction is the moment of written language 

acquisition and spoken language improvement. In this period, the student is presented to 

phonetic-phonological knowle dge and begins to develop the so-called phonological conscience 

which comprehends the contraposition of letters and sounds.  Phonological awareness is 

important for Brazilian Portuguese (BP) students and teachers, as it will help in the teaching -

learning pr ocess of reading and writing.  The BP teacher must be aware of linguistic variations, 

the prosodic elements of speech, the representation of vowels and consonants in spelling and 

their sounds. Based on the analysis of these representations of sounds and their writing, the 

teacher will prepare their identification, assessment and intervention strategy in the textual 

productions of their students. The intention is to help in the acquisition of the prestigious urban 

                                                           
1 Em inglês, o termo para alfabetização e para letramento é o mesmo: literacy. 
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norm, minimizing and correcting reading and w riting flaws in the textual productions of 

students. 

Keywords : Phonetic-phonological knowledge. Literacy. Initial reading. Phonological conscience. 

Acquisition of the urban prestige norm.  

 

 

1 CONSIDERAÇÕES INICIAIS  

 

A leitura e a escrita são as principais formas de expressão da linguagem 

humana e permeiam a vida de qualquer indivíduo, no entanto, trabalhar com a leitura e 

a escrita é um grande desafio nos dias atuais. Os professores de Português Brasileiro 

enfrentam algumas dificuldades em relação ao processo de ensino e aprendizagem da 

leitura e da escrita. 

A fonética e a fonologia são partes integrantes do processo de alfabetização e 

de letramento, uma vez que desenvolver a consciência fonológica é um fator importante 

para o desenvolvimento da linguagem.  

Neste sentido, este artigo tem como proposta apresentar autores como Lemle 

(2007), que descreve o processo de alfabetização, apontando a importância da fonética e 

da fonologia e apresentando as principais falhas que podem ocorrer por parte dos alunos 

em suas produções textuais. Aponta, ainda, alternativas para o professor de PB 

identificar e corrigir tais falhas, auxiliando o processo de ensino e aprendizagem. 

Autores como Simões (2006), André (2015) e Soares (2004) também foram 

usados como aporte teórico para a construção deste texto, uma vez que tais teóricos 

apontam a importância da fonética e da fonologia para a leitura e a escrita.  

O artigo tem por objetivo apontar como a fonética e a fonologia são importantes 

para a alfabetização e o letramento dos alunos e como o conhecimento fonético-

fonológico é importante para o professor de PB, uma vez que ele deve ser capaz de 

identificar, defender, avaliar e intervir nas produções textuais dos alunos.  

A metodologia utilizada é a revisão bibliográfica e se justifica pela afirmação de 

que o professor ainda encontra dificuldades no ensino de fonética e fonologia, 

considerando que alunos do Ensino Médio ainda cometem desvios graves em suas 

produções textuais. 

Nesse sentido, são feitas algumas considerações sobre o conhecimento fonético-

fonológico no processo de alfabetização e letramento. Num segundo momento, será 

apresentada a importância dos conhecimentos fonético-fonológicos para que o professor 

de PB possa identificar as falhas nas produções textuais de seus alunos. É importante, 

ainda, que o professor seja capaz de avaliar e intervir nas produções, a fim de promover 

a aquisição da norma urbana de prestígio por parte do aluno.  

Como exemplificação desses desvios, é apresentada uma produção textual de 

uma aluna do Ensino Médio, a fim de identificar falhas, avaliá -las e classificá-las, para 

que seja feita intervenção de forma positiva, colaborando para o processo de aquisição 

da norma urbana de prestígio. 
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2 FONÉTICA E FONOLOGIA NO PROCESSO DE ALFABETIZAÇÃO E 

LETRAMENTO  

 

A escrita e a leitura têm sido temas recorrentes em diversos estudos. Silva e 

/ÈÊÏÌÊÖɯȹƖƔƕƙȮɯ×ȭɯƕƚƜƙȺɯÈÍÐÙÔÈÔɯØÜÌɯɁÖɯÈÛÖɯËÌɯÌÚÊÙÌÝÌÙɯÊÖÔ×ÙÌÌÕËÌɯÛÙÈÕÚÍÌÙÐÙɯ×ÈÙÈɯÖɯ

papel ideias, pensamentos e sentimentos, mas, ao pensar em escrever, é preciso criar 

×ÖÚÚÐÉÐÓÐËÈËÌÚɯÕÖɯÛÌßÛÖȮɯ×ÈÙÈɯØÜÌɯÈØÜÐÓÖɯØÜÌɯõɯÌÚÊÙÐÛÖȮɯÚÌÑÈɯÛÈÔÉõÔɯÓÐËÖɂȭ 

Nesse sentido, tornam-se fundamentais os conhecimentos fonéticos e 

fonológicos para o processo de alfabetização e de letramento. 

Na história da educação no Brasil, a alfabetização sempre seguiu, 

tradicionalmente, três métodos de ensino, os quais são conhecidos como alfabético, 

fônico e silábico. No método alfabético, o mais antigo, o aluno deve memorizar as letras 

do alfabeto e combiná-las umas com as outras, a fim de formar palavras. Por sua vez, no 

método fônico, o aluno deve estabelecer relação entre os sons de uma língua e sua 

representação gráfica correspondente ao sistema de escrita, estimulando a compreensão 

da estrutura sonora das palavras. Já no método silábico, o processo de alfabetização é 

iniciado a partir da apresentação das vogais e depois a associação delas com as 

consoantes para que as frases sejam formadas (SCHERER, 2008 apud SILVA, 2016, p. 46). 

No entanto, apesar de percorrer décadas influenciando a alfabetização, tais 

métodos passaram a receber críticas e surgiram novos métodos de ensino que se 

baseavam em processos de estímulo para capacitar o aluno a ler e a escrever de forma 

que ele construísse significados. 

Desenvolveu-se a necessidade, a partir de dado momento, de se estimular a 

ÊÖÕÚÊÐ÷ÕÊÐÈɯ ÍÖÕÖÓĞÎÐÊÈȮɯ ØÜÌɯ 2ÐÓÝÈɯ ȹƖƔƕƚȮɯ ×ȭɯ ƘƛȺɯ ËÌÍÐÕÌɯ ɁÊÖÔÖɯ Èɯ ÊÈ×ÈÊÐËÈËÌɯ ËÌɯ

ÊÖÔ×ÙÌÌÕËÌÙɯÈɯÌÚÛÙÜÛÜÙÈɯÚÖÕÖÙÈɯËÈÚɯ×ÈÓÈÝÙÈÚɂȭɯ 

A alfabetização passa por diversos momentos e transformações, a fim de 

adequar-se à realidade dos falantes. A aprendizagem de leitura e escrita é estudada 

desde a década de 1970, visto que a consciência fonológica passou a ser apontada como 

fator importante no processo de alfabetização, já que facilita o conhecimento da estrutura 

sonora das palavras e sua relação com a escrita. A consciência fonológica é considerada 

um pré-requisito para se aprender a ler (DRESCHER, 2011 apud SILVA, 2016, p. 50). 

De acordo com Magda Soares (2004, p. 99), 

 
A aprendizagem da língua escrita tem sido objeto de pesquisa e estudo 

de várias ciências nas últimas décadas, cada uma delas privilegiando 

uma das facetas dessa aprendizagem. Para citar as mais salientes: a 

faceta fônica, que envolve o desenvolvimento da consciência 

fonológica, imprescindível para que a criança tome consciência da fala 

como um sistema de sons e compreenda o sistema de escrita como um 

sistema de representação desses sons, e a aprendizagem das relações 

fonema-grafema e demais convenções de transferência da forma sonora 

da fala para a forma gráfica da escrita; a faceta da leitura fluente, que 

exige o reconhecimento holístico de palavras e sentenças; a faceta da 

leitura compreensiva, que supõe ampliação de vocabulário e 

desenvolvimento de habilidades como interpretação, avaliação, 

inferência, entre outras; a faceta da identificação e do uso adequado das 
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diferentes funções da escrita, dos diferentes portadores de texto, dos 

diferentes tipos e gêneros de texto, etc. Cada uma dessas facetas é 

fundamentada por teorias de aprendizagem, princípios fonéticos e 

fonológicos, prin cípios linguísticos, psicolinguísticos e 

sociolinguísticos, teorias da leitura, teorias da produção textual, teorias 

do texto e do discurso, entre outras. 

 

Portanto, o processo de aprendizagem fonológica é de extrema importância 

para o desenvolvimento da alfabetização e do letramento. A partir dessa fase, a criança 

irá compreender os sons e relacioná-los com o que está escrito. 

A primeira etapa do processo de construção de significado pela alfabetização, 

consoante (SILVA, 2016, p. 34), compreende o momento em que o aluno é levado a 

perceber que, além dos sons, sinais gráficos podem ser usados para transmitir alguma 

mensagem. O aluno deve ser capaz de reconhecer que os sons são transcritos muitas 

vezes de forma diferente da fala. Numa segunda etapa, que podemos denominar de fase 

da leitura produtiva, o aluno já é capaz de reconhecer os sinais gráficos e relacionar a 

grafia com os sons que estes produzem. Esta etapa é importante para levar o aluno a 

compreender os traços prosódicos do texto, como pontuação e entonação, que foram 

dados a ele. Na última etapa, que Silva (2016) denomina de fase da leitura 

emotiva/interpretativa, o aluno será capaz de interpretar os sinais gráficos, associando-

os aos seus significados. A interpretação e a associação dos significados têm relação 

direta com o sistema fonológico de cada língua e das variações dialetais.  

A fonética e a fonologia são responsáveis por nos apresentar e nos fazer 

compreender os sons que produzimos e a forma como a língua escrita os reproduz. No 

processo de alfabetização, a criança tenta reproduzir, por meio da escrita, os sons, dando 

a cada som um sinal gráfico diferente que os represente. Com a aquisição da escrita, o 

aluno vai percebendo que um mesmo som pode ser representado por letras diferentes 

(SILVA; PACHECO, 2015, p. 1691). 

O professor encontra dificuldade em alguns aspectos fônicos do PB a serem 

considerados durante o aprendizado da leitura e da escrita. Dentre esses pontos, 

apontamos uma reflexão de Simões (2006, p. 25): 

 
O estudo de mudanças morfonêmicas (metaplasmos), quase sempre 

reservado à diacronia, no entanto, também pode ganhar um espaço 

relevante no estudo da fonologia sincrônica, visto que aquelas ocorrem 

em qualquer tempo nas línguas vivas. Por exemplo, se as variações 

dialéticas fossem observadas no foco dos metaplasmos, seria substância 

fônica, facilitando o entendimento de determinados fatos captáveis na 

língua oral, e muitas vezes, transpostos para a escrita. 

 

Dessa forma, podemos compreender que as crianças em processo de 

alfabetização podem, de forma involuntária, cometer trocas entre letras de sons 

parecidos, uma vez que elas ainda não possuem um domínio definido da grafia 

gramaticalmente correta da norma urbana de prestígio. 

Sobre isso, a fonologia não leva em conta as diferenças dialetais, ocupando-se 

ÛæÖɯÚÖÔÌÕÛÌȮɯËÈÚɯËÐÍÌÙÌÕñÈÚɯÍÖÕÌÔâÛÐÊÈÚɯȹÌÕÛÙÌɯÜÔɯÍÖÕÌÔÈɯÌɯÖÜÛÙÖȮɯÊÖÔÖɯɁËɂɯÌɯɁÛɂȮɯ×ÖÙɯ
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exemplo, as quais produzem as distinções entre significantes e significados numa 

língua). Ainda para a autora:  

 
Fonologia, parte da linguística que se ocupa dos sons da língua, ou seja, 

levanta, classifica e estabelece básicas entre os fonemas de uma língua, 

visando à descrição de sua estrutura fônica, o que possibilita distingui-

la de outras línguas e definir seu padrão combinatório no nível 

dist ingui -la de outras línguas e definir seu padrão combinatório no 

nível da sílaba. (SIMÕES, 2006, p. 18) 

 

A parte sonora da língua exerce função importante no processo de 

alfabetização, visto que é por meio da transcrição fonética que o aluno começa a 

aprender a escrever e a formar palavras. Um problema encontrado neste processo de 

alfabetização é que nem sempre as letras representam um só som e um mesmo som pode 

representar várias letras diferentes.  

Neste sentido, alfabetizar não compreende apenas o ensino da língua e da 

escrita; alfabetizar inclui o ensino da língua escrita, da leitura e da construção de 

significados através da relação letra/som. 

Através das mudanças metodológicas e conceituais da alfabetização durante a 

história, verificou -se que uma mudanñÈɯɁ×ÙÈÎÔâÛÐÊÈɯ×ÌÙÔÐÛÐÜɯÐËÌÕÛÐÍÐÊÈÙɯÌɯÌß×ÓÐÊÈÙɯÖɯ

processo de alfabetização através do qual a criança constrói o conceito de língua escrita 

ÊÖÔÖɯÜÔɯÚÐÚÛÌÔÈɯËÌɯÙÌ×ÙÌÚÌÕÛÈñæÖɯËÖÚɯÚÖÕÚɯËÈɯÍÈÓÈɯ×ÖÙɯÚÐÕÈÐÚɯÎÙâÍÐÊÖÚɂɯȹ2. 1$2ȮɯƖƔƔƘȮɯ

p. 98). 

Neste momento, o foco passou a ser, então, o de alfabetizar integrando a língua 

escrita com as práticas de leitura, a fim de provocar e motivar o processo de 

aprendizagem. 

É importante, porém, conhecer a norma urbana de prestígio que regula a 

relação entre som e letra na escrita do PB, para que os alunos tenham autonomia e 

competência para escrever, ler e compreender corretamente qualquer tipo de texto. 

A leitura é um processo ininterrupto de atribuições de significados, basta que a 

criança seja estimulada a desenvolver autonomia no processo de compreensão entre 

linguagem falada e escrita e, ainda, fazer com que o aluno perceba que a fala é um 

conjunto de sons e o sistema de escrita representa estes sons.  A leitura e a escrita 

são de grande importância para o desenvolvimento de qualquer indivíduo, e essenciais 

para o processo educativo.  

 
Na escrita, ao contrário do alfabeto fonético, nem todos os sons da fala 

são conservados. [...] A escrita não reflete a pronúncia de todas as 

variantes linguísticas e também não corresponde exatamente à 

pronúncia de ninguém. Por essa razão, em todas as regiões ocorrem 

dificuldades ortográficas para quem escreve confiando no ouvido. Ou 

seja, o exame atento da língua mostra que ela não é homogênea. O 

alfabeto fonético serve justamente para transcrever os sons e, por isso, 

pode ajudar a entender como ocorrem as diferenças entre fala e escrita. 

(ANDRÉ, 2015, p. 41747) 
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Sendo assim, podemos afirmar a importância da prática de leitura como 

facilitadora para o aprendizado fonético -fonológico. É necessário que se criem práticas 

que levem o aluno a compreender o funcionamento do alfabeto e a dominar as 

convenções fonológicas. 

,ÌËÌÐÙÖÚɯȹƖƔƕƘȮɯ×ȭɯƗȺɯÈ×ÙÌÚÌÕÛÈɯÖɯÛÌÙÔÖɯɁ+ÌÛÙÈÔÌÕÛÖɯ%ÖÕÖÓĞÎÐÊÖɂɯÌɯÖɯËÌÍÐÕÌɯ

ÊÖÔÖɯɁÜÔɯÊÖÕÑÜÕÛÖɯËÌɯÏÈÉÐÓÐËÈËÌÚɯÙÌÍÓÌßÐÝÈÚɯÌɯÊÖÕÚÊÐÌÕÛÌÚɯÚÖÉÙÌɯÈɯÚÖÕÖÙÐËÈËÌɯËÈÚɯ

palavras e nas práxis da escrita delas, processando-se de acordo com o processo de 

ÈÓÍÈÉÌÛÐáÈñæÖɂȭɯ 

Importante mencionar que, no processo de alfabetização e letramento, toda 

criança traz alguma referência linguística do seu meio sociocultural, e tais fatores devem 

ser considerados. O ensino do PB deve acontecer num contexto significativo, por meio 

de textos e práticas interessantes, que sejam úteis e agradáveis ao aprendiz. 

Segundo André (2015, p. 41753-41754): 

 
Na leitura, a combinação entre letras e sons se torna mais motivada, ou 

seja, menos arbitrária, depois que são apreendidos os sons que cada 

letra representa. Ao saber os sons que podem ser representados por 

cada uma das 26 letras do alfabeto, é possível decodificar qualquer 

texto. [...] Entretanto, pode ocorrer de um aluno entender que a leitura 

serve para o prazer, para a aquisição de informações e para a interação 

em uma sociedade letrada e, ainda assim, não aprender a ler e escrever, 

devido a problemas relativos ao domínio do código.  

 

Cabe ao professor de PB estimular essa consciência fonológica aliada às práticas 

de leitura e à norma urbana de prestígio, uma vez que nem sempre a escrita corresponde 

às formas de falar e é neste momento então que surgem os desvios ortográficos. 

 

3 OS CONHECIMENTOS FONÉTICO -FONOLÓGICOS E O PROFESSOR DE 

PORTUGUÊS BRASILEIRO  

 

Os professores de PB possuem formação quanto aos conceitos de fonética e 

fonologia e sua aplicabilidade, quanto às variações linguísticas, quanto aos seguimentos 

consonantais e vocálicos e também quanto aos elementos prosódicos do falar. 

Entretanto, o professor ainda encontra obstáculos para que a aplicabilidade desse ensino 

seja realizada com sucesso (DUARTE; SANTOS, 2014). 

O primeiro passo para mudar essa atmosfera de insegurança quanto ao ensino 

é refletir sobre como é trabalhada a fonética na sala de aula, dando ênfase à diversidade 

de traços fônicos e prosódicos do PB. A língua falada possui traços linguísticos fortes e 

são reproduzidos nas produções escritas. 

 
Portanto, é necessário que o professor atue junto aos traços de 

transferências linguísticas, iniciando pelos traços fônicos da língua 

materna, e mostre assim o ponto e o modo de articulação dos fonemas 

da língua de origem de seus descendentes e como estes se distinguem 
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das variantes do português brasileiro, efetuando uma prática 

pedagógica na e pela diferença dos traços fônicos de forma efetiva e 

concreta (DUARTE; SANTOS, 2014, p. 253). 

 

Lemle (2007, p. 7-9) aponta que o aluno passa por diversas etapas no processo 

de alfabetização, e essas etapas são indispensáveis. A autora afirma que são necessárias 

certas capacidades. A primeira é que o aluno tenha a capacidade de fazer uma ligação 

simbólica entre os sons da fala e as letras do alfabeto; a segunda é a capacidade de 

distinguir as letras; a terceira é a de ser capaz de diferenciar os sons da fala, para se 

escolher a representação gráfica mais adequada; a quarta representa a dificuldade que o 

aluno enfrenta quanto ao conceito de palavra; e, finalmente, a quinta é o reconhecimento 

de palavras, ou seja, é a capacidade de identificar sentenças. 

Portanto, é importante estar atento às referências a que cada fonema 

corresponde. De um modo geral, os alunos seguem a lógica de que para cada som há 

uma letra correspondente e, por esse motivo, ocorrem, por exemplo, desvios 

ortográficos. 

Neste momento, o professor deve estar apto a explicar que a posição da letra 

precisa ser levada em conta numa quantidade considerável de casos para que seja feita 

a correspondência entre letras e sons. O professor deve explicar que a correspondência 

entre letras e sons depende de sua localização na palavra; cabe a ele sistematizar 

adequadamente as regras para que o aluno aprenda. 

 
Responder dizendo que as pessoas falam errado é um equívoco 

linguístico, um desrespeito humano e um erro político. Um equívoco 

linguístico, pois ignora o fato de que as unidades de som são afetadas 

pelo ambiente em que ocorrem, ou seja, sons vizinhos afetam-se uns 

aos outros. Um desrespeito humano, pois humilha e desvaloriza a 

pessoa que recebe a qualificação de que fala errado. Um erro político, 

pois ao se rebaixar a auto-estima política de uma pessoa ou de uma 

comunidade contribui -se para achatá-la, amedrontá-la e torná-la 

passiva, inerme e incapaz de manifestar seus anseios. O professor que 

usa a saída fácil de explicar as dificuldades de escrita como sendo 

ocasionadas por defeitos da fala contribui para a marginalidade de seus 

alunos. (LEMLE, 2007, p. 20) 

 

Quem leciona Língua Portuguesa deve estar atento à realidade de sua sala de 

aula e evitar a desvalorização dos traços linguísticos que determinados alunos carregam 

de sua comunidade e ambiente cultural, sendo um facilitador do aprendizado e 

cuidando para que preconceitos não sejam propagados. 

Outra dificuldade enfrentada pelo professor é quando duas letras podem 

representar o mesmo som no mesmo lugar, como é o caso do som [z]. Neste caso, não 

existe um princípio que guie o ensino, o professor precisa incentivar que o aluno busque 

o dicionário para tirar suas dúvidas quanto à grafia e para que ele possa memorizar a 

forma da escrita. 

Ao avaliar as falhas na escrita, o professor deve estar atento a três diferentes 

ordens descritas por Lemle (2007, p. 40-41): as falhas de primeira ordem, que estão 
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relacionadas à leitura lenta, com soletração de sílabas e, na escrita, com falhas na 

correspondência linear entre a sequência dos sons e das letras; nas falhas de segunda 

ordem, o aluno ignora a correspondência entre sons e letras, escrevendo e pronunciando 

sem considerar seu valor central; por fim, as falhas de terceira ordem equivalem às trocas 

entre letras diferentes que, dependendo da posição, possuem o mesmo som. 

Identificar qual é a ordem das falhas ortográficas e de leitura são essenciais para 

a prática do ensino, determinando em qual estágio do processo fonético-fonológico o 

aluno está. Independentemente da idade e nível escolar, Lemle (2007, p. 41) considera 

ØÜÌɯɁÖɯÈ×ÙÌÕËÐáɯØÜÌɯÈÐÕËÈɯÊÖÔÌÛÌɯÍÈÓÏÈÚɯËÌɯÚÌÎÜÕËÈɯÖÙËÌÔɯÕæÖɯÊÖÔ×ÓÌÛÖÜɯÚÜÈɯ

ÈÓÍÈÉÌÛÐáÈñæÖɂȭɯ#ÐáɯØÜÌɯÚĞɯ×ÖËÌÔɯÚÌÙɯÊÖÕÚÐËÌÙÈËÖÚɯÈÓÍÈÉÌÛÐáÈËÖÚɯÈÓÜÕÖÚɯØÜÌɯÚĞɯÊÖÔÌÛÈÔɯ

falhas de terceira ordem, que podem ser superadas com as práticas de leitura e escrita. 

Identificar, apontar e avaliar os desvios do aluno é tarefa que requer atenção e 

×ÙÌ×ÈÙÖɯ×ÖÙɯ×ÈÙÛÌɯËÖɯ×ÙÖÍÌÚÚÖÙɯËÌɯ/!ȰɯÌÓÌɯËÌÝÌɯÓÌÝÈÙɯÌÔɯÊÖÕÛÈɯØÜÌɯɁÈÚɯÓąÕÎÜÈÚɯÚÌɯ

transformam pelo fato de que cada nova geração de uma comunidade introduz alguma 

mudançÈɂɯÌȮɯÔÌÚÔÖɯØÜÌɯÕÜÔɯ×ÙÐÔÌÐÙÖɯÔÖÔÌÕÛÖɯÌÚÚÈÚɯÔÜËÈÕñÈÚɯÕæÖɯÚÌÑÈÔɯ×ÌÙÊÌÉÐËÈÚȮɯ

após algumas gerações, elas são reconhecidas e transformam a língua completamente 

(LEMLE, 2007, p. 45). 

Cagliari (1992 apud #1(&'$33(Ȱɯ1$9$-#$ȮɯƖƔƕƚȮɯ×ȭɯƚƕȺɯÈÍÐÙÔÈɯØÜÌɯɁÈÓÎÜÕÚɯ

desvios ortográficos não têm relação com a fala, e ocorrem quando o aluno não tem 

domínio do uso de certas letras, e acaba promovendo uma modificação na estrutura 

ÚÌÎÔÌÕÛÈÓɯËÈÚɯ×ÈÓÈÝÙÈÚɂȭɯ.ɯÈÜÛÖÙɯÈ×ÖÕÛÈɯØÜÌɯÚæÖɯÍÈÓÏÈÚɯËÌɯɁÛÙÖÊÈȮɯÈÊÙõÚÊÐÔÖȮɯÚÜ×ÙÌÚÚæÖɯ

e inversão dÌɯÓÌÛÙÈÚɂȭɯ 

Simões (2006, p.49) aponta que o professor deve considerar a língua como uma 

manifestação do pensamento, portanto, de normatização em benefício da comunicação. 

Para a autora, é importante conhecer a Fonética, parte que estuda os sons produzidos 

pelos falantes, diferenciando-a da Fonologia, estudo dos sons da língua; porque, através 

da Fonética entendemos as distinções dialetais, que, às vezes, manifestam-se na escrita. 

Para a autora, o professor de PB deve considerar, em sala de aula, grafias de 

base fonética assentadas na fala, visto que, segundo ela, 

 
[...] a linguística moderna e a psicologia têm trazido substanciais 

contribuições para o processo de ensino-aprendizagem da língua, 

reservando a aprendizagem das formas gráficas do uso-padrão para 

um estágio posterior ao processo de letramento ou aprendizado do 

código escrito. Até mesmo em relação ao aperfeiçoamento do domínio 

do vernáculo, vê-se que a conquista das formas gráficas é algo 

paulatino e decorrente (SIMÕES, 2006, p. 49). 

 

Considerando a afirmação acima, Simões (2206, p. 49) vem demonstrar que não 

há o que temer no momento da avaliação de um texto, pois o que caracteriza um texto 

como adequado não é o uso correto de uma determinada palavra, mas as condições de 

legibilidade, coesão e coerência, e o grau de informatividade. 

Importante citar ainda que falhas de ortografia, como o uso incorreto ou não 

uso de acentos gráficos ou de sinais de pontuação, ocorrem com frequência. A fala 
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apresenta características que diferenciam os indivíduos pela sua classe, região ou nível 

de conhecimento da norma urbana de prestígio.  

 
Desse modo, faz-se importante verificar se o aluno consegue transitar 

da fala para a escrita preservando as diferenças de gêneros. No entanto, 

para que isso ocorra, é importante que o aluno entenda o que lê 

(ANDRÉ, 2015, p. 41751). 

 

O professor deve estar atento ao fato de o aluno ler e escrever sem desvios e, 

ainda, se ele é capaz de entender o que está sendo lido ou escrito. É imprescindível que 

o aluno entenda que a escrita é uma transcrição da fala, mas que se escreve de um jeito 

e se fala de outro.  

Para Cagliari (2008 apud  -#1NȮɯƖƔƕƙȮɯ×ȭɯƘƕƛƙƕȺȮɯɁÈɯÓÌÐÛÜÙÈɯÊÖÕÛÌßÛÜÈÓɯÍÈÙâɯÖɯ

aluno compreender o sentido do texto, a razão pela qual o professor deve ensinar a ler, 

apoÕÛÈÕËÖɯÖÚɯÚÖÕÚɯËÈÚɯÓÌÛÙÈÚɯÌɯÖɯÔÖËÖɯÊÖÔÖɯÌÓÈÚɯÚæÖɯÜÕÐËÈÚɯ×ÈÙÈɯÍÖÙÔÈÙɯÈÚɯ×ÈÓÈÝÙÈÚɂȭɯ 

 
O professor de Língua Portuguesa, ou mesmo o Pedagogo, deve 

potencializar a reflexão do educando sobre os sons da fala, 

possibilitando -lhe o reconhecimento de suas reais implicações. Diante 

disso, podemos elencar ao menos três contribuições didático-

pedagógicas da Fonética e da Fonologia em sala de aula:  

I ɬ possibilitar a compreensão da diferença entre som e letra;  

II ɬ perceber que a propriedade distintiva do som perpassa pelo estudo 

dos processos de articulação da fala;  

III ɬ compreender que a comunicação oral tem por base os processos 

físico-articulatórios relativos à produção desses sons (MADUREIRA; 

SILVA, 2017, p. 83). 

 

Portanto, o professor deve pensar as questões teóricas que conceituam a 

Fonética e a Fonologia e desenvolver estratégias de ensino mais práticas e menos 

teóricas. O aluno precisa ser estimulado a refletir sobre seus conhecimentos fonético-

fonológicos e como são produzidos os sons. 

Conforme citado anteriormente, o aluno deve desenvolver a consciência 

fonológica. Bisinotto e Silva (2013, p. 12) apontam que, se o desenvolvimento da 

consciência fonológica for precário, isso pode refletir na compreensão de rimas e 

aliterações, o que resultará em dificuldades na escrita de sílabas nos anos escolares 

futuros. Os autores sugerem então que seja feita uma intervenção eficaz na alfabetização, 

avaliando cada componente da consciência fonológica. 

Diante do que foi exposto, faz-se necessário aplicar esses conhecimentos 

fonético-fonológicos, a fim de identificar, entender, avaliar e intervir nas produções 

textuais, de forma que os alunos sejam capazes de construir tais conhecimentos. 
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4 APLICANDO OS CONHECIMENTOS DE FONÉTICA E FONOLOGIA EM SALA 

DE AULA  

 

A língua possui uma estrutura definida, no entanto sofre constantes variações. 

A variação linguística pode acontecer nos planos sincrônico ou diacrônico.  

 
Fala-se em sincronia quando as variedades ocorrem 

concomitantemente, no mesmo plano temporal. Já as variedades 

diacrônicas são aquelas que se apresentam em planos temporais 

distintos ao longo da história (SILVA, 2016, p. 63). 

 

Outros autores categorizam as variações linguísticas em diatópicas, que são as 

variações geográficas e, diastráticas, que compreendem as socioculturais, que sofrem 

influência dos fatores como idade, sexo, raça, profissão, grau de escolaridade e local 

onde reside (SILVA, 2016, p. 63). 

Por seu dinamismo, a língua está suscetível a alterações motivadas por fatores 

diversos. Essas alterações podem gerar confusão e, por consequência, erros na escrita. 

Cagliari (2008 apud 2(+5 ȮɯƖƔƕƚȮɯ×ȭɯƚƙȺɯÈÍÐÙÔÈɯØÜÌɯɁÖɯÈÓÜÕÖɯÌÙÙÈɯÕÈɯÍÖÙÔÈɯÎÙâÍÐÊÈɯ×ÖÙØÜÌɯ

ÚÌɯÉÈÚÌÐÈɯÕÈɯÍÖÕõÛÐÊÈɂȭɯ ɯ×ÈÙÛÐÙɯËÌÚÚÈɯÊÖÕÚÛÈÛÈñæÖȮɯõɯÐÔ×ÖÙÛÈÕÛÌɯËÌÚÛÈÊÈÙɯØÜÌɯõɯ×ÙÌÊÐÚÖɯ

que os professores de PB conheçam tais processos, a fim de que tenham preparo para 

identificar e intervir nas produções textuais dos alunos.  

 
Será necessário a ele, portanto, entre outras coisas, distinguir, com base 

nos desvios ortográficos ocorrentes, os erros que decorrem de 

problemas na compreensão das relações fonema ɬ grafema daqueles 

que resultam da passagem de regras fonológicas (variáveis ou 

sistemáticas) para a escrita. (SILVA, 2016, p. 65) 

 

Para exemplificar tais ocorrências, iremos analisar alguns trechos de uma 

×ÙÖËÜñæÖɯÙÌÈÓȮɯËÌɯÜÔÈɯÈÓÜÕÈɯËÖɯƕŵɯÈÕÖɯËÖɯ$ÕÚÐÕÖɯ,õËÐÖȮɯÉÈÚÌÈËÈɯÌÔɯÜÔɯÊÖÕÛÖɯɁÈÖɯÌÚÛÐÓÖɯ

ËÌɯ1ÜÉÌÔɯ%ÖÕÚÌÊÈɂȭɯ3ÙÈÛÈ-se de um conto minimalista, com violência explícita e 

desmedida, e com informações estritamente necessárias à coerência das ações narrativas. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



A IMPORTÂNCIA DO ENSINO EFICIENTE NO PROCESSO DE ALFABETIZAÇÃO E LETRAMENTO 

 

48 Revista Alpha, vol. 22, n. 1, jan./jul. 2021 

 

Transcrição do original: 
Um último soriço  

 

Uma criança estava brincando do lado de sua casa, com sua 

amiga, as duas tavão muito destraidas que não virão um palaço pasar 

na frente da sua casa as meninas forão para frente da casa pegar a messa 

e as cadeiras de plástico, mas as duas tiverão uma surpresa. 

O palaço estava parado do lado da messa com dois balois 

vermelos na mão, as meninas não sabiam que era ele o que ele queria 

com as duas. Elas ficarão com medo mas o palaço queria a penas tira o 

soriço das duas para isso a conteser elas tinha que ficar feliz. 

Ele deu os balois para elas, eficou fazendo caretas para elas sori, 

eles ficaram muito tempo a sim até que ele olhou fundo nos olhos das 

meninas e retirou cada pontinho de felicidade até ficar só tristeza. O 

palaço tinha tudo o que queria e até mais do que pençava por-que ele 

era o labrão de soriço mais procurado pela polícia te dodo os países. 

(Aluna do 1º ano do Ensino Médio de uma escola pública de Juiz de 

Fora) 

 

Transcrição conforme a convenção: 
Um último sorriso  

 

Uma criança estava brincando do lado de sua casa, com sua 

amiga, as duas estavam muito distraídas que não viram um palhaço 

passar na frente da sua casa as meninas foram para frente da casa pegar 

a mesa e as cadeiras de plástico, mas as duas tiveram uma surpresa. 

O palhaço estava parado do lado da mesa com dois balões 

vermelhos na mão, as meninas não sabiam quem era ele o que ele 

queria com as duas. Elas ficaram com medo, mas o palhaço queria 

apenas tirar o sorriso das duas. Para isso acontecer elas tinham que ficar 

felizes. 

Ele deu os balões para elas e ficou fazendo caretas para elas 

sorrirem, eles ficaram muito tempo assim, até que ele olhou fundo nos 

olhos das meninas e retirou cada pontinho de felicidade até ficar só 

tristeza. O palhaço tinha tudo o que queria e até mais do que pensava 

porque ele era o ladrão de sorriso mais procurado pela polícia de todos 

os países. Aluna do 1º ano do Ensino Médio de uma escola pública de 

Juiz de Fora) 

 

O texto apresenta alguns desvios de grafia que serão apontados abaixo e 

discutidos. 

Como já verificamos anteriormente, as falhas de primeira ordem mostram que 

a aluna ainda não está completamente alfabetizada; na escrita, essas falhas ocorrem na 

falta de correspondência entre sons e letras, como ocorre em: 

 

V ɁÓÈÉÙæÖɂɯ/ ɁËÖËÖɂɯɬ nestas duas palavras podemos identificar a permuta de 

ÓÌÛÙÈÚȭɯ.ÊÖÙÙÌÜɯÈɯÛÙÖÊÈɯËÖɯȹËȺɯ×ÌÓÖɯȹÉȺɯÕÈɯ×ÈÓÈÝÙÈɯɁÓÈËÙæÖɂɯÌɯËÖɯȹÛȺɯ×ÌÓÖɯȹËȺɯÕÈɯ

×ÈÓÈÝÙÈɯɁÛÖËÖɂȭ 
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V ɁÈɯ×ÌÕÈÚɂɯ/ ɁÈɯÚÐÔɂɯɬ nesses dois casos, acontece a hipersegmentação, em que a 

aluna separa a letra [a], considerando que se tratava de um artigo. 

 

As falhas de segunda ordem são as mais frequentes, e a escrita é como uma 

transcrição fonética da fala, como podemos verificar em: 

 

V ɁÛÈÝæÖɂɯ/ ɁÝÐÙæÖɂɯ/ ɁÍÖÙæÖɂɯ/ ɁÛÐÝÌÙæÖɂ / ɁÍÐÊÈÙæÖɂɯɬ em quase todos os empregos 

verbais a aluna utilizou o tempo de forma equivocada.  

V ɁËÌÚÛÙÈąËÈÚɂɯɬ quando ocorre a falha ortográfica de troca do [i] ou [e], trata-se de 

um caso de hipercorreção. Isso ocorre quando a aluna generaliza essa escrita 

ÊÖÔÖɯÙÌÎÙÈȭɯ%ÖÐɯÖɯØÜÌɯÈÊÖÕÛÌÊÌÜɯÊÖÔɯÈɯ×ÈÓÈÝÙÈɯɁËÐÚÛÙÈąËÈÚɂȭɯ 

V palaço / vermelos ɬ  a aluna mostra que desconhece a ortografia, e não faz a grafia 

do dígrafo [lh].  

V ɁÈɯÊÖÕÛÌÚÌÙɂɯɬ neste caso ocorrem a hiper-segmentação.  

V ɁÉÈÓÖÐÚɂɯɬ nesse caso, ocorreu uma troca nos encontros vocálicos. 

V ɁÌÓÈÚɯÛÐÕÏÈɯØÜÌɯÍÐÊÈÙɯÍÌÓÐáɂɯɬ este trecho compreende falha ortográfica de 

natureza sintática, ou seja, de concordância ou de regência. 

V ɁÌÍÐÊÖÜɂɯɬ este é um caso de hipossegmentação. 

V ɁÚÖÙÐɂɯ/ ɁÚÖÙÐñÖɂɯɬ nessas duas grafias, ocorre um caso de regularidade 

contextual, no entanto, dependendo do dialeto, a pronúncia pode ter 

influenciado na grafia.  

V Ɂ×ÖÙ-ØÜÌɂɯɬ nesse momento, a aluna demostrou não ter conhecimento das regras 

ortográficas ao introduzir o hífen .  

 

Já as falhas de terceira ordem acontecem apenas quando há troca entre letras 

correspondentes, como se pode verificar em: 

 

V ɁÚÖÙÐñÖɂɯ/ ɁÔÌÚÚÈɂɯɬ nesses dois casos, além da falha de ortografia, há uma troca 

em relação à representação dos sons /z/ e /s/. 

V Ɂ×ÈÚÈÙɂɯ/ Ɂ×ÌÕñÈÝÈɂɯɬ o som /s/ é representado por [z], [ç], [s] e [ss]; nesse caso, 

a aluna não soube empregar corretamente a forma ortográfica. 

 

Foi possível identificar falhas de primeira, segunda e terceira ordem nessa 

produção textual. Conforme apontado por Lemle (2007, p. 41), pode-se considerar que a 

aluna não completou sua alfabetização, apesar de se tratar de alguém que já cursa o 1° 

ano do Ensino Médio. 

Nesse sentido, é fundamental que o professor saiba avaliar e verificar as falhas 

na escrita de seus alunos, a fim de cobrar que eles realizem tarefas que possam corrigi-

las. 

+ÌÔÓÌɯȹƖƔƔƛȮɯ×ȭɯƘƖȺɯÚÜÎÌÙÌɯØÜÌɯÖɯ×ÙÖÍÌÚÚÖÙɯËÌÚÌÕÝÖÓÝÈɯɁÛÈÙÌÍÈÚɯÊÖÔÖɯÙÌÚ×ÖÕËÌÙɯ

perguntas, fornecer sinônimos ou antônimos, escrever formas do plural ou do 

ÍÌÔÐÕÐÕÖɂȮɯËÌÕÛÙÌɯÖÜÛÙÈÚȮɯÈÔ×ÓÐÈÕËÖȮɯÈÚÚÐÔȮɯÖɯÙepertório do aluno.  

O professor deve estar atento ao desenvolvimento de seus alunos e orientá-los 

quanto à diferença entre língua falada e escrita, às variações linguísticas, à necessidade 
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de se adequar os registros. Deve também apresentar o modelo alfabético-ortográfio, 

mostrar a diferença entre letras e sons, entre outras regras do PB. 

De acordo com a análise de Simões (2006), a dificuldade ortográfica não é 

exclusiva da fase de alfabetização, sendo necessária uma investigação mais aprofundada 

dos reais motivos que corroboram os resultados insatisfatórios do desempenho 

ortográfico do aluno em qualquer fase escolar. 

Assim, é importante que o professor esteja preparado para o ensino da norma 

urbana de prestígio e, ao mesmo tempo, atento à realidade cultural de seus alunos, para 

que não ocorra nenhum tipo de discriminação ou exclusão por conta das falhas na grafia 

das produções textuais. 

 

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 

O ensino da norma urbana de prestígio do PB requer do professor algumas 

competências, e os conhecimentos fonético-fonológicos são de extrema importância para 

auxiliar na alfabetização e no letramento do aluno. 

Os conhecimentos fonético-fonológicos têm importância notável nos processos 

de alfabetização e de letramento, uma vez que é nesses processos que o professor de PB 

fornece subsídios para que o aluno aprenda a norma urbana de prestígio e seja capaz de 

produzir textos seguindo as regras fonológicas e de grafia. 

A fonética e a fonologia são, sem dúvida, subsídios indispensáveis para o 

professor de PB, afinal, são elas que contribuem para os primeiros aspectos da 

comunicação verbal de qualquer falante. Ao falarmos de consciência fonológica, 

identificamos a importância dos conhecimentos fonético-fonológicos para a construção 

do conhecimento do aluno, no que se refere à leitura e à escrita. 

A intervenção do professor é imprescindível para a aquisição da norma urbana 

de prestígio e para o aperfeiçoamento e desconstrução dos desvios de produções 

textuais, como as encontradas na produção usada como exemplificação neste trabalho. 

Procurou-se com este artigo apresentar como se dá o processo de ensino e 

aprendizagem dos conceitos de fonética e fonologia no período de alfabetização e 

letramento. A partir daí, identificar a importância desses conhecimentos f onético-

fonológicos para o professor de PB e demonstrar como o professor pode demarcar as 

falhas eventualmente cometidas nos textos produzidos por seus discentes.  

Foi possível refletir sobre a importância dos conhecimentos fonético-

fonológicos para o processo de ensino e aprendizagem e como tais conhecimentos 

podem ser aplicados pelos professores de PB, a fim de minimizar as falhas de grafia dos 

alunos. 
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Resumo: Este artigo é o recorte de uma pesquisa sobre a língua da época da União Ibérica, quando 

Portugal e Espanha estavam sob o domínio dos mesmos reis. Neste estudo, serão apresentadas 

considerações sobre os clíticos ligados a verbos simples, procurando explicar um dos fenômenos 

linguísticos que caracterizam o castelhano de Portugal. Após a coleta e a análise dos dados, o 

principal resultado encontrado foi que o posicionamento dos clíticos, quando vinculado a verbos 

simples precedidos de uma preposição, uma das particularidades morfossintáticas do português 

da época, foi encontrado também nos dados dos textos em espanhol, caracterizando interferência 

por transposição de regras gramaticais entre os idiomas e gerando variação.  

Palavras-chave: Clíticos. União Ibérica. Castelhano de Portugal. Sociolinguística. 

 

Abstract : This article is a part of a research about the language of the Iberian Union, when 

Portugal and Spain were under the control of the same kings. In this study, considerations about 

the clitics linked to simple verbs will be presented, trying to explain one of the linguistic 

phenomena that characterize the Spanish language of Portugal. After collecting and analyzing 

the data, the main result found was that the positioning of clitics, when linked to simple verbs 

preceded by a preposition, one of the morphosyntactic particularities of Portuguese at the time, 

was also found in the data from th e Spanish texts, characterizing interference by transposing 

grammatical rules between languages and generating variation.  

Keywords : Clitics. Iberian Union. Castilian from Portugal. Sociolinguistics. 

 

 

1 CONSIDERAÇÕES INICIAIS  

 

O período conhecido como União Ibérica (1580-1640) é, sem dúvida, um dos 

momentos mais conturbados na história política e linguística de Portugal. Por conta de 

crises na sucessão dinástica portuguesa e tendo-se em vista critérios de sucessão 

baseados em parentesco, Portugal passou a ser governado pelo mesmo rei da Espanha, 

Filipe II, um dos próximos na linha de sucessão. Após disputa com outros dois 

sucessores de igual parentesco, Filipe II da Espanha assume o poder e dá início à Terceira 
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Dinastia ɬ a Dinastia de Habsburgo1, que perdurará até o golpe de 1640, quando Filipe 

III de Portugal, IV da Espanha, é deposto.2   

As implicações políticas dessa monarquia dual foram muito marcantes para 

Portugal. Com relação à língua, foram ainda maiores. Se o rei fala espanhol, o povo deve 

falar espanhol. Pelo menos era este o sentimento de muitos portugueses na época da 

União Ibéri ca.  

Diante dessa reconfiguração linguística pela qual passava Portugal, os 

escritores começaram a escrever suas obras também em língua castelhana, mesmo os que 

não a estudaram em níveis satisfatórios. Na verdade, a língua que estavam utilizando 

não era exatamente o castelhano, mas sim uma mescla de castelhano e português, a que 

ÊÏÈÔÈÔÖÚɯËÌɯɁÊÈÚÛÌÓÏÈÕÖɯËÌɯ/ÖÙÛÜÎÈÓɂȮɯØÜÌɯÚÌɯÊÖÕÍÐÎÜÙÈɯÈØÜÐɯÊÖÔÖɯÕÖÚÚÖɯobjeto de 

estudo. 

O objetivo desta pesquisa reside em descrever um dos fenômenos que 

caracteriza o castelhano de Portugal, o uso dos clíticos que acompanham verbos simples, 

partindo de uma análise contrastiva entre os sistemas estruturais do português e o 

espanhol em uso pelos escritores portugueses bilíngues da época.  

Os princípios teóricos gerais adotados para o estudo seguem os fundamentos 

da Sociolinguística Variacionista, que visa ao entendimento da língua a partir das suas 

relações com a sociedade (cf. WEINREICH; LABOV; HERZOG, 1968). 

 

2 OS CLÍTICOS NO ESPANHOL  

 

Os clíticos verbais são unidades dêitico-anafóricas que permitem a indexação 

dos referentes do discurso quando estes se codificam como objetos sintáticos. Fazem 

parte deste grupo os pronomes pessoais átonos e a partícula se, em suas diversas 

funções3.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
1 Também conhecida como Dinastia Filipina, Dinastia dos Áustrias ou Dinastia de Espanha.   
2 Importante considerar que, na história da Espanha, outros Filipes também ocuparam o posto de 

Rei. É o caso de Felipe I de Castela (Dinastia de Transtâmara), que governou desde 26 de 

novembro de 1504 a 25 de setembro de 1506; Filipe V (Dinastia de Bourbon), que governou desde 

15 de novembro de 1700 a 14 de janeiro de 1724, tendo abdicado do primeiro reinado, 

reassumindo em 31 de agosto de 1724 até  9 de julho de 1746; e Filipe VI (Dinastia Bourbon, 

restaurada pela 3ª vez), que governa desde 19 de junho de 2014 até os dias atuais.  
3 Complementos diretos: me, te, lo, la,  
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Quadro 1 ɬ Quadro dos pronomes átonos do espanhol 

FORMAS DE LOS PRONOMBRES PERSONALES ÁTONOS  

PERSONA GRAMATICAL  SINGULAR  PLURAL  

1.ª pers. me nos 

2.ª pers. te os4 

   3.ª 

pers. 

compl. directo  
masc. 

lo 

(también le; Ÿ LEÍSMO,) 
los 

fem. la las 

compl. dir. o 

atributo  
neutro  lo ɭ 

compl. indirecto  

le 

(o se ante otro pron. 

átono;Ÿ se, 1a) 

les 

(o se ante otro pron. 

átono;Ÿ se, 1a) 

forma reflexiva  se 

Fonte: adaptado de RAE, 2010. 

 

As propriedades que um clítico pode desempenhar são herança das funções que 

os pronomes de objeto tônicos e independentes exerciam em latim (me, te, illum , etc.). Em 

língua antiga, podiam também estar acoplados a classes de palavras como os 

substantivos e advérbios. Após passar por processo de gramaticalização, com perda de 

tonicidade e liberdade sintática, atualmente apenas podem figurar adjuntos a lexemas 

verbais, proclíticos ou enclíticos. Refutam qualquer termo que possa aparecer entre estes 

e os verbos (*Te no traje) e podem coaparecer na mesma cláusula com seu sintagma 

correferencial (Lo saludé a mi hermano), o que parece lhes situar semântica e 

sintaticamente entre os morfemas de concordância e os pronomes átonos.  

Os clíticos, então, estão situados na fronteira entre o nível sintático e o 

morfológico (AIJÓN OLIVA; BORREGO NIETO, 2013), i. e., entre as unidades 

independentes e os morfemas ligados a uma base léxica. São semelhantes, portanto, a 

outras unidades sem conteúdo lexemático, como as preposições, conjunções e artigos.  

Com relação às funções discursivas, os clíticos, assim como as desinências de 

sujeito, constituiriam uma possibilidade de manter a continuidade referencial.  

Segundo Aijón Oliva & Borrego Nieto (2013, p. 101, tradução nossa): 

 
Esta função é, de fato, análoga à que qualquer unidade dêitico-

anafórica, como são os próprios pronomes pessoais; mas o importante 

é destacar que os clíticos, diferentemente desses últimos, não 

mencionam realmente seus referentes, mas sim que simplesmente os 

indexam no núcleo verbal, tendo em conta as características sintáticas 

expostas anteriormente. Para a maior proeminência em um contexto, 

                                                           
4 Segundo a RAE (2010): ɁEn América, en Canarias y en parte de Andalucía, no se usa el 

pronombre personal  vosotros para la segunda persona del plural. En su lugar se 

emplea ustedes, que en esas zonas sirve tanto de tratamiento de confianza como de respeto 

(Ÿ usted). Por lo tanto, los pronombres personales átonos de segunda persona del plural que se 

utilizan en esas zonas son los que corresponden, gramaticalmente, a la tercera ɭlo(s), 

la(s) y le(s)ɭ: A ustedes, niños, LOS espero en casa (frente a A vosotros, niños, OS espero en 

ÊÈÚÈȺȭɂ 
 

http://lema.rae.es/dpd/srv/search?id=DRC2Ny6YAD6yEoSWaX
http://lema.rae.es/dpd/srv/search?id=bsHtgs373D6sirfnKs
http://lema.rae.es/dpd/srv/search?id=bsHtgs373D6sirfnKs#1a
http://lema.rae.es/dpd/srv/search?id=bsHtgs373D6sirfnKs
http://lema.rae.es/dpd/srv/search?id=bsHtgs373D6sirfnKs#1a
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será mais fácil que o referente não se formule, senão que simplesmente 

deixe sua marca gramatical através de um destes morfemas de 

concordância.5  

 

De fato, no espanhol, a concordância constitui uma manifestação formal da 

proeminência dos referentes. O sujeito é o elemento sintático que possui maior 

proeminência discursiva, e a possibilidade de sua indexação por meio de um clítico 

confere a esta última categoria status de índice de proeminência discursivo-cognitiva 6. 

(AIJÓN OLIVA & SERRANO, 2010, p. 127).   

Tendo em vista os fatores gramaticais e discursivos envolvidos na gênese dos 

clíticos, passamos agora a analisar os fatores envolvidos no fenômeno de variação de uso 

e posicionamento de clíticos nos textos em castelhano de escritores portugueses dos 

séculos XVI e XVII. 

 

2.1 PANORAMA DE USO DOS CLÍTICOS NO PORTUGUÊS DOS SÉCULOS XVI E XVII 

 

Como a proposta de pesquisa é avaliar o fenômeno de variação gramatical do 

posicionamento dos clíticos adjuntos a formas de verbos simples em textos de autores 

portugueses que escreveram em castelhano nos séculos XVI e XVII, será necessário 

compreender também o que acontece com a língua portuguesa nesse período, para 

verificar uma possível transposição das regras de uma língua para a outra. Os padrões 

de colocação dos clíticos no espanhol da época, a priori, parecem bem marcados e fixos, 

conforme os documentos consultados e citados na continuação.  

Quanto aos parâmetros do português, ocorre que na língua predominava o da 

próclise sobre o da ênclise (MARTINS, 2011, p. 33). Inclusive, em um dos casos em que 

era encontrada ênclise preferencial, nas construções [preposição + clítico + verbo], no 

período em questão começa a haver uma mudança linguística como recurso 

desambiguizador, alterando de próclise para ênclise, conforme estudo de Menon (2012)7. 

No trabalho da autora, temos a referência de uma mudança encaixada, 

motivada essencialmente pela alteração da formulação de construções que expressam 

fatos concomitantes, passando de [em + gerúndio] para [ao + infinitivo], após estágio de 

nominalização de verbos (como em o amanhecer). Segundo Menon (2002, p. 173): 

 

                                                           
5 Esta función es, de hecho, análoga a la que cualquier unidad deíctico-anafórica, como son los propios 

pronombres personales; pero lo importante es destacar que los clíticos, a diferencia de estos últimos , no 

mencionan realmente a sus referentes, sino que simplemente los indexan en el núcleo verbal, teniendo en 

cuenta las características sintácticas expuestas anteriormente. A la mayor proeminencia en un contexto, 

será más fácil que el referente no se formule, sino que simplemente deje su marca gramatical a través de uno 

de estos morfemas de concordancia.  
6 Os objetos pospostos apresentam maior dificuldade em serem realizados por meio de clíticos, 

como em *Los compré algunos libros. A relação com os verbos, então, se dá pela manifestação formal 

da proeminência dos referentes discursivos.  
7 No espanhol, a próclise sempre foi a de uso mais recorrente, pelos critérios de posicionamento 

dos clíticos que serão abordados na próxima sessão.  
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Essa mudança foi decorrente do processo de nominalização dos verbos 

com o artigo o, antecedido da preposição a, usada para indicar 

movimento, o que gerou uma estrutura semelhante ao que chamo PCV 

(preposição-clítico-verbo): a o passar, em que o o é clítico anafórico de 

3ª terceira pessoa (objeto direto). Ocorre, então, uma ambiguidade que 

bloqueou o uso do PVC; o que se resolveu (no período dos séculos XVI 

e XVII), com a posposição do pronome: a passá-lo. Ora, a regra anterior 

nesse caso era a próclise; a ênclise vai afetar inicialmente só os PCVs 

regidos pela preposição a, porém podendo se estender, mas não 

necessariamente, às demais preposições. 

 

,ÌÚÔÖɯÈÚÚÐÔȮɯÖÚɯÊÖÕÛÌßÛÖÚɯɁÍÈÝÖÙâÝÌÐÚɂɯãɯ×ÙĞÊÓÐÚÌɯÈÐÕËÈɯÚæÖɯÐÕÍÌÙÐÖÙÌÚɯÚÌɯ

comparados com os de uso de ênclise8. No espanhol, ao contrário, a ênclise é 

condicionada a menos fatores que a próclise, sendo, então, a próclise como majoritária. 

Um dos aspectos que diferenciam o português do espanhol quanto à colocação 

de clíticos é a chamada mesóclise. No português antigo, e com uso menos frequente hoje, 

era tendência agrupar o clítico em ênclise ao verbo pleno e unir à estrutura o futuro do 

verbo haver (ou sua flexão), formando um bloco ortográfico único. Entretanto, o termo 

mesóclise nos parece equivocado, já que, como foi dito, o clítico na verdade se une em 

ênclise ao verbo pleno, sendo impossível a união a dois lexemas simultaneamente. 

Teríamos, então, um caso de variação morfológica da ênclise, segundo Martins (2011, p. 

89).  E conforme Menon (2012, p. 176, nota de rodapé): 
 

Não considero aqui a possibilidade de existir a chamada "mesóclise", 

por duas razões: (i) nos textos antigos, sejam manuscritos, sejam os 

editados (impressos) que mantenham fidelidade aos originais, o que 

ocorre é ênclise ao primeiro verbo, o que fica evidente quando as 

formas não aparecem ligadas (os escribas ɬ e também a imprensa, nos 

seus estágios iniciais ɬ escreviam outras palavras juntas, não só as 

formas verbais e seus clíticos) como podemos constatar no seguinte 

trecho de D. João de Castro: "e se istiver hü que se chama ho Fallquão 

tomalloeys e não tomãdo Casquais e tendo tempo pera pairar na bara 

mâdareis buscar ho dito pilloto e tralloeis cornvosquo e depois de 

serdes e) Lixboa ho paguaris e muy bem ha minha custa." (Cartas, p. 89, 

1543, itálicos acrescentados); (ii) tecnicamente, isto é, prosodicamente, 

não existe "mesóclise": é impossível uma palavra se apoiar 

simultaneamente no acento de outras duas; ou ela se apoia no da 

anterior e temos pronome enclítico, ou na seguinte, e temos próclise. A 

justificativa alegada por alguns, de que se deve entender mesóclise 

como "posição entre os dois verbos" é pior ainda, pois esse é um critério 

de posição na estrutura (sintático, portanto), enquanto o conceito de 

clíticos é de natureza prosódica (de "apoio" de palavra átona no acento 

de palavra tônica). Não é possível misturar alhos com bugalhos, usar a 

mesma nomenclatura para fatos de tão diversa natureza.  

                                                           
8 Um dos contextos mais marcados de ênclise no português é o início absoluto de sentenças. 

Independendo do verbo ou de qualquer outro aspecto, havia ênclise. No espanhol, como veremos 

na próxima sessão, os critérios para tal caso são diferentes.  
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"ÖÕÛÜËÖȮɯÈÍÖÙÈɯÈÚɯËÐÚÊÜÚÚĢÌÚɯÔÌÛÈÓÐÕÎÜąÚÛÐÊÈÚɯÚÖÉÙÌɯÈɯɁÔÌÚĞÊÓÐÚÌɂɯȹÌÕÛÌÕËÈ-se 

[verbo pleno + clítico de ênclise + verbo haver), em espanhol não se faz presente esse 

fenômeno, sendo, portanto, típico apenas do idioma português. Nossa hipótese é de que 

ÖÚɯÈÜÛÖÙÌÚɯ×ÖÙÛÜÎÜÌÚÌÚɯÌÔɯÌÚÛÜËÖɯÜÛÐÓÐáÈÙÐÈÔɯÈɯɁÔÌÚĞÊÓÐÚÌɂɯÌÔɯÚÌÜÚɯÛÌßÛÖÚɯÌÔɯÌÚ×ÈÕÏÖÓȮɯ

aplicando estruturas típicas do português em textos do espanhol. Também, sob os 

mesmos critérios, os autores teriam preferência pela ênclise, a mais recorrente forma de 

colocação de clíticos da época, mesmo quando em espanhol a próclise era prescrita, 

novamente por questões de transposição de estruturas entre línguas.  

 

2.2 REGRAS DE COLOCAÇÃO DOS CLÍTICOS EM ESPANHOL 

 

2.2.1 Clíticos com verbos simples 
 

A distribuição dos clíticos em espanhol é resultado de uma complexa 

combinação de fatores gramaticais, semânticos e discursivos. A posição do clítico, 

enclítica ou proclítica, está atrelada a peculiaridades do sistema verbais, não importando 

o tipo de pronome ou de verbo, a natureza dos elementos no entorno9 e tampouco a 

posição em que os termos se encontram na oração. Há ɬ e sempre houve ɬ predominância 

da próclise com relação à ênclise.  

Em vias gerais, as regras para os clíticos com verbos simples prescrevem 

próclise a todos os casos, excetuando o imperativo afirmativo (no negativo, há próclise), 

o infinitivo e o gerúndio (o particípio não rec ebe clíticos). Quando há ênclise, o clítico se 

une ortograficamente ao verbo. 

Exemplos10: 

(1) La [apoyo/apoyé/apoyaba/apoyaré/apoyaría] en lo necesario. 

(2)  Ojalá no la [apoyen/apoyaran] tanto.  

(3) No la apoyen tanto. 

(4) Me parece mejor no apoyarla tanto. 

(5) Apoyándo la tanto no vas a lograr lo que quieres. 

(6) Apóyen la ustedes también. 

(7) *Una vez la apoyado, ya no teníamos qué hacer. 

(8) *Una vez apoyándola, ya no teníamos qué hacer. 

 

No exemplo 1, é exemplificada a prescrição de próclise para o indicativo; no 2, 

para o subjuntivo; em 3, próclise para o infinitivo negativo; em 4, ênclise para o infinitivo; 

em 5, ênclise para o gerúndio; no caso 6, ênclise para o imperativo afirmativo; e nos 

últimos dois exemplos, a agramaticalidade gerada pelo uso de clíticos adjuntos ao 

particípio, em qua lquer posição.  

                                                           
9 -æÖɯÏâȮɯÌÔɯÕÖÚÚÖɯÌÕÛÌÕËÐÔÌÕÛÖȮɯ×ÈÓÈÝÙÈÚɯÊÖÔɯÔÖÙÍÖÓÖÎÐÈɯɁÈÛÙÈÛÐÝÈɂɯËÌɯ×ÙÖÕÖÔÌÚȮɯÊÖÔÖɯÖɯ

advérbio não/no, a conjunção que... Essa afirmação serve tanto para o português quanto para o 

espanhol.  
10 Por Petrolini Jr. (2009, p. 150) 
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Encontramos na literatura possibilidade de alternância próclise/ênclise em dois 

casos: quando o verbo iniciar período ou quando estiver flexionado no pretérito 

(GONZÁLEZ, 1994; RAE, 2010). Nos demais casos, o uso prescrito é arbitrário.  

Ad emais, importante ressaltar que desde sempre existiu uma hierarquia na 

composição de grupos de clíticos, obedecendo à seguinte ordem de aparecimento: se + 

clíticos de 2ª pessoa + clíticos de 1ª pessoa + clíticos de 3ª pessoa. Há a possibilidade, 

ainda que rara, de existirem grupos formados por três clíticos, como em Todo lo que tenía 

semelo han llevado.11 

É possível a hipótese de que o predomínio dos clíticos em posição proclítica se 

deve ao fato de que os morfemas de concordância de sujeito são agrupados à direita do 

lexema verbal e os que marcam a concordância dos objetos tendem a se apresentar à 

esquerda, para evitar acúmulo de elementos morfemáticos e consequente dificuldade de 

processamento. (ENRIQUE-ARIAS, 1993, p. 57). Nesse sentido, a ênclise a formas não 

pessoais e às formas imperativas é justificada. Contudo, não nos resulta totalmente 

convincente quando observamos que somente a conjugação imperativa para o vosotros 

dispõe de morfema de pessoa próprio (canta-d), enquanto que as demais formas provêm 

do subjuntivo ( cante usted, canten ellos) e mesmo assim em todas as possibilidades é 

utilizada a ênclise.  

A questão do posicionamento dos clíticos em espanhol fica ainda mais 

complexa quando está em jogo não mais apenas um verbo, mas sim dois ou mais, 

compondo um dos quatro tipos de combinação que serão expostas a seguir. Para cada 

um dos quatro tipos, há considerações morfossintáticas específicas, o que aumenta mais 

ainda o grau de complexidade. 

 

3 METODOLOGIA DE COLETA E ANÁLISE DOS DADOS  

 

3.1 A COMPOSIÇÃO DO CORPUS 

 

Os textos selecionados para esta pesquisa foram obtidos a partir de pesquisa 

nos endereços eletrônicos da Biblioteca Nacional de España e da Biblioteca Nacional de 

Portugal12. Ambas as bibliotecas dispõem de acervo digitalizado de todo tipo de texto, 

em especial os antigos, escritos nas mais variadas línguas, que passaram por tratamento 

digital para que não se perdessem com tempo e pudessem alcançar um número maior 

de leitores.   

Procuramos por autores citados no Catalogo razonado biográfico y bibliográfico de 

los autores portugueses que escribieron en castellano, obra escrita por Domingo García Péres, 

em 1890, que contém uma compilação de aproximadamente seiscentos nomes de autores 

e excertos de suas obras do tempo que estamos estudando. Após seleção dos nomes, 

buscamos nas bibliotecas as obras dos referidos autores, que necessitavam ter publicado 

em ambas as línguas, para que fosse possível justificar o fato da interferência linguística 

por transposição das estruturas do português sobre as do espanhol. Lembrando que no 

                                                           
11 Esta hierarquia é herança dos casos latinos.  
12 Endereços eletrônicos: www.bne.es (Espanha) e www.bnportugal.pt (Portugal).  
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Catalogo Razonado não são citadas as obras em português dos autores, caso as tenham 

escrito.  

Após análise e seleção, foram os textos seguintes em espanhol utilizados para a 

coleta de dados:  

 

Tabela 1 ɬ Textos utilizados para a coleta de dados 

AUTOR  OBRA  TIPO  QTD. PÁG.  

APRESENTACAO,  

Luís da. 

 (LA - 1581-1653 

Vida de la bienaventurada Madre Soror Maria 

Magdalena de Pazzi 
Prosa 146 

ARAGAO,  Fernando 

Ximenes de.  

(FX - 15---1630) 

Restauracion del hombre y consolacion sobrenatural 

de la Theologia 
Prosa 379 

AZEVEDO,  Luís Marinho 

de.  

(LM - ?-1652) 

Exclamaciones politicas, juridicas, y morales. Al 

Summo Pontifice, Reyes, Principes, Respublicas 

amigas, y confederadas con el Rey Don Juan IV. de 

Portugal... 

Prosa 204 

CAMOENS, Luiz de. ( LC - 

1524?-1580) 
Poesías castellanas y autos Verso 199* 

CORTE REAL, Jerónimo.  

(CR - 1530-1590) 
%ÌÓÐÊÐÚÚÐÔÈɯÝÐÊÛÖÙÐÈɯÊÖÕÊÌËÐËÈɯËÌÓɯÊÐÌÓÖȱ Verso 464 

LEAO, Duarte Nunes de. 

(DN - 1530-1608) 
Genealogia verdadera de los reyes de Portugal Prosa 208 

MACEDO,  António de 

Sousa de.  

(AM - 1606-1682) 

Relacion de las fiestas que se hizieron en Lisboa, con la 

ÕÜÌÝÈɯËÌÓɯÊÈÚÈÔÐÌÕÛÖȱ 
Prosa 24 

MELO, Francisco Manuel 

de.  

(FM - 1608- 1666) 

Historia de los movimientos y separasion  de Cataluña Prosa 348 

VIEIRA, Antonio.  

(AV - 1608-1697) 
Las cinco piedras de la honda de David  Prosa 190 

VICENTE, Gil.  

(GV - 1465?-1537) 

Copilacam de todalas obras de Gil Vicente, a qual se 

reparte em cinco liuros. 
Verso 534* 

Fonte: elaborado com base em García Pérez, 1890. 

 

Portanto, foi utilizado um total de dez autores e dez obras, três delas escritas 

em verso e sete em prosa, totalizando 2696 páginas analisadas. É um número bastante 

expressivo de material para análise, já que estamos trabalhando com múltiplas variáveis 

linguísticas. O asterisco após o número de páginas significa que a obra foi escrita parte 

em português e parte em espanhol.  

 

3.2 VARIÁVEIS 

 

As variáveis delimitadas para este estudo seguem os modelos de estudo de Paul 

Teyssier (2005) em sua pesquisa sobre a caracterização da/s língua/s utilizadas por Gil 

5ÐÊÌÕÛÌȮɯÌÚ×ÌÊÐÈÓÔÌÕÛÌɯÈÕÈÓÐÚÈËÈÚɯÕÖÚɯÐÛÌÕÚɯɁ)ɯɬ Lusismos relativos à morfologia do 

ÝÌÙÉÖɂɯȹ×ȭɯƘƙƔȺɯÌɯɁ+ɯɬ +ÜÚÐÚÔÖÚɯËÌɯ2ÐÕÛÈßÌɂɯȹ×ȭɯƘƚƙȺȭ 

Conforme Teyssier (2005, p. 465), o parentesco entre o português e o espanhol 

é tão próximo que as diferenças sintáticas entre as duas línguas são muito limitadas e, 
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por outro lado, a sintaxe do espanhol e a do português antigo eram em muitos aspectos 

bem ÔÈÐÚɯÓÐÝÙÌÚɯÖÜɯËÐÝÌÙÚÐÍÐÊÈËÈÚɯËÖɯØÜÌɯÏÖÑÌȭɯɁ2ÌÙâɯ×ÖÐÚɯÊÖÕÝÌÕÐÌÕÛÌɯÚÌÙɯÔÜÐÛÖɯ

×ÙÜËÌÕÛÌɯÕÈɯÈ×ÙÌÊÐÈñæÖɯËÖÚɯÓÜÚÐÚÔÖÚɯËÌɯÚÐÕÛÈßÌȭɂɯȹƖƔƔƙȮɯ×ȭɯƘƚƚȺȭ 

Partindo do pressuposto de que os autores portugueses não tinham plena 

proficiência no idioma castelhano, é de se esperar encontrar, nos textos em espanhol 

×ÙÖËÜáÐËÖÚɯ×ÖÙɯÌÚÚÌÚɯÈÜÛÖÙÌÚȮɯÊÖÕÚÛÙÜñĢÌÚɯÊÖÔÖɯÈɯÙÌÍÌÙÐËÈɯɁÔÌÚĞÊÓÐÚÌɂɯȹÌÕÛÌÕËÈ-se 

[verbo pleno + clítico de ênclise + verbo haver), existente em português e inexistente em 

espanhol. Do mesmo modo, espera-se o uso preferencial da ênclise, a mais recorrente 

forma de colocação de clíticos da época em textos portugueses, mesmo quando em 

espanhol o uso da próclise era prescrito. 

Não serão analisadas posições de clíticos quando o verbo ocupar posição de 

início absoluto na sentença, tampouco quando estiver adjunto a alguma forma do 

passado, pela dupla possibilidade de colocação, enclítica ou proclítica. 

Para evitar interpretações equivocadas, também serão descartados os dados de 

posição com verbos conjugados no passado, qualquer passado simples.   

"ÖÔɯÙÌÓÈñæÖɯãɯÝÈÙÐâÝÌÓɯËÌ×ÌÕËÌÕÛÌɯɁÊÓąÛÐÊÖÚɯÌÔɯÝÌÙÉÖÚɯÚÐÔ×ÓÌÚɂȮɯÛÌÔÖÚɯÜÔɯ

quadro amplo de variáveis independentes l inguísticas a serem analisadas: 

 

Quadro 2 ɬ 5ÈÙÐâÝÌÐÚɯÐÕËÌ×ÌÕËÌÕÛÌÚɯÓÐÕÎÜąÚÛÐÊÈÚɯ×ÈÙÈɯÖÚɯɁÊÓąÛÐÊÖÚɯÌÔɯÝÌÙÉÖÚɯÚÐÔ×ÓÌÚɂ 

VARIÁVEL DEPENDENTE  VARIÁVEL INDEPENDENTE LINGUÍSTICA  

CLÍTICOS EM VERBOS 

SIMPLES 

Tipo de texto  
prosa 

verso 

Quantidade de clíticos  
1 

2 

Posição do(s) clítico(s) 

com relação ao verbo 

próclise 

ênclise 

ɁÔÌÚĞÊÓÐÚÌɂ 

mista 

Termo antecedente 

início absoluto 

pausa  

preposição 

conjunção 

substantivo 

adjetivo 

advérbio 

numeral  

pronome (não clítico) 

Tipo do verbo  

infinitivo  

gerúndio  

imperativo  afirmativo  

imperativo negativo  

presente do indicativo  

presente do subjuntivo 

pretéritos do indicativo ( quaisquer) 

pretérito do subjuntivo  

futuros do indicativo (quaisquer)  

futuro do subjuntivo  

Fonte: dados de pesquisa, 2021. 
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Além do tipo de texto, para este caso foram selecionadas mais quatro variáveis 

independentes linguísticas, por conta dos processos envolvidos na organização interna 

ËÖɯ×ÖÚÐÊÐÖÕÈÔÌÕÛÖɯËÖÚɯÊÓąÛÐÊÖÚȭɯ ɯÝÈÙÐâÝÌÓɯËÌ×ÌÕËÌÕÛÌɯɁØÜÈÕÛÐËÈËÌɯËÌɯÊÓąÛÐÊÖÚɂɯõɯ

estreitamente ligadas às seguintes. Quando temos apenas um clítico, verificamos 

somente a posição que ocupa com relação ao verbo, ou seja, próclise ou ênclise. Quando 

ÖÊÜ×ÈÙɯ×ÖÚÐñæÖɯËÌɯɁÔÌÚĞÊÓÐÚÌɂȮɯÐÚÛÖɯõȮɯȻ÷ÕÊÓÐÚÌɯÈÖɯ×ÙÐÔÌÐÙÖɯÝÌÙÉÖɯǶɯÝÌÙÉÖɯÏÈÝÌÙȼȮɯÚÌÙâɯ

atestada agramaticalidade, uma vez que a estrutura inexistia no espanhol da época em 

questão. Quando temos dois clíticos juntos, além da possibilidade de posicionamento de 

ambos em próclise ou ênclise, temos a possibilidade de adjunção mista, estando um dos 

clíticos ligado em próclise e o outro em ênclise, no mesmo verbo. A adjunção mista 

também é agramatical. A posição que os clíticos ocupam com relação ao verbo será 

ËÌÓÐÔÐÛÈËÈɯÕÈɯÝÈÙÐâÝÌÓɯÐÕËÌ×ÌÕËÌÕÛÌɯɁ×ÖÚÐñæÖɯËÖȹÚȺɯÊÓąÛÐÊÖȹÚȺɯÊÖÔɯÙÌÓÈñæÖɯÈÖɯÝÌÙÉÖɂȮɯÈɯ

partir das possibilidades de adjunção citadas anteriormente com relação à qualidade do 

verbo ɬ ÝÈÙÐâÝÌÓɯÐÕËÌ×ÌÕËÌÕÛÌɯɁÛÐ×ÖɯËÖɯÝÌÙÉÖɂȭɯ$ÔɯÈÊÙõÚÊÐÔÖȮɯÈÕÈÓÐÚÈÙÌÔÖÚɯÚÌɯÏâɯÈÓÎÜÔɯ

fator contextual condicionante para o uso preferencial pela próclise ou ênclise, por meio 

ËÖÚɯÐÕÚÛÙÜÔÌÕÛÖÚɯËÈɯÝÈÙÐâÝÌÓɯÐÕËÌ×ÌÕËÌÕÛÌɯɁÛÌÙÔÖɯÈÕÛÌÊÌËÌÕÛÌɂȭɯ 

Para evitar uma saturação nas rodadas de dados, na análise dos clíticos em 

estruturas formadas por mais de um verbo, adotamos critérios diferentes daqueles 

utilizados para os verbos simples. Reduzimos as variáveis lingüísticas para quatro casos 

e estabelecemos, sendo eles: (i) tipo de texto; (ii) quantidade de clíticos. (iii) tipo de 

relação entre os verbos; (iv) relação clítico x sequência de verbos. 

A variável (i) foi estabelecida pelos mesmos fundamentos citados 

anteriormente. As demais três variáveis estão inter-relacionadas. A quantidade de 

clíticos e o posicionamento destes nas três possibilidades de composição das estruturas 

verbais determinarão a gramaticalidade ou agramaticalidade da estrutura. Como citado, 

para que seja evitada uma sobrecarga de rodadas, ao analisarmos os dados já será feito 

o julgamento de gramaticalidade. Consideraremos, então, a relação entre o clítico e o 

verbo (gramatical ou agramatical) como uma variável ad hoc, já que não é em essência 

uma variável, mas sim o resultado de todas as relações entre as demais.  

Codificaremos as ocorrências observando dois pontos: os diversos autores das 

obras, para testar o maior ou menor grau de proficiência em castelhano, e o período de 

nascimento/morte destes, criando um recorte diacrônico dentro de nosso estudo 

essencialmente sincrônico e testando a evolução das interferências nos dois períodos de 

tempo delimitados.  

Teremos, então, a seguinte composição:  
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Quadro 3  ɬ Variáveis independentes extralinguísticas 

PERÍODO DE 

NASCIMENTO  

AUTOR  

NOME  
NASCIMENTO  

E MORTE 

 

FIM DO SÉCULO XV  

ATÉ 1580 

Fernando Ximenes de Aragão (15---1630) 

Luiz de Camões (1524?-1580) 

Jerónimo Corte Real (1530-1590) 

Duarte Nunes de Leão (1530-1608) 

Gil Vicente (1465?-1537) 

1580 ATÉ MEADOS 

DO SÉCULO XVII  

Luís da Apresentação 1581-1653 

Luís Marinho Azevedo  (?-1652) 

António de Sousa de Macedo (1606-1682) 

Francisco Manuel Melo (1608- 1666) 

Pe. Antonio Vieira  (1608-1697) 

Fonte: dados de pesquisa, 2021. 

 

Algumas justificativas se fazem necessárias para explicar as classificações 

adotadas e apontadas no quadro anterior. Em primeiro lugar, para que fosse possível 

ËÌÓÐÔÐÛÈÙɯ Èɯ ÝÈÙÐâÝÌÓɯ Ɂ×ÌÙąÖËÖɯ ËÌɯ ÕÈÚÊÐÔÌÕÛÖɯ ËÖÚɯ ÈÜÛÖÙÌÚɂȮɯ ×ÙÌÊÐÚÈÔÖÚɯ Ètribuir 

informações aproximadas a alguns dados que não foram possíveis de ser recuperados, 

como o nascimento de Fernando Ximenes de Aragão e de Luís Marinho de Azevedo e a 

data exata para o de Gil Vicente.  Para tanto, consideramos a média de vida dos oito 

autores com registro de nascimento, incluindo Gil Vicente, pelo decréscimo da data de 

falecimento à data de nascimento. Obtivemos média aritmética de 70 anos, pela soma 

total e divisão dos resultados por oito autores. Considerando a média, atribuímos o ano 

aproximado de nascimento para Fernando Ximenes de Aragão para 1560 e para Luís 

Marinho de Azevedo de 1582.  

Em segundo lugar, a divisão entre os períodos de nascimento (fim do século XV 

até 1580/1580 até meados do século XVII) foi estabelecida por critérios arbitrários, já que 

não houve no período fato histórico marcante que justificasse tal divisão. Consideramos, 

nas extremidades, o período de início e fim do período do  bilinguismo, e dividimos em 

ɁÈÕÛÌÚɯÌɯËÌ×ÖÐÚɯËÌɯƕƙƜƔɂɯ×ÈÙÈɯØÜÌɯÊÈËÈɯÔÌÛÈËÌɯÈÉÈÙÊÈÚÚÌɯcinco autores. Importante 

lembrar que o programa estatístico GoldVarb 2001 trabalha com análise de variáveis 

binárias, i. e., se fez necessário aplicar algum critério, mesmo que arbitrário, para a 

divisão do período. 

 

3.3 PROCEDIMENTO METODOLÓGICO  

 

Após a etapa de seleção de textos e a delimitação das variáveis mais 

significativas para este estudo, procedemos com a coleta de dados nos textos baixados 

dos sites das bibliotecas digitais. 

Os dados foram coletados e classificados segundo os parâmetros delimitados 

para cada variável. Para que fosse possível rodar o programa estatístico para análise de 
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regra variável, o GoldVarb 200113, cada ocorrência e suas subclassificações receberam 

códigos identificáveis pelo software. 

Após as rodadas, foram criadas tabelas com os percentuais de ocorrências e os 

correspondentes pesos relativos, quando não houve restrição de qualquer ordem. Para 

os casos em que o resultado dos pesos relativos acusar nocaute, ou seja, 0% ou 100% de 

ocorrência da variável, o que indica que não há variação, apenas os dados percentuais 

serão apresentados. 

 

4 RESULTADOS  
 

No total, foram coletados 10074 dados, distribuídos entre as quatro 

possibilidades de adjunção de clíticos aos verbos simples: próclise (7000), ênclise (3060), 

ɁÔÌÚĞÊÓÐÚÌɂɯȹƜȺɯÖÜɯÔÐÚÛÈɯȹƚȺȮɯÌÚÛÈÚɯËÜÈÚɯĶÓÛÐÔÈÚɯÈÎÙÈÔÈÛÐÊÈÐÚɯÌÔɯÌÚ×ÈÕÏÖÓ14.  

O número encontrado de casos de mesóclise e de posição mista foi bastante 

reduzido; no entanto, mesmo sendo um índice baixo, o resultado é importante para este 

estudo, já que pode indicar movimentos de interferência linguística visados nesta 

pesquisa.  

A próclise era, de fato, a posição de prevalência mais esperada, já que o espectro 

da regra de colocação dos clíticos (em vigor no espanhol da época) é mais amplo para 

esta categoria que para a ênclise15.  

A primeira rodada de dados a ser analisada faz referência à distribuição das 

ocorrências dentre os dez autores pesquisados. O valor de aplicação adotado para a 

ÙÖËÈËÈɯÍÖÐɯÈɯɁ×ÙĞÊÓÐÚÌɂȭ Na tabela a seguir, apresentamos a distribuição das ocorrências 

entre os autores pesquisados: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
13 O GoldVarb 2001 é uma versão para ambiente Windows do pacote de programas VarbRul - do 

inglês 5ÈÙÐÈÉÓÌɯ1ÜÓÌÚɯ ÕÈÓàÚÐÚȮɯÌɯɯɁõɯÜÔɯÊÖÕÑÜÕÛÖɯËÌɯ×ÙÖÎÙÈÔÈÚɯÊÖÔ×ÜÛÈÊÐÖÕÈÐÚɯËÌɯÈÕâÓÐÚÌɯ

multivariada, especificamÌÕÛÌɯÌÚÛÙÜÛÜÙÈËÖɯ×ÈÙÈɯÈÊÖÔÖËÈÙɯËÈËÖÚɯËÌɯÝÈÙÐÈñæÖɯÚÖÊÐÖÓÐÕÎÜąÚÛÐÊÈɂɯ

(GUY; ZILLES, 2007, 105).O programa GoldVarb 2001 foi idealizado por Steve Harlow, que 

tomou como base a versão anterior, GoldVarb 2.0 de Rand & Sankoff  para Macintosh. O pacote 

de programas foi desenvolvido na Universidade de York, pelos departamentos de Língua e 

Linguís tica e de Ciências da Computação. 
14 Ɂ,ÌÚĞÊÓÐÚÌɂɯ×ÖÚÚąÝÌÓɯÌÔɯ×ÖÙÛÜÎÜ÷ÚȮɯËÌÕÛÙÖɯËÈÚɯÊÖÕÚÐËÌÙÈñĢÌÚɯÑâɯÌÚ×ÌÊÐÍÐÊÈËÈÚɯÈÕÛÌÙÐÖÙÔÌÕÛÌȭɯ

 ɯɁ×ÖÚÐñæÖɯÔÐÚÛÈɂɯÕæÖɯõɯÊÖÔÜÔɯÈɯÕÌÕÏÜÔÈɯËÈÚɯËÜÈÚɯÓąÕÎÜÈÚȭɯ 
15 Relembrando: ênclise ao infinitivo, ao gerúndio e ao imperativo afirmativo (podendo também 

figurar jun to a formas do passado e em início absoluto de sentenças). Próclise em todos os demais 

casos.  
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Tabela 2 ɬ Distribuição das ocorrências entre os autores 

AUTORES  
POSIÇÃO DO CLÍTICO  RESULTADO  

PRÓCLISE ÊNCLISE MESÓCLISE  MISTA  TOTAL  % 

LM  561 290 0 1 852 9 

% 65.9 34.0 0 0.1 - Nocaute 

DL  320 47 0 0 367 4 

% 87.2 12.8 0 0 - Nocaute 

AM  92 42 0 0 134 1 

% 68.7 31.3 0 0 - Nocaute 

FM 1324 813 0 2 2139 21 

% 62 38 0 0 - - 

CR 943 366 3 0 1312 13 

% 71.9 27.9 0.2 0 - Nocaute 

LP 664 377 0 0 1041 10 

% 64 36 0 0 - Nocaute 

GV  1365 389 5 2 1761 18 

% 77.5 22.1 0.3 0.1 - - 

AV  533 176 0 0 709 7 

% 75 25 0 0 - Nocaute 

FX 1039 510 0 1 1550 15 

% 67 32.9 0 0.1 - Nocaute 

LC 159 50 0 0 209 2 

% 76 24 0 0 - Nocaute 

TOTAL  7000 3060 8 6 10074 - 

% 69.5 30.4 0.1 0 - 100 

Fonte: dados de pesquisa, 2021. 

 

Apesar de a quantidade de dados ser bastante significativa, apenas em dois 

autores (Gil Vicente ɬ GV e Francisco Manuel de Melo ɬ FM) não houve nocaute. A 

quantidade elevada de nocautes se deu por conta da ausência de dados nos demais 8 

autores para clíticos em posição mesoclítica e/ou mista.  

Com relação ao tipo de texto em que se encontravam os dados coletados, há 

predominância de textos em prosa, com 57% dos dados pertencentes a esta categoria, 

contra 43% de dados para textos em verso. Contudo, o índice percentual para posição 

mista foi de menos de 0,1% e o de posição em mesóclise de 0,1%, irrelevantes dentro do 

conjunto total de dados em análise. Na tabela a seguir, a representação dos números 

absolutos e percentuais das ocorrências com relação aos tipos de textos pesquisados: 

  

Tabela 3 ɬ Distribuição das ocorrências por tipo de texto 

POSIÇÃO DO 

CLÍTICO  

TIPO DE TEXTO  RESULTADO  

PROSA % VERSO % TOTAL  % 

PRÓCLISE 3860 67 3140 73 7000 69,4 

ÊNCLISE 1927 33 1133 27 3060 30,4 

MESÓCLISE  0 0 8 0 8 0,1 

MISTA  3 0 3 0 6 0,1 

TOTAL  5790 57 4284 42 10074 100 

Fonte: dados de pesquisa, 2021. 
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A próxima variável analisada é a quantidade de clíticos adjuntos ao verbo. Pelas 

regras do espanhol da época (e também do atual), é possível acrescentar um ou dois 

clíticos, raramente três, ao verbo. Nesta pesquisa, refinamos a pesquisa para um ou dois 

e obtivemos a seguinte distribuição de dados: 

 

Tabela 4 ɬ Distribuição das ocorrências por quantidade de clíticos 

QUANT. DE 

CLÍT.  

POSIÇÃO DO CLÍTICO  RESULTADO  

PRÓCLISE ÊNCLISE MESÓCLISE  MISTA  TOTAL  % 

1 6757 3023 8 0 9789 97 

% 69 30,9 0,1 0 - Nocaute 

2 243 37 0 6 285 3 

% 85 13 0 2 - Nocaute 

TOTAL  7000 3060 8 6 10074 - 

% 69,5 30,4 0,1 0 - 100 

Fonte: dados de pesquisa, 2021. 

 

Na tabela, podemos perceber predominância da presença de apenas um clítico 

adjunto ao verbo (97% dos dados) com relação à presença de dois clíticos (3% dos dados). 

Como é possível perceber na tabela, houve dois nocautes, por conta de haver duas 

células vazÐÈÚɯȹƕɯÊÓąÛÐÊÖɯ×ÈÙÈɯɁÔÐÚÛÈɂɯÌɯƖɯÊÓąÛÐÊÖÚɯ×ÈÙÈɯɁÔÌÚĞÊÓÐÚÌɂȺȭɯ 

Outro fato importante para a análise da rodada é a impossibilidade de haver 

ËÖÐÚɯÊÓąÛÐÊÖÚɯÌÔɯ×ÖÚÐñæÖɯɁÔÌÚÖÊÓąÛÐÊÈɂɯÈÖɯÝÌÙÉÖȮɯÈÚÚÐÔɯÊÖÔÖɯËÌɯÏÈÝÌÙɯÈ×ÌÕÈÚɯÜÔɯÊÓąÛÐÊÖɯ

em posição mista, que é justamente o posicionamento de um clítico em próclise e outro 

em ênclise ao mesmo verbo. Portanto, os números absolutos para esta rodada, bem como 

os índices percentuais, não refletem mudança linguística (assim como citado no 

parágrafo anterior para os nocautes), são apenas informações complementares para a 

análise da variável linguística.  

Alguns exemplos de dois clíticos adjuntos ao verbo, para ilustrar a variável:  
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Tabela 5 ɬ Exemplos de ocorrências de dois clíticos adjuntos ao verbo 

AUTOR  
TIPO DE 

TEXTO 

POSIÇÃO DO 

CLÍTICO  
OCORRÊNCIA  

GV verso próclise no sela mereci ÕÖȱ 

GV verso próclise satañe selo hizo... 

AV  prosa próclise (hombre) se le manda ØÜÌɯÚÈÓÎÈȱ 

AV  prosa próclise Pero como se los mostrò? 

FX prosa próclise , se nos diga: 

FX verso próclise Para me las pagar ÊÖÕɯÎÙÈÕɯÝÌÕÛÈÑÈȱ 

LC verso próclise pues quanto más me lo ËÈÕȱ 

LC verso próclise Mas ay no se lo digas, q mas muero... 

FM prosa próclise que se le guardase ÓÈɯÐÕÔÜÕÐËÈËȱ 

FM prosa próclise , se le ordenase al Governador... 

AV  prosa ênclise como el emperador para guardárselaȱ 

AV  prosa ênclise en otorgársela sin saber... 

CR prosa ênclise , y sin perdirÚÌÓÖȱ 

FM prosa ênclise Respondiósele que dejando guarnecidas... 

FM prosa ênclise de entregárselo, 

LP prosa ênclise Concediosele su petición 

LP prosa ênclise , representándosele en figuta 

FX prosa ênclise y que mostrándosenos con 

FX prosa ênclise : representándoseme mucha 

Fonte: dados de pesquisa, 2021. 

 

Já a próxima análise é muito importante para explicar a interferência linguística 

pesquisada neste estudo. Conforme explicado, as regras para colocação pronominal 

eram (e ainda são) um tanto quanto arbitrárias em espanhol. Dependendo do tipo, da 

qualidade do verbo, o(s) clítico(s) pode(m) ter uso prescrito apenas para próclise ou 

ênclise, e o movimento de deslocamento para posição não prescrita gera 

agramaticalidade. Somente para os pretéritos do indicativo, especialmente o pretérito 

perfeito, e para o presente do indicativo, as referências indicam predominância da 

ênclise, mas com possibilidade gramatical de adjunção em ênclise.  

Na tabela a seguir, a representação da posição dos clíticos com relação às 

diversas formas dos verbos e os respectivos resultados percentuais: 
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Tabela 6 ɬ Distribuição das ocorrências por formas verbais 

FORMAS 

VERBAIS  

POSIÇÃO DO CLÍTICO  RESULTADO  

PRÓCLISE ÊNCLISE MESÓCLISE  MISTA  TOTAL  % 

PRET. IND.  2717 590 1 0 3308 32,8 

% 82,1 17,8 0,1 0 - Nocaute 

PRET. SUB. 550 16 0 0 566 5,6 

% 97 3 0 0 - Nocaute 

PRES. IND. 2806 434 0 0 3240 32,2 

% 87 13 0 0 - Nocaute 

IMP. AFIRM.  19 257 0 0 276 2,7 

% 7 93 0 0 - Nocaute 

INFINITIVO  116 1110 4 4 1234 12,2 

% 9,4 90 0,3 0,3 - - 

GERÚNDIO  42 642 0 0 684 6,8 

% 6 94 0 0 - Nocaute 

FUT. IND.  289 6 4 0 299 3,0 

% 96,7 2,0 1,3 0 - Nocaute 

FUT. SUBJ. 54 0 0 1 55 0,5 

% 98 0 0 2 - Nocaute 

PRES. SUBJ. 377 5 0 0 382 3,8 

% 98,7 1,3 0 0 - Nocaute 

IMP. NEG.  30 0 0 0 30 0,3 

% 100 0 0 0 - Nocaute 

TOTAL  7000 3060 8 6 10074 - 

% 69,5 30,4 0,1 0 - 100 

Fonte: dados de pesquisa, 2021. 

 

Para as formas de ênclise obrigatória (infinitivo, gerúndio e imperativo 

afirmativo), houve a predominância da ênclise com relação à próclise, confirmando as 

regras de colocação dos clíticos castelhanos. Contudo, os índices não foram absolutos, e 

o percentual de dados de próclise mostra possibilidade de interferência linguística por 

contato de línguas.  

Com relação às demais formas, em que a próclise é de uso provável, os dados 

se mostraram favoráveis para a regra de colocação em posposição. Nos dois casos em 

que a literatura cita variação gramatical possível para posicionamento dos clíticos 

(presente e pretéritos do indicativo), também predominou a próclise, com índices de 

82,1% de anteposição para os pretéritos e 87% para o presente, com relação às demais 

três formas possíveis de colocação pronominal.  

"ÖÔɯÙÌÓÈñæÖɯÈÖÚɯËÈËÖÚɯËÌɯɁÔÌÚĞÊÓÐÚÌɂȮɯÌÕÊÖÕÛÙÈÔÖÚɯƜɯËÈËÖÚȮɯƘɯÊÖÔɯÐÕÍÐÕÐÛÐÝÖɯ

e 4 com futuro do indicativo. Consideramos, para efeitos de classificação, o primeiro 

verbo da estrutura da mesóclise.  

Quanto às ocorrências de formas mistas, dos 6 dados encontrados, 4 são de 

formas no infinitivo, 1 acompanhando verbo no presente do indicativo e 1 em formas do 

futuro do subjuntivo. Relembrando que, para o infinitivo, a regra prescreve ênclise; para 

o futuro do subj untivo, próclise. De todo modo, as formas com posicionamento misto 

(assim como as de mesóclise), como já citado, são agramaticais em espanhol e podem ser 

indício de interferência linguística.  




