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RESUMO 

NORDI, Cristiane. Espanhol para alunos brasileiros: estratégias de aprendizagem sugeridas 

pelas orientações ao professor do livro didático Cercanía Joven. 262f. Tese (Doutorado em 

Linguística). Universidade Federal de São Carlos. 2018. 

 

O objetivo geral desta pesquisa foi identificar pontes nas orientações constantes no manual e 

no exemplar do professor do livro didático analisado que relacionam a língua materna 

(português) e a língua estrangeira (espanhol), classificar os tipos de estratégias propostos e 

discutir quais são os indicadores que caracterizam uma abordagem específica para o trabalho 

com línguas próximas na Educação Básica. Ao tomarmos as orientações ao professor como 

objeto de análise, buscamos compreender de que forma se caracteriza ou se propõe o ensino 

de língua espanhola a alunos brasileiros da Educação Básica na atualidade, partindo da 

hipótese de que há alguma especificidade em relação aos demais materiais existentes no 

mercado pelo fato de se tratar de um livro didático aprovado pelo PNLD de 2015 e, portanto, 

“cumprir” com os “requisitos oficiais” daquilo que se considera adequado, nesse momento, 

em termos de orientações metodológicas. Partimos, portanto, do pressuposto de que o livro 

didático, objeto de nossa pesquisa, por ter sido elaborado para o contexto brasileiro de 

Educação Básica, deve oferecer orientações ao professor (tanto na seção denominada Manual 

do Professor, quanto ao longo do exemplar do professor) que relacionam a língua portuguesa 

e a espanhola. Mais especificamente, buscamos identificar quais estratégias de aprendizagem 

(OXFORD, 1990; O’MALLEY e CHAMOT, 1990; WENDEN, 1991) que relacionam o 

português e o espanhol são propostas pelas orientações ao professor e analisar se estas 

caracterizam uma abordagem específica para a Educação Básica, a partir das discussões 

ocorridas anteriormente na literatura pertinente. Para tanto, procedemos a um estudo de caso, 

de cunho qualitativo, que parte de uma revisão bibliográfica sobre as temáticas do ensino de 

espanhol a brasileiro e línguas próximas (ALMEIDA FILHO, 2001, 2002, 2004, 2007, 2012, 

2013; GONZÁLEZ 1989, 2008; DURÃO, 1999, 2002, 2004; ERES FERNÁNDEZ, 2001, 

2003, 2004, 2017; FANJUL, 2012,2014; SERRANI-INFANTE, 1998, 2005; CELADA, 2002; 

ORTIZ ALVAREZ, 2002,2007). Como resultados, nossa pesquisa identificou que, de forma 

geral, as orientações ao professor enfatizam o uso de estratégias de aprendizagem apoiadas 

no conhecimento que os alunos já possuem em sua própria língua materna e, de forma menos 

enfatizada, na outra língua estrangeira ensinada na escola (inglês) e das Abordagens Plurais 

(CUMMINS, 1979, 1983; DOLZ, GAGNON e MOSQUERA, 2009; SIMARD, 1997; 

CANDELIER, 2007; DEGACHE, 2006; CAROLA e ALBUQUERQUE COSTA, 2014). 

Dentre as estratégias propostas, as orientações enfatizam mais a utilização das estratégias 

cognitiva e social, porém a estratégia compensatória, que auxilia o estudante a superar lacunas 

no aprendizado e que é apontada pelos PCNEMs (1999) como a mais importante a ser 

ensinada, pode ser inferida em várias das orientações ao longo do Manual do Professor. 

Palavras-chave: Estratégias de aprendizagem; Espanhol; Orientações ao professor; Línguas 

próximas; Abordagens plurais. 

  

  



 
  

ABSTRACT 

NORDI, Cristiane. Spanish for Brazilians: learning strategies suggested by the guidelines to 

the textbook teacher Cercanía Joven. 262p. Thesis (Doctorate in Linguistics). Federal 

University of São Carlos. 2018. 

 

The general objective of this research was to identify bridges in the guidelines contained in 

the handbook and in the textbook teacher that analyzed the mother tongue (Portuguese) and 

the foreign language (Spanish), classify the types of strategies proposed and discuss the 

indicators which characterize a specific approach to working with languages close to Basic 

Education. When we take the guidelines to the teacher as an object of analysis, we seek to 

understand how the Spanish language teaching is characterized or proposed to Brazilian Basic 

Education students today, starting from the hypothesis that there is some specificity in relation 

to the other materials existing in the market because it is a textbook approved by the PNLD of 

2015 and therefore "comply" with the "official requirements" of what is considered 

appropriate at the moment, in terms of methodological guidelines. Therefore, we assume that 

the didactic textbook, the object of our research, because it was written for the Brazilian 

context of Basic Education, should offer guidance to the teacher (both in the section called the 

Teacher's Handbook and along the teacher's copy ) that relate the Portuguese language and the 

Spanish language. More specifically, we seek to identify which learning strategies 

(OXFORD, 1990; O'MALLEY and CHAMOT, 1990; WENDEN, 1991) that relate 

Portuguese and Spanish are proposed by orientations to the teacher and to analyze if they 

characterize a specific approach to Education Basic, based on previous discussions in the 

relevant literature. In order to do so, we proceed to a qualitative study of the case, which starts 

with a bibliographical review on the themes of teaching Spanish to Brazilian and nearby 

languages (ALMEIDA FILHO, 2001, 2002, 2004, 2007, 2012, 2013; GONZÁLEZ 1989, 

2008; DURÃO, 1999, 2002, 2004; ERES FERNÁNDEZ, 2001, 2003, 2004, 2017; FANJUL, 

2012, 2014, SERRANI-INFANTE, 1998, 2005; CELADA, 2002, ORTIZ ALVAREZ, 

2002,2007). As a result, our research has identified that teacher orientation generally 

emphasizes the use of knowledge-based learning strategies that students already have in their 

own mother tongue and, less prominently, in the other foreign language taught at school 

(English) and the Plural Approaches (CUMMINS, 1979, 1983, DOLZ, GAGNON and 

MOSQUERA, 2009, SIMARD, 1997, CANDELIER, 2007, DEGACHE, 2006, CAROLA and 

ALBUQUERQUE COSTA, 2014). Among the strategies proposed, the guidelines emphasize 

the use of cognitive and social strategies, but the compensatory strategy, which helps the 

student to overcome learning gaps and which is pointed out by the PCNEMs (1999) as the 

most important to be taught, can be in several of the guidelines throughout the Teacher's 

Manual. 

Key words: Learning strategies; Spanish; Teacher guidelines; Nearby languages; Plural 

approaches
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INTRODUÇÃO 

 

Logo após minha formação em Letras/Espanhol pela UFSCar (Universidade Federal 

de São Carlos), no início dos anos 2000, passei a lecionar língua espanhola em uma escola de 

tempo integral, pois fui aprovada em concurso do Estado de São Paulo. Simultaneamente, 

passei a fazer parte do corpo de professores de uma escola de idiomas de São Carlos (interior 

de São Paulo), onde fui nomeada coordenadora e na qual permaneci vários anos.   

Posteriormente, também atuei como autora de material didático e como professora de 

espanhol no ensino superior, em uma faculdade privada e, mais recentemente (2016), fui 

aprovada em concurso público para atuar como professora de língua espanhola em uma 

instituição superior militar, onde dei início a um novo ciclo profissional. 

Ao longo de minha trajetória de 15 anos no campo do ensino de espanhol fui 

conhecendo diversos materiais disponíveis e buscando adaptá-los às necessidades formativas 

dos meus alunos brasileiros. Os livros didáticos adotados com os quais trabalhei no início de 

minha carreira na escola de educação básica eram importados e voltados a aprendizes falantes 

de outras línguas (inglês e alemão, especialmente).  

Ainda eram poucos os materiais produzidos no Brasil e direcionados para as 

necessidades dos alunos de Ensino Médio, pois o espanhol ainda não constava como 

componente curricular nas escolas e o PNLD (Programa Nacional do Livro Didático) ainda 

não contemplava as línguas estrangeiras.  

Portanto, minha maior dificuldade, no início, era adaptar os exemplos e explicações 

dos materiais para a faixa etária com a qual trabalhava, levando em conta as dificuldades que 

estes já apresentavam para compreender aspectos do funcionamento da língua materna 

(português). 

Na escola de idiomas em que trabalhei naquela época, o objetivo era preparar os 

alunos para a realização do DELE (Diploma de Español como Lengua Extranjera). As 

orientações que constavam nesses materiais eram bastante abertas e me serviam de apoio em 

muitos momentos, quando tinha questões culturais a respeito não só da Espanha, mas dos 

países da Hispano América, como festas, costumes, expressões idiomáticas, etc. Este fato 

ajudou-me a ter mais segurança no momento de ensinar, já que a maioria dos meus alunos, 

naquele momento, eram adultos, universitários, que possuíam bastante fluência no inglês e 

buscavam o espanhol para expandir os horizontes e para a obtenção de certificado de 

proficiência. De posse das orientações dos livros, estive sempre pronta para possíveis 



 

13 
 

perguntas e dúvidas, porém sempre precisei adaptar as explicações levando em conta as 

dúvidas específicas dos alunos, que contrastavam sempre o que aprendiam com aquilo que já 

sabiam na língua portuguesa.  

 Mais recentemente, atuando como professora de espanhol no ensino superior, tenho 

me surpreendido cada vez mais com a influência da língua materna no processo de 

aprendizado dos alunos, seja no tipo de hipótese que apresentam, seja na recorrência das 

dificuldades e facilidades. Essas experiências com o ensino de espanhol a brasileiros me 

motivaram a desenvolver pesquisas sobre a influência da língua materna nos processos de 

aprendizado da língua espanhola. 

Em minha pesquisa de mestrado (NORDI, 2013)
1
, não pude desenvolver o projeto 

inicialmente proposto na área de espanhol, mas minha pesquisa com implementação de 

sequências didáticas (DOLZ e SCHNEWLY, 1997), em aulas de língua materna, sinalizaram-

me possibilidades de atividades com língua estrangeira por meio dessa abordagem. Foi então 

que começamos a elaborar um projeto, para o doutorado, que discutisse questões relacionadas 

a abordagens de ensino de espanhol para a educação básica que levassem em consideração as 

relações estabelecidas entre a língua estrangeira e a língua materna no processo de ensino e 

aprendizagem.   

A motivação para a escolha do tema de minha pesquisa surgiu após enfrentar-me, ano 

após ano, com a dificuldade de trabalhar e compreender algumas das orientações presentes em 

livros didáticos disponíveis no mercado, levando em consideração as demandas de meus 

contextos (sempre com alunos falantes nativos do português). 

Desde 2002, atuo como professora de língua espanhola em diferentes contextos de 

ensino (escolas de idiomas, escola regular, universidade e grupos para fins específicos) e, 

nesse período, tive contato com muitos materiais e recursos didáticos, tanto impressos como 

digitais. Porém, minha percepção enquanto professora tem sido a de que embora o campo 

teórico-metodológico da área de ensino e aprendizagem de línguas possua um corpo de 

conhecimentos já consolidado sobre a temática do ensino de línguas próximas, ainda há um 

distanciamento entre aquilo que se discute teoricamente e aquilo que se oferece como apoio 

ao trabalho do professor, especialmente algumas das orientações constantes no Manual do 

Professor que acompanha os Livros Didáticos (LD, de agora em diante). 

                                                           
1
 NORDI, C. O trabalho com o gênero carta de solicitação a partir de sequências didáticas: potencialidades de 

uma abordagem. 2013. 110 f. Dissertação (Mestrado em Linguística) - Universidade Federal de São Carlos, São 

Carlos, 2013. Disponível em: https://repositorio.ufscar.br/handle/ufscar/5762 Acesso em: 10 maio 2018. 

https://repositorio.ufscar.br/handle/ufscar/5762
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Essa percepção enquanto professora também se confirmava ao atuar como presidente 

do tribunal do DELE (Diploma de Español como Lengua Extranjera). Dentro deste contexto, 

pude observar, em várias aplicações da prova, candidatos brasileiros dizendo que estavam 

prestando a prova sem nunca ter aprendido o espanhol, somente tendo algumas aulas no 

colégio, pois este “era um idioma muito fácil” e que não careciam de aulas formais.  

Essas visões sobre a relação entre o português e o espanhol foram sempre recorrentes 

em todos os contextos em que atuei profissionalmente e me despertaram para a necessidade 

de refletir sobre possíveis abordagens didáticas que não somente constatem e contrastem as 

dificuldades e facilidades que a proximidade oferece, mas que se aproveitem das 

proximidades para a construção de conhecimento na língua estrangeira. 

 A partir dessas percepções, profissionais e pessoais, surgiu a temática da presente 

pesquisa, que propõe discutir e analisar os tipos de relações estabelecidas entre o português e 

o espanhol nas orientações constantes do exemplar do professor de um livro didático de 

língua espanhola direcionado a alunos brasileiros e problematizar aspectos de abordagens 

específicas para o ensino de línguas próximas.  

Nossa análise se ocupa das orientações ao professor ao longo do livro e daquelas 

presentes no Manual do Professor (MP, de agora em diante) que propõem o ensino de 

estratégias de aprendizagem que relacionam a língua materna (portuguesa) e a língua 

estrangeira (espanhola). Buscamos, dessa forma, compreender quais estratégias de 

aprendizagem que relacionam língua materna (doravante LM)
2
 e língua estrangeira (doravante 

LE) são propostas pelas orientações ao professor e caracterizam uma abordagem específica 

para línguas próximas. 

 

Objetivos e perguntas de pesquisa 

Nosso objetivo geral é identificar as orientações constantes no Manual e no exemplar 

do professor do livro didático analisado que relacionam a língua materna (português) e a 

                                                           
2
 Uma distinção que precisa ser feita refere-se aos termos segunda língua e língua estrangeira. Temos o estudo de 

uma segunda língua no caso em que a língua estudada é usada fora da sala de aula da comunidade em que vive o 

aluno (exemplo: situação do aluno brasileiro que foi estudar francês na França). Temos língua estrangeira 

quando a comunidade não usa a língua estudada na sala de aula (exemplo: situação do aluno que estuda inglês no 

Brasil). Para os dois casos usa-se aqui, como termo abrangente, a sigla LE. (LEFFA, 1988) 

A Língua Materna ou a Primeira Língua (L1) não é, necessariamente, a língua da mãe, nem a primeira língua 

que se aprende. Tão pouco se trata de apenas uma língua. Normalmente é a língua que aprendemos primeiro e 

em casa, através dos pais, e também é frequentemente a língua da comunidade. Entretanto, muitos outros 

aspectos linguísticos e não linguísticos estão ligados à definição. A língua dos pais pode não ser a língua da 

comunidade, e, ao aprender as duas, o indivíduo passa a ter mais de uma L1 (caso de bilinguismo). Uma criança 

pode, portanto, adquirir uma língua que não é falada em casa e ambas valem como L1. Nesta pesquisa, 

utilizaremos a sigla LM, para referir-se a língua materna. (SPINASSÉ, 2006) 
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língua estrangeira (espanhol), classificar os tipos de estratégias de aprendizagem propostos e 

discutir quais são os indicadores que caracterizam uma abordagem específica para o trabalho 

com línguas próximas na Educação Básica.  Como objetivos específicos, buscamos: 

 

a) Identificar as orientações ao professor que relacionam língua portuguesa e língua 

espanhola; 

b) Categorizar o tipo de relação que essas orientações estabelecem entre as línguas; 

c) Classificar os tipos de estratégias de aprendizagem propostas; 

d) Problematizar os pressupostos teórico-metodológicos dessas orientações a partir de 

revisão bibliográfica sobre a temática do ensino de línguas próximas e discutir os indicadores 

de uma abordagem específica de ensino de língua espanhola para a Educação Básica. 

 

Para alcançar tais objetivos, as perguntas direcionadoras da pesquisa são: 

1) Quais estratégias de aprendizagem são propostas pelas orientações ao professor do 

livro didático analisado que relacionam a língua portuguesa e a língua espanhola?  

2) Quais indicadores caracterizam especificidades de uma abordagem didática para o 

ensino de espanhol na Educação Básica? 

 

Justificativas, relevância e hipóteses 

No Brasil, considerando o contexto de ensino das escolas regulares, o LD constitui-se, 

talvez, na forma de documentação e consulta mais utilizada por professores e alunos e, acima 

de tudo, um dos principais elementos que organizam o trabalho didático, determinando 

objetivos, definindo conteúdos, escolhendo abordagens metodológicas e quadros conceituais 

(ROJO, 2000; BATISTA, 2003). 

Essa importância atribuída especialmente ao Manual do Professor (MP) no processo 

de formação continuada (ou autoformação) tem sido ressaltada pelos editais do PNLD 

(Programa Nacional do Livro Didático), porém ainda são poucas as pesquisas na área de 

língua espanhola que tomam como objeto de análise as orientações ao professor oferecidas 

pelo MP, pois o próprio PNLD de línguas estrangeiras é recente (2011) o que confere 

originalidade à nossa proposta.   

A tomarmos as orientações ao professor como objeto de análise, buscamos 

compreender de que forma se caracteriza ou se propõe o ensino de língua espanhola a alunos 

brasileiros da Educação Básica na atualidade, partindo da hipótese de que há alguma 
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especificidade em relação aos demais materiais existentes no mercado pelo fato de se tratar de 

um livro didático aprovado pelo PNLD de 2015 e, portanto, “cumprir” com os “requisitos 

oficiais” daquilo que se considera adequado, nesse momento, em termos de orientações 

metodológicas. 

Consideramos que a discussão sobre aspectos do ensino de espanhol para a Educação 

Básica é relevante do ponto de vista histórico, uma vez que nos encontramos diante de um 

complexo processo de implementação dessa língua estrangeira nos currículos das escolas 

públicas brasileiras.    

A escolha pelas temáticas de estratégias de ensino e abordagens de ensino de línguas 

próximas justificam-se pelo fato de serem discussões teóricas presentes ao longo da história 

das metodologias de ensino e, no contexto de ensino e aprendizagem de “línguas próximas” 

como o par português-espanhol, serem ainda temas bastante polêmicos em termos de 

orientações teórico-metodológicas precisas.   

Partimos, portanto, do pressuposto de que o livro didático, objeto de nossa pesquisa, 

por ter sido elaborado para o contexto brasileiro de Educação Básica, deve oferecer 

orientações ao professor (tanto na seção denominada Manual do Professor, quanto ao longo 

do exemplar do professor) que relacionam a língua portuguesa e a espanhola. Mais 

especificamente, buscaremos identificar quais estratégias de aprendizagem que relacionam o 

português e o espanhol são propostas pelas orientações ao professor e analisar se estas 

caracterizam uma abordagem específica, a partir das discussões ocorridas anteriormente na 

literatura pertinente.         

 

Organização da Tese 

 

 A Tese está dividida em 4 partes. Na primeira parte, Capítulo 1, iniciamos nossa 

fundamentação teórica com uma pequena discussão sobre conceitos de método e abordagem 

para o ensino de língua estrangeira (ANTHONY, 1963; RICHARDS e RODGERS, 1986; 

BROWN, 2000; LEFFA, 1988; PRABHU, 1990; ALMEIDA FILHO, 2001, 2002, 2004, 

2007, 2012, 2013; VILAÇA, 2009, 2016,2017; SANCHEZ PÉREZ, 2003, 2004, 2009). Em 

seguida, abordamos as principais abordagens de ensino e suas relações entre língua materna e 

estrangeira (KUMARAVADIVELU, 1994, 2001, 2003, 2006a, 2006b; SANCHEZ PÉREZ, 

2003, 2004, 2009; VIEIRA-ABRAHÃO, 2015) e as propostas de abordagens mais recentes 

para o ensino de língua estrangeira, tais como o Sociointeracionismo, o Letramento Crítico e 
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as Abordagens Plurais (MOITA LOPES, 1996; JORDÃO, 2007; DUBOC, 2012; DUBOC e 

GATTOLIN, 2015; CUMMINS, 1979; SIMARD, 1997; CANDELIER, 2007; DEGACHE, 

2006; MENDES, 2004; ANDRADE, ARAÚJO e SÁ, MOREIRA e SÁ, 2007; COSTE, 

MOORE e ZARATE, 2009; DOLZ, GAGNON, MOSQUERA, 2009; CAROLA, 

ALBUQUERQUE COSTA, 2014). Posteriormente, apresentamos uma revisão bibliográfica 

de autores que discutem dificuldades específicas de alunos brasileiros no aprendizado do 

espanhol, com foco especial quanto às especificidades da abordagem de ensino de línguas 

próximas (ORTIZ ALVAREZ, 2002,2007 FANJUL, 2012, 2014; PASILLAS, 2002; 

BOÉSSIO, 2001, 2003, 2017; FERNANDEZ, 2010; SILVA, 2011, entre outros) e alguns 

trabalhos que discutem a importância da língua materna na aprendizagem da língua 

estrangeira (ALMEIDA FILHO, 2001, 2002, 2004, 2007, 2012, 2013; GONZÁLEZ, 1989, 

2008; DURÃO, 1999, 2002, 2004; ERES FERNÁNDEZ, 2001, 2003, 2004, 2017; FANJUL, 

2012,2014; SERRANI-INFANTE, 1998, 2005; CELADA, 2002; ORTIZ ALVAREZ, 2002, 

2007). Logo após, elencamos as diferentes propostas teóricas para a noção de Estratégias de 

Aprendizagem, categoria de nossa análise (OXFORD, 1990; O’MALLEY e CHAMOT, 1990; 

WENDEN, 2002), bem como uma explicação sobre o Currículo Multidimensional-Discursivo 

(SERRANI, 2002,2007). Findamos esta parte com uma elucidação sobre o lugar do livro 

didático nos processos de ensino e aprendizagem de línguas no Brasil e o papel das 

orientações ao professor (LAJOLO, 1996; CORACINI, 1999; BITTENCOURT, 2011; 

JORGE E TENUTA, 2011; FERNANDEZ, 2014). 

No capítulo 2, apresentamos a metodologia adotada para o desenvolvimento da 

pesquisa e sua natureza, bem como o PNLD enquanto política linguística para caracterizarmos 

o Manual do Professor e as orientações contidas no Cercanía Joven (2013), que compõem 

nosso corpus de análise. Também explicitamos nossas perguntas direcionadoras, descrevemos 

os critérios para constituição do corpus e os procedimentos e categorias de análise 

estabelecidos.  

O capítulo 3 é composto pela análise e discussão dos dados, em que evidenciamos as 

vozes que circulam no nosso objeto de estudo, bem como as pontes estabelecidas entre o 

português e o espanhol, assim como os indicadores que caracterizam uma abordagem 

específica para o ensino de espanhol a brasileiros, na Educação Básica. 

Encerramos a Tese com considerações iniciais, em que retomamos nossas perguntas 

de pesquisa, respondendo-as e considerações finais, discutindo os resultados alcançados, 
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apontando lacunas e encaminhamentos a partir da pesquisa desenvolvida, assim como as 

contribuições que esperamos oferecer a professores e autores de livros didáticos. 
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CAPÍTULO I 

FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

Nesse capítulo, apresentamos brevemente conceitos de método e abordagem para o ensino de língua estrangeira 

propostas por autores do campo da Linguística Aplicada (ANTHONY, 1963; RICHARDS e RODGERS, 1986; 

BROWN, 2000; LEFFA, 1988; PRABHU, 2003; ALMEIDA FILHO, 2001, 2002, 2004, 2007, 2012, 2013; 

VILAÇA, 2009, 2016 2017; SANCHEZ PÉREZ, 2003, 2004, 2009), seguida das principais abordagens de 

ensino e suas relações entre língua materna e estrangeira (KUMARAVADIVELU, 1994, 2001, 2003, 2006a, 

2006b; SANCHEZ PÉREZ, 2003, 2004, 2009; VIEIRA-ABRAHÃO, 2015). Logo, elucidamos as propostas de 

abordagens mais recentes para o ensino de língua estrangeira e que permeiam o nosso objeto de análise 

(JORDÃO, 2007; DUBOC e GATTOLIN, 2015; CANDELIER, 2007; DEGACHE, 2006; COSTE, MOORE E 

ZARATE, 2009; DOLZ, GAGNON, MOSQUERA, 2009; CAROLA, ALBUQUERQUE COSTA, 2014). 

Também, neste capítulo, há uma revisão bibliográfica de autores que discutem dificuldades específicas de alunos 

brasileiros no aprendizado do espanhol, com foco especial quanto às especificidades da abordagem de ensino de 

línguas próximas (ORTIZ ALVAREZ, 2002, 2007; FANJUL, 2012,2014; PASILLAS, 2002; BOÉSSIO, 2001 

2003,2017; FERNANDEZ, 2010; SILVA, 2011, entre outros) seguidos de trabalhos que contemplam a 

importância da língua materna na aprendizagem da língua estrangeira (ALMEIDA FILHO, 2001, 2002, 2004, 

2007, 2012, 2013; GONZÁLEZ, 1989, 2008; DURÃO, 1999, 2002, 2004; ERES FERNÁNDEZ, 2001, 2003, 

2004, 2017; FANJUL, 2012,2014; SERRANI-INFANTE, 1998, 2005; CELADA, 2002; ORTIZ ALVAREZ, 

2002,2007). Logo após, elencamos as diferentes propostas teóricas para a noção de Estratégias de 

Aprendizagem, categoria de nossa análise (OXFORD, 1990; O’MALLEY e CHAMOT, 1990; WENDEN, 

2002), bem como uma explicação sobre o Currículo Multidimensional-Discursivo (SERRANI, 2005). Findamos 

esta parte com uma elucidação sobre o lugar do livro didático nos processos de ensino e aprendizagem de línguas 

no Brasil e o papel das orientações ao professor (LAJOLO, 1996; CORACINI, 1999; BITTENCOURT, 2011; 
JORGE E TENUTA, 2011; FERNANDEZ, 2014). 

 

1.1  Conceitos de método e abordagem para o ensino de línguas estrangeiras 

 

Durante muito tempo, buscou-se (e ainda busca-se) um método “eficaz” para o ensino 

de qualquer língua a falante de qualquer língua nativa (BROWN, 2000). Conforme Nunan 

(1995) aponta, acreditava-se na possibilidade de desenvolvimento ou descoberta de um 

método que pudesse ser bem-sucedido em todos os contextos e com todos os alunos.  

 Apesar do conceito de método ser bastante abrangente e polissêmico, na literatura 

sobre ensino de línguas estrangeiras duas concepções sobre métodos obtiveram destaque e são 

frequentemente citadas em artigos, dissertações, teses e livros. Tais concepções foram 

elaboradas por Anthony (1963) e retomadas por Richards e Rodgers (1986).  

O linguista americano Anthony (1963) considera o método como o estágio 

intermediário entre a abordagem de ensino e as técnicas adotadas pelo professor. Por 

abordagem, o autor considera as concepções do professor a respeito da natureza da linguagem 

e dos processos de ensino e aprendizagem.  Em outras palavras, a abordagem refere-se à visão 

geral sobre o que seja uma língua e sobre o que seja ensinar e aprender uma língua. 

Seguindo esse autor, cabe ao método, estágio seguinte à abordagem, o  papel  de  

“plano  geral  para apresentação e ensino da língua” e, por fim, tendo sido planejado o 

método, este é realizado na prática docente por meio de  diferentes  técnicas, que são os 
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recursos, as estratégias e as  atividades  práticas  empregadas  pelo  professor,  na  sala  de  

aula, para que o método atinja a sua realização concreta no contexto pedagógico.   

Desta forma, a perspectiva de Anthony (1963), segundo Vilaça (2009), é que “uma 

abordagem pode gerar diferentes métodos e que um método se realiza na prática por 

diferentes técnicas. Uma mesma técnica, por sua vez, pode ser adotada em métodos 

diferentes” (VILAÇA, 2009, p.5). 

Para Richards e Rodgers (1986), a abordagem, assim como na visão de Anthony 

(1963), é compreendida como as concepções do professor sobre língua e aprendizagem. Ela é 

influenciada, basicamente, por teorias advindas das Ciências Linguísticas (no que se refere à 

visão de linguagem) e da Psicologia (no que se refere à visão de ensino e aprendizagem). 

Porém, a concepção de Richards e Rodgers (1986) difere da visão de Anthony (1963), 

que defendia a hierarquia entre os elementos, ou seja, que uma técnica levaria a um método 

que, por sua vez, explicitaria uma abordagem. Para Richard e Rodgers (1986) a abordagem, o 

desenho e os procedimentos ocorrem simultaneamente.  

A partir dessa concepção, Almeida Filho (2004) propõe que a abordagem é o elemento 

mais amplo, abstrato e complexo. Segundo o autor, a abordagem é um: 

 

[...] indicador, na sua abrangência, de um conjunto de crenças, conceitos, 

pressupostos e princípios que orientam e explicam (a metodologia) não só as 

experiências diretas com a L-alvo (o método) em salas de aulas, mas também 

as outras dimensões do processo complexo (a operação) de ensinar uma 

língua, a saber, o planejamento curricular e/ou de programas específicos, os 

materiais de ensino e a avaliação do próprio processo e dos seus agentes. 

(ALMEIDA FILHO, 2004, p. 63) 
 

 E no mesmo sentido, Almeida Filho (2004) continua afirmando que a abordagem é 

“um conjunto nem sempre harmônico de pressupostos teóricos, de princípios e até de crenças, 

ainda que só implícitas, sobre o que é uma língua natural, o que é aprender e o que é ensinar 

outras línguas.” (ALMEIDA FILHO, 2004, p. 78). Posteriormente, Almeida Filho (2012) 

afirma que a abordagem: 

 

Orienta o processo ou operação global de planejamento de cursos, de 

produção ou análise de materiais, das experiências realizadas para aprender 

dentro e fora das salas de aula e das avaliações de rendimento efetuadas. 

(ALMEIDA FILHO, 2012, p. 42). 
 

 Almeida Filho (2001) utiliza a expressão “operação global de ensino” para referir-se 

ao planejamento dos cursos e à produção dos materiais de línguas estrangeiras, pois envolvem 
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de forma global tanto a escolha como a elaboração de “procedimentos para experienciar a 

língua-alvo, e as maneiras de avaliar o desempenho dos participantes” (ALMEIDA FILHO, 

2001, p. 13). 

Brown (2000, p.13) compreende método como um “conjunto prescrito, generalizado 

de especificações para a sala de aula visando atingir determinados objetivos”. Para Almeida 

Filho (2001, p. 14), o método é um “conjunto de experiências criadas para e com os alunos, 

dentro da sala de aula e suas extensões”. E afirma que “método é ação e ele é importante por 

materializar/viabilizar uma experiência de aprender a língua-alvo” (ALMEIDA FILHO, 2012, 

p. 70). Leffa (1988, p.2) também defende que o método “pode envolver regras para a seleção, 

ordenação e apresentação dos itens linguísticos”. 

Desde o final do século passado vários autores, dentre eles Prabhu (1990), passaram a 

defender que a busca incansável por um único método ideal é irrelevante, pois cada processo 

de ensino e aprendizagem é influenciado por fatores do contexto socioeconômico e 

socioeducativo e, portanto, nenhum método seria capaz de oferecer respostas a todas as 

demandas que podem existir nos diferentes contextos de ensino.  

Assim, de acordo com Prabhu (1990), a escolha das abordagens deve realizar-se de 

forma crítica e flexível, com o fim de responder às diversas características que configuram 

cada contexto educacional. Prabhu (1990) defende que a abordagem utilizada pode criar 

condições favoráveis para a aprendizagem e propõe um “planejamento procedimental”: 

 

Um planejamento procedimental (especificando as atividades de ensino ao 

invés dos resultados da aprendizagem) está muito mais afinado às 

observações a respeito da natureza da aprendizagem e à possível relação 

entre aprendizagem e ensino. (PRABHU, 1990, p.89). 
 

 Levando em conta a polissemia dos termos “abordagem” e “método”, consideramos 

fundamental especificarmos que em nossa pesquisa tomamos como conceito teórico o termo 

abordagem defendido por Almeida Filho (2004), pois considera o processo de ensino e 

aprendizagem da língua estrangeira em várias dimensões. 

 Dessa forma, partindo da definição de abordagem defendida por Almeida Filho (2004, 

p.63), nosso pressuposto é de que há diferentes tipos de abordagens possíveis e específicas 

para o ensino de espanhol a alunos brasileiros no contexto da Educação Básica, que consistem 

em  “conjunto(s) de crenças, conceitos, pressupostos e princípios” que orientam o professor 

“não só [quanto às] experiências diretas com a língua, mas também [em] outras dimensões do 

processo de ensino.” Tais dimensões, ainda a partir de Almeida Filho (2004, p.63), são o 



 

22 
 

“planejamento curricular e/ou programas específicos, os materiais de ensino e a avaliação do 

próprio processo e dos seus agentes”, todos eles influenciados pelas políticas curriculares 

existentes.    

Sánchez Pérez (2009), ao discutir a busca por um “método capaz de solucionar o 

problema que apresenta a aprendizagem de línguas estrangeiras”, chama atenção para a 

importância da universalização do ensino de línguas estrangeiras modernas nos sistemas de 

ensino obrigatórios dos últimos cem anos em alguns países e que: 

 

A busca por um novo método capaz de solucionar o problema que apresenta 

a aprendizagem de línguas estrangeiras foi constante ao longo da história. E 

essa mesma história também demonstrou que esse método mágico, o “santo 

graal” do ensino e aprendizagem não parece ter sido encontrado. A pesar 

disso, os últimos cem anos foram especialmente profícuos nessa busca. Para 

isso contribuiu, sem dúvida, a universalização do ensino obrigatório – o 

ensino de idiomas modernos é obrigatório em todos os níveis– e a crescente 

necessidade de aprender novas línguas, imposta primeiro pelo 

desenvolvimento dos sistemas de comunicação e ultimamente pela 

globalização na qual estamos imersos
3
. (SANCHEZ PÉREZ, 2009, p.13) 

 

No caso específico do ensino de língua espanhola no Brasil, ainda que sua 

implementação efetiva como componente no currículo escolar da Educação Básica brasileira 

se encontre em situação de incerteza
4
, houve nas últimas décadas um conjunto de orientações

5
 

e uma política nacional de livro didático
6
 que pautaram e especificaram aspectos de seu 

ensino para esse público. Portanto, as condições criadas pelas políticas curriculares nos 

permitem ter como hipótese que nos encontramos, na atualidade, diante de um conjunto de 

propostas didáticas que materializam aspectos de abordagem(ns) específica(s) para o ensino 

de espanhol na Educação Básica brasileira.  

Essa hipótese nos move na busca por indícios dessa(s) especificidade(s) nas 

orientações ao professor constantes no Manual do professor que acompanha um livro didático 

aprovado pelo PNLD para uso nas escolas públicas. Portanto, tendo em vista os objetivos de 

                                                           
3
 Nossa tradução de: “La búsqueda de un nuevo método capaz de solucionar el problema que plantea el 

aprendizaje de lenguas extranjeras ha sido constante a lo largo de la historia. Y esa misma historia también ha 

demostrado y sigue demostrando que ese método mágico, el ‘santo grial’ de la docencia y aprendizaje, no parece 

haberse encontrado. A pesar de ello, los últimos cien años han sido especialmente prolíficos en dicha búsqueda. 

A ello ha contribuido, sin duda, la universalización de la enseñanza reglada –la enseñanza de idiomas modernos 

es obligatoria en todos los niveles de la enseñanza– y la creciente necesidad de aprender nuevas lenguas, 

impuesta primero por el desarrollo en los sistemas de comunicación y últimamente por la globalización en que 

estamos inmersos” (SANCHEZ PÉREZ, 2009, p.13). 
4
 Tendo em vista que em 2016 houve a revogação da Lei 11.161, de 11 de agosto de 2005, que previa a oferta 

obrigatória e matrícula optativa nos currículos plenos do Ensino Médio até 2010.  
5
 Nos referimos especificamente às Orientações Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2006). 

6
 Nos referimos especificamente ao Programa Nacional do Livro Didático (PNLD), FNDE. 
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nossa pesquisa, consid8=eramos relevante resgatarmos de que forma as principais abordagens 

de ensino de línguas estrangeiras relacionam a língua estrangeira e a língua materna para que, 

posteriormente, possamos identificar “ecos” dessa forma de relacioná-las nas orientações 

presentes no Manual do professor do livro didático analisado em nossa pesquisa, com vistas a 

discutirmos possíveis indícios de uma abordagem específica para o ensino de línguas 

próximas no contexto da Educação Básica atualmente.   

No item abaixo, dissertaremos sobre as principais abordagens de ensino e a relação 

que estabelecem entre LM e LE. 

  

 

1.2 Principais abordagens/métodos de ensino e relações estabelecidas entre LM e LE 

 

Historicamente, os métodos e abordagens buscaram oferecer caminhos para o trabalho 

didático com as línguas estrangeiras a partir de categorias lógicas (dedução, indução), 

aspectos da língua em que centravam sua atenção (gramatical, léxico, fonético, etc), pelas 

habilidades que enfatizavam (tradução, oral, escrita, leitura) e pela base teórica linguística ou 

psicológica de aprendizagem na qual se apoiavam (ALMEIDA FILHO, 2001). Diversos 

autores, dentre eles Richard e Rodgers (1986), descreveram as bases teórico-metodológicas 

dos seguintes métodos para o ensino de língua estrangeira: Gramática e tradução, Direto, 

Audiolingual, Situacional, Silencioso, Comunitário, Sugestopedia, Resposta Física Total e 

Abordagem Comunicativa.  

Alguns destes métodos foram utilizados apenas em contextos muito específicos no 

Brasil, como escolas de idiomas. Porém outros foram amplamente difundidos no ensino de 

línguas estrangeiras das escolas brasileiras. Vieira-Abrahão (2015) afirma que: 

 

Alguns desses métodos e abordagens foram e ainda são adotados no mundo 

todo, como, por exemplo, o método da gramática-tradução, ainda presente 

no ensino fundamental e médio brasileiro, o audiolingual, que continua 

sustentando algumas franquias internacionais e nacionais, e a abordagem 

comunicativa que, em diferentes interpretações, parece orientar o processo 

de ensino e aprendizagem de línguas em variados contextos públicos e 

privados. (VIEIRA-ABRAHÃO, 2015, p.25) 

 

Tendo em vista a constatação de Vieira-Abrahão (2015) de que no contexto de ensino 

de línguas estrangeiras na Educação Básica brasileira ainda estão presentes elementos dos 

métodos de Gramática e Tradução, Audiolingual e Abordagem comunicativa, consideramos 

serem estas as principais abordagens utilizadas e/ou rechaçadas quando se discute questões 
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metodológicas para o ensino de línguas estrangeiras nas escolas. Portanto, passaremos a 

apresentá-las, brevemente, com vistas a compreender, em cada uma, a relação estabelecida 

entre a língua materna e a língua estrangeira a partir de Sánchez Pérez (2004; 2009).  

Nos parece relevante iniciar esse breve panorama sobre os principais métodos e 

abordagens de ensino de línguas estrangeiras a partir da afirmação de Sánchez Pérez (2009) 

de que: 

Em boa parte, os métodos não fazem mais que chamar a atenção 

sucessivamente sobre “outros elementos”, sobre aqueles que não foram 

considerados antes, ao menos de maneira explícita. O problema é que 

quando um novo método chama a atenção ou enfatiza elementos deixados de 

lado por seus antecessores, volta a cair na mesma armadilha e centra-se em 

aspectos novos, mas limitando a ação pedagógica a novas perspectivas 

abertas. Esse comportamento “sem trégua” diante do anterior para impor o 

novo, com limitações similares, é uma constante na história do ensino de 

línguas
7
. (SÁNCHEZ PÉREZ, 2009, p.11). 

 

As mudanças históricas nas sociedades ocidentais e os avanços científicos dos estudos 

da Linguística entre os séculos XVIII e XX incentivaram que houvesse um movimento 

“pendular” quanto à concepção e papel da LM no processo de aprendizado da LE, sendo 

atribuída à LM ora centralidade, ora rejeição ou, mais recentemente, sua “aceitação”, 

conforme discutiremos adiante. 

O método de Gramática e Tradução foi predominante no século XVIII e parte do 

século XIX e teve sua origem nas escolas latinas, onde era utilizado para ensinar as línguas 

"clássicas" (latim e grego), embora mais tarde também fosse usado para ensinar algumas 

línguas modernas (francês alemão e inglês).  

A língua era concebida como um “conjunto de regras gramaticais” e, portanto, 

buscava-se, por meio de exercícios de tradução e do estudo de listas de vocabulário, a 

assimilação das regras gramaticais para o desenvolvimento da leitura e escrita na língua 

estrangeira. Dessa forma, as atividades consistiam em explicações, na LM, sobre regras 

gramaticais, que eram, posteriormente, “praticadas” em exercícios dedutivos. 

                                                           
7
 Nossa tradução de: “En buena parte, los nuevos métodos no hacen sino llamar sucesivamente la atención sobre 

los ‘otros elementos’, los que no han sido tomados en consideración, al menos de manera explícita. El problema 

es que cuando un nuevo método llama la atención o enfatiza los elementos dejados de lado por sus predecesores, 

vuelve a caer en la misma trampa y se centra en aspectos novedosos, pero limitando la acción pedagógica a las 

nuevas perspectivas abiertas. Este comportamiento de ‘acoso y derribo’ frente a lo antiguo para imponer lo 

nuevo, con limitaciones similares es una constante en la historia de la enseñanza de lenguas. (SÁNCHEZ 

PÉREZ, 2009, p.11). Vale mencionar que a expressão “acoso y derribo” do original foi traduzido ao português 

por nós como “sem trégua” pois segundo o Dicionário Oxford Online se refere ao “conjunto de acciones 

premeditadamente encaminadas a dejar a alguien en una situación tan comprometida que no tenga escapatoria.” 

Disponível em: https://es.oxforddictionaries.com/definicion/acoso_y_derribo Acesso em: 28 maio 2018. 

https://es.oxforddictionaries.com/definicion/acoso_y_derribo
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A tradução de uma língua para outra servia como a principal “técnica” para explicar 

novas palavras, formas e estruturas gramaticais e como uma maneira de alcançar o “domínio 

da língua”. Dessa forma, a LM possuía papel central no aprendizado da LE, pois era a partir 

dela que o aprendiz poderia compreender e analisar os componentes gramaticais e 

equivalentes na LE, com as explicações feitas na LM.  

A ênfase consistia nas habilidades de leitura (LE) com perguntas na LM. Nesse 

sentido, havia uma influência muito grande da LM sobre a LE. Sánchez Pérez (2009) afirma 

que:  

O método tradicional é talvez o que apresenta características mais 

monolíticas na tradição docente; é como uma figura fantasmal que sempre 

está presente, embora não se perfile sua presença com nitidez.  O conceito de 

ensino fundamentado com base no predomínio da gramática não foi 

totalmente unívoco (Sánchez, 1997, p.49): também incluem algumas 

variantes em seus ingredientes e condimentos, embora seja verdade que os 

aspectos formais da língua constituem sempre o centro norteador da atuação 

docente.
8
 (SÁNCHEZ PÉREZ, 2009, p. 33)  

 

Em meados do século XX, a constituição dos estudos científicos da Linguística 

influenciou o desenvolvimento do Método Audiolingual, que concebia língua como um 

“conjunto de hábitos linguísticos” e buscava desenvolvê-los pela repetição fonética e fixação 

de expressões e estruturas gramaticais. 

O modelo de língua a ser ensinado aos alunos era obtido a partir de experimentações 

científicas com falantes nativos e buscava-se a correção linguística e que o indivíduo 

aprendesse o novo vocabulário na LE por associação da palavra falada à imagem visual, 

mediante a repetição, para que pudesse obter um modelo o mais preciso possível de um 

nativo.  

Dessa forma, a LM era totalmente proibida e rechaçada dentro da sala de aula, vista 

como inibidora do desenvolvimento desses novos hábitos e fonte de erros na produção oral e 

na produção escrita. Os “erros” também eram corrigidos imediatamente, para que não se 

consolidassem.  

 O ensino era centrado no professor, que detinha o saber, dirigindo e controlando o 

comportamento linguístico dos alunos que eram vistos como seres passivos. O foco estava no 

                                                           
8
 Nossa tradução de: “Método tradicional  es  quizás   el   que  presenta características   más monolíticas  en  la  

tradición  docente;  es  como  una  figura  fantasmal  que siempre está presente, aunque no siempre se perfile su 

presencia con nitidez. El concepto de la enseñanza fundamentada en el predominio de la gramática no ha sido 

totalmente unívoco (Sánchez, 1997: 49 y ss.): también ha incluido algunas  variantes  en  sus  ingredientes  y  

condimentos,  aunque  es  verdad  que los  aspectos  formales  de  la  lengua  han  constituido  siempre  el  centro  

de gravedad de la actuación docente”. (SÁNCHEZ PÉREZ, 2009, p. 33) 
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produto, em que se pretendia que os alunos obtivessem a mesma pronuncia do falante nativo e 

as atividades consistiam de exposição-repetição/prática-consolidação-transferência. 

Embora se buscasse levar o aluno a adquirir hábitos na LE, o modelo teórico do 

Audiolinguismo partia da premissa de que a conduta linguística adquirida pelo “estímulo-

resposta-reforço” na LM ocorria de forma análoga no processo de aprendizado da LE. Dessa 

forma, Lado (1957) defendia a hipótese de que há uma tendência de transferência de 

estruturas gramaticais da LM para a LE, concebendo a LM como algo negativo no processo 

de aquisição de novos hábitos na LE. Portanto, propunha uma análise contrastiva para 

identificar semelhanças e diferenças e poder prever possíveis “erros” e explicá-los com base 

nas análises dos sistemas linguísticos envolvidos. Seguindo este autor: 

 
... os indivíduos tendem a transferir as formas e os significados e a distribuir 

estas formas e significados de sua língua e cultura nativas para a língua e 

cultura estrangeiras, tanto produtivamente quando tentam falar a língua [...] 

quanto receptivamente ao tentar entender e compreender a linguagem […] 

como praticada pelos nativos. […] Encontra-se na comparação entre línguas 

nativas e estrangeiras a chave para facilitar ou dificultar a aprendizagem de 

línguas estrangeiras
9
 (LADO, 1957, p.1). 

 

A partir de Lado (1957), propunha-se um ensino de LE baseado na tradução para os 

elementos semelhantes em relação à LM e na realização de atividades audiolinguais para 

elementos distintos da LM. 

O Audiolinguismo dominou o ensino de línguas até o início da década de 1970, 

momento em que se começou a questionar a visão dos alunos como repetidores de estruturas, 

pois estes não conseguiam se comunicar em situações reais. Também já havia novos estudos 

nos campos das Ciências Sociais e da Linguística, que permitiam novas concepções sobre as 

relações semânticas e pragmáticas estabelecidas pelo uso da linguagem, que ultrapassavam os 

contrastes entre estruturas gramaticais e funcionais das línguas.   

 De acordo com Leffa (1988), com o enfraquecimento do Método Audiolingual, novos 

métodos surgiram ao longo do século XX, porém foi o movimento da Abordagem 

Comunicativa que culminou com a proposta de um novo paradigma para o ensino de línguas 

estrangeiras, a partir do final do século XX. 

                                                           
9
 Nossa tradução de: “(...) individuals tend to transfer the forms and meanings, and the distribution of forms and 

meanings of their native language and culture to the foreign language and culture, both productively when 

attempting to speak the language (…) and receptively when attempting to grasp and understand the language 

(…) as practised by natives. (…) In the comparison between native and foreign languages lies the key to ease or 

difficulty in foreign language learning” (LADO, 1957, p. 1). 
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A Abordagem Comunicativa significou a mudança de perspectiva de ensinar e 

aprender a LE não como um conjunto de “regras gramaticais” ou “hábitos linguísticos”, mas 

sim como um “conjunto de eventos comunicativos”. Foram elaborados inventários de noções 

e funções que normalmente se expressam nas línguas (WILKINS, 1976; VAN EK, 1976) e 

buscava-se ensinar os usos “apropriados” às situações em que ocorria o ato de fala na cultura 

estrangeira. Nesse momento, buscava-se trabalhar as habilidades de produção e compreensão 

oral e escrita de forma integrada, sem privilegiar nenhuma delas e o uso da LM era “aceito” 

para facilitar o processo de aprendizado, principalmente nos níveis iniciais.  

Muitas foram as interpretações sobre a Abordagem Comunicativa e, especificamente no 

contexto brasileiro, Vieira-Abrahão (2015) apresenta o seguinte quadro adaptado de Bizón 

(1994) para referir-se a pelo menos cinco diferentes interpretações da Abordagem 

Comunicativa (comunicativizada, funcionalizada, inocente, ultra-comunicativos / 

espontaneístas e crítica), com suas respectivas características: 

 

 Quadro 1: Interpretações da Abordagem Comunicativa 

INTERPRETAÇÕES CARACTERÍSTICAS 

 

 

COMUNICATIVIZADA 

Procuram dar ao estruturalismo uma roupagem nova, apenas comunicativizando uma tarefa, 

sem alterar concepções básicas de linguagem, de ensinar e de aprender. Por exemplo: 

continuar com o LD gramatical e introduzir jogos e músicas. 

 

 

FUNCIONALIZADA 

Referem-se ao primeiro momento da abordagem comunicativa (movimento nocional-

funcional) e organizam as experiências de aprendizagem a partir de noções e funções 

comunicativas, como, por exemplo, fazer um pedido em restaurante, solicitar a conta, 

despedir-se. 

 

INOCENTE 

Priorizam a comunicação, a interação propositada, mas não consideram o discurso na sua 

dimensão sócio-histórica, de problematizar o mundo e as relações na aprendizagem da 

língua alvo. 

ULTRA 

COMUNICATIVOS/ 

ESPONTANEÍSTAS 

Consideram que ser comunicativo é ser espontâneo, o que dispensa qualquer tipo de 

planejamento. Para eles, a promoção de uma grande quantidade de comunicação em sala de 

aula já é suficiente. 

 

CRÍTICA 

Preocupam-se com as reflexões teóricas sobre a abordagem comunicativa, considerando 

importantes todas as fases do processo de ensino e aprendizagem. O objetivo é promover o 

ensino e aprendizagem por meio da construção de um discurso histórico e (politicamente) 

crítico. Dentro desta perspectiva, inserem-se as propostas de ensino temático, projetual e 

interdisciplinar.  

Fonte: (VIEIRA-ABRAHÃO, 2015, p. 29). 

Diante da falta de imprecisão terminológica ("nocional", "funcional", "nocional-

funcional", "comunicativa") e da multiplicidade de interpretações anteriormente descritas, 

Abadía (2000) aponta que a Abordagem Comunicativa passou a ser bastante criticada e que os 

materiais didáticos foram alvo de críticas:  

 

Também recebeu uma forte crítica os manuais (e suas autoras/es) que 

centraram o ensino  comunicativo  unicamente  na  língua  oral,  esquecendo  

com  isso  que  na  comunicação  real  estão integradas  as  quatro  

habilidades:  escutamos,  falamos,  lemos  e  escrevemos.  Além disso, a 

comunicação não tem lugar exclusivamente na língua coloquial, mas 
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também depende do contexto social e cultural, do tema, das/os 

interlocutoras/es, dos objetivos, etc.
10

 (ABADÍA, 2000, p. 104) 

 

As críticas abriram espaço para que novas propostas pudessem ser pensadas para o 

ensino de línguas estrangeiras no âmbito comunicativo e, dentre elas, o “Enfoque por Tarefas” 

parece ter sido um dos mais difundidos no Brasil, sendo referenciado nos diversos materiais 

didáticos utilizados nas escolas.   

 Na mesma época em que a Abordagem Comunicativa começava a ganhar adeptos no 

Brasil, na década de 90, também ganhava força no exterior o movimento iniciado por 

Kumaravadivelu (1994)
11

 de “pós-método”, que depois foi revisto pelo próprio autor em 

2001
12

, chamando atenção para a autonomia do aprendiz tanto no âmbito acadêmico quanto 

no âmbito social
13

.   

O autor propõe que a condição Pós-Método caracteriza-se pela busca de uma 

alternativa ao método e propõe dez macroestratégias
14

 como princípios para o trabalho 

educativo, considerado como instrumento para a construção da cidadania do aluno. 

Kumaravadivelu (1994) defende que: 

 

As macroestratégias são planos gerais que se derivam do conhecimento 

teórico, empírico e pedagógico relacionado com o ensino da L2. A 

macroestratégia constitui uma pauta geral e, baseando-se nela, os docentes 

podem gerar suas próprias microestratégias específicas para uma situação, 

baseadas em necessidades concretas. Em outras palavras, as 

macroestratégias se concretizam em sala de aula por meio de 

microestratégias (…). O marco estratégico compreende as seguintes dez 

macroestratégias: (a) maximizar as oportunidades de aprendizagem, (b) 

facilitar a interação negociada, (c) minimizar os desajustes na percepção, (d) 

ativar a heurística intuitiva, (e) fomentar a conscientização lingüística, (f) 

contextualizar o input, (g) integrar as destrezas lingüísticas, (h) promover a 

                                                           
10

 Nossa tradução de: “También han recibido una fuerte crítica los manuales (y  sus  autoras/es)  que han  

centrado  la  Enseñanza  Comunicativa  únicamente  en  la  lengua  oral, olvidando  con  ello  que  en  la 

comunicación  real  están  integradas  las  cuatro destrezas:   escuchamos,   hablamos,   leemos   y   escribimos.   

Además,   la comunicación no tiene lugar exclusivamente en la lengua coloquial, sino que depende  del  contexto 

social y  cultural,  del  tema, de  las/os  interlocutoras/es, de los objetivos,”  
11

 Trata-se da proposta publicada no formato de artigo: KUMARAVADIVELU, B. The post-method: 

(E)merging strategies for second/foreign language teaching. TESOL Quarterly 28, p. 27-48, 1994. Em nossa 

pesquisa, nos baseamos na versão traduzida ao espanhol por Marcos Canovas e disponibilizada no Portal do 

Instituto Cervantes para consulta: 

https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/antologia_didactica/enfoque_comunicativo/kumaravadivelu01.

htm  
12

 Trata-se da revisão do autor publicada no formato de artigo: KUMARAVADIVELU, B. Toward a postmethod 

pedagogy. TESOL Quarterly 35, p. 537-60, 2001. 
13

 O que vai ao encontro dos princípios das estratégias de aprendizagem e das abordagens plurais, que serão 

discutidos mais adiante por nós. 
14

 Retomaremos algumas dessas macroestratégias mais adiante, ao discutirmos a temática das Estratégias de 

Aprendizagem. 

https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/antologia_didactica/enfoque_comunicativo/kumaravadivelu01.htm
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/antologia_didactica/enfoque_comunicativo/kumaravadivelu01.htm
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autonomia do aprendiz, (i) incrementar a conscientização cultural e (j) 

assegurar a relevância social. Estas macroestratégias têm caráter operativo e 

não são de tipo prescritivo
15

. (KUMARAVADIVELU, 1994, p.3) 

 

Nesse mesmo período, Brown (2000) havia proposto o ecletismo esclarecido, que 

consistia na defesa de que o professor escolheria entre os métodos e abordagens as atividades 

que se adequassem a seu contexto e tivessem surtido efeito em aulas anteriores. Conforme 

defende Larsen-Freeman (2003), a perspectiva eclética deveria conduzir a uma prática 

coerente e plural no ensino de uma língua, em que grande variedade de atividades pudesse ser 

empregada de forma a facilitar, acelerar ou otimizar  o  processo  de ensino. Os autores e 

pesquisadores apontam que este ecletismo deveria ser guiado por princípios.  Porém, 

Kumaravadivelu (1994) critica a viabilidade dessa proposta, pois este considerava que: 

 

Os que propõem o ecletismo têm como objetivo promover a combinação 

cuidadosa e fundamentada de ideias sólidas com fontes sólidas em um todo 

harmonioso que proporciona os melhores resultados (Hammerly, 

1991, p. 18). Apesar destas boas intenções, o ecletismo na sala de aula, 

invariavelmente, transforma-se numa pedagogia assistemática, acrítica e sem 

princípios, porque os professores com pouco preparo profissional para serem 

criteriosamente ecléticos, têm poucas opções, além de reunir um amontoado 

de técnicas de vários métodos diferentes aleatoriamente e chamá-lo de 

eclético.
16

 (KUMARAVADIVELU, 1994, p. 11). 

 

A proposta de Kumaravadivelu (1994), a partir do Pós-Método, implica a autonomia 

do professor e sua capacidade de teorizar sua prática e praticar o que teoriza, considerando o 

trabalho docente em uma perspectiva ecológica, na qual estão envolvidos professores, 

                                                           
15

 Nossa tradução de: “Las macroestrategias son planes generales que se derivan del conocimiento teórico, 

empírico y pedagógico relacionado con la enseñanza y el aprendizaje de la L2. La macroestrategia constituye 

una pauta general y, basándose en ella, el profesorado puede generar sus propias microestrategias o técnicas 

docentes específicas para una situación y basadas en las necesidades concretas. En otras palabras, las 

macroestrategias se hacen operativas en el aula por medio de microestrategias (…) El marco estratégico 

comprende las diez macroestrategias siguientes: (a) maximizar las oportunidades del aprendizaje, (b) facilitar la 

interacción negociada, (c) minimizar los desajustes en la percepción, (d) activar la heurística intuitiva, (e) 

fomentar la concienciación lingüística, (f) contextualizar el input, (g) integrar las destrezas lingüísticas, (h) 

promover la autonomía del aprendiente, (i) incrementar la concienciación cultural, y (j) asegurar la relevancia 

social. Estas macroestrategias tienen un carácter operativo y no son de tipo prescriptivo. 

(KUMARAVADIVELU, 1994, p.3) 
16

 Nossa tradução da versão española: “Los que proponen el eclecticismo tienen como objetivo promover «la 

combinación cuidadosa y fundamentada de ideas sólidas con fuentes sólidas en un todo armonioso que 

proporciona los mejores resultados» (Hammerly, 1991, p. 18). A pesar de estas buenas intenciones, el 

eclecticismo en la clase degenera invariablemente en una pedagogía poco sistemática, sin fundamentos y 

acrítica, porque a los profesores que tienen poca preparación profesional para ser eclécticos de una manera 

fundamentada no les quedan muchas opciones, aparte de reunir al azar una serie de técnicas procedentes de 

métodos diversos y etiquetar el conjunto como ecléctico. Como señala acertadamente Stern (1992), la «debilidad 

de la postura ecléctica consiste en que no ofrece criterios para determinar cuál es la mejor teoría, ni proporciona 

los principios para incluir o excluir aspectos que forman parte de las teorías o prácticas existentes”. 

(KUMARAVADIVELU, 1994, p.11) 
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formadores de professor, contexto político, socioeconômico, além dos objetivos específicos 

dos alunos. Nessa nova concepção, a pesquisa passa a ter como foco a sala de aula, de forma 

que a abordagem do professor vai se construindo a partir de uma dinâmica entre a realidade 

deste, de seus alunos e a partir dos indícios e resultados de pesquisas da área, sejam elas de 

natureza teórica, empírica ou pedagógica.  

O Pós-Método, portanto, abre caminho para que outras abordagens sejam propostas a 

partir das pesquisas e experiências de professores, considerando particularidades linguísticas, 

sociais, culturais e políticas.  

No quadro a seguir, apresentamos um resumo dos principais métodos e abordagens 

que permaneceram e ainda permanecem no nosso cenário. 

 

Quadro 2: Resumo das Principais Abordagens 

Métodos/Abordagens Principais características Papel da língua materna 

Método da Gramática e Tradução 

(1840 até início século XX) 

 

Gramática no centro; estrutura 

formal da língua; ignora a 

comunicação; foco na escrita; 

professor com vasto conhecimento 

das regras gramaticais. 

A língua materna era usada nas 

explicações. 

Áudiolingual 

(Década de 50 até 70) 

 

Foco na estrutura e na forma; 

aprendizagem de LE é um processo 

de formação de hábitos; prática 

oral intensiva; estudo da língua no 

nível da frase, não do contexto; 

tradução dificilmente usada. 

A língua materna é totalmente 

proibida dentro da sala de aula, 

sendo esta vista como fonte de 

erros na produção oral e escrita. 

Abordagem Comunicativa 

(Final do século XX) 

A língua é vista como um conjunto 

de eventos comunicativos; ênfase 

na semântica da língua; uso de 

material autêntico; vários gêneros 

textuais; curso planejado através 

das necessidades dos alunos; 

aprendizagem centrada no aluno; 

apresentação das quatro 

habilidades. 

 Uso da língua materna, 

principalmente no início do curso. 

Pós-Método 

(Final do século XX e início século 

XXI) 

Processo de ensino e aprendizagem 

de línguas deve ser construído 

pelos professores; autonomia do 

professor e do aprendiz; educação 

sensível ao contexto; pragmatismo 

baseado em princípios; professor 

pesquisador; discurso usado para a 

compreensão das regras e 

funcionamento da língua; leva em 

conta o contexto, a situação e os 

princípios do docente. 

Pode ser usada quando o professor 

achar necessidade. 

Fonte: elaboração própria 

Tendo em vista os objetivos de nossa pesquisa, discutiremos brevemente, no tópico 

abaixo, as bases teórico-metodológicas do Sociointeracionismo e do Letramento Crítico e das 

Abordagens Plurais e as relações que tais abordagens estabelecem entre a LM e a LE. 
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1.3 Propostas e abordagens mais recentes para o ensino de línguas estrangeiras nas 

escolas brasileiras: o Sociointeracionismo 

 

As orientações curriculares nacionais (BRASIL, 2006) para o ensino de espanhol 

como língua estrangeira nas escolas públicas e privadas do país assumem a perspectiva do 

Sociointeracionismo. 

Dessa forma, o processo de ensino/aprendizagem baseado na interação implica o uso 

de estratégias que superem o conhecimento exclusivo de gramática ou dos recursos para a 

comunicação. 

 

[…] o conhecimento que o aluno possui da gramática da língua materna 

(explícito ou implícito) permite que ele interaja, desde cedo, com a 

comunidade na qual está inserido. O conhecimento gramatical necessário em 

língua estrangeira deve levar o estudante a ser capaz de produzir enunciados 

– simples ou complexos – que tenham uma função discursiva determinada. 

(BRASIL, 2006 p. 144) 

 

O Sociointeracionismo tem a sua teoria desenvolvida por L. S. Vygotsky (1988), que 

concebe a língua como veículo para o desenvolvimento das relações pessoais e sociais entre 

indivíduos (RICHARDS & RODGERS, 1986).  De acordo com essa concepção, o processo 

de aprendizagem ocorre na interação e não como resultado dela (VYGOTSKY, 1988). Isto 

acontece por meio de processos cognitivos que, segundo Vygotsky (1988): “[...] deflagra 

vários processos internos de desenvolvimento mental, que tomam corpo somente quando o 

sujeito interage com objetos e sujeitos em cooperação. Uma vez internalizados, esses 

processos tornam-se parte das aquisições do desenvolvimento.” (VYGOTSKY, 1988, p. 52). 

Segundo Rego (1999), o papel desempenhado pelo ensino escolar é um tema de 

extrema importância nas proposições de Vygotsky (1988), pois “[...] integra e sintetiza suas 

principais teses acerca do desenvolvimento humano: as relações entre pensamento e 

linguagem, o papel mediador da cultura na constituição do modo de funcionamento 

psicológico do indivíduo,” (REGO, 1999, p. 75).   

Deste modo, o Sociointeracionismo contribui para a educação na valorização do papel 

da escola, como lugar em que o indivíduo cresce, desenvolve-se e aprende ativamente, de 

modo reflexivo e questionador; e na valorização do papel do professor como mediador, par, 

problematizador.   
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Logo, o conhecimento deixa de ser consumido, assimilado passivamente, e passa a ser 

produto de processos de elaboração e construção. Aqui, o indivíduo é um sujeito no processo 

de aprendizagem. 

A proposta didático-pedagógica apoiada em uma concepção sociointeracionista é uma 

forma de superar as concepções de linguagem que estão ancoradas nas visões estruturais, cujo 

objetivo de aprendizagem prioriza a aplicação dos conhecimentos gramaticais e visões 

funcionais que objetivam a aprendizagem para a comunicação, baseada na organização de um 

programa que além de conteúdo gramatical e léxico, especifica os tópicos, noções e conceitos 

que são necessários para este fim.   

Para Vygotsky (1988) todas as funções no desenvolvimento da criança aparecem duas 

vezes no ciclo do desenvolvimento humano: primeiro, no nível social, e, depois, no nível 

individual; primeiro, entre pessoas (interpsicológica), e, depois, no interior da criança 

(intrapsicológica). Isso se aplica igualmente para a atenção voluntária, para a memória lógica 

e para a formação de conceitos. Todas as funções superiores originam-se, segundo Vygotsky 

(1988, p. 75), das relações reais entre indivíduos humanos. 

Para ele existem dois níveis de conhecimento: o real e o potencial. No primeiro o 

indivíduo é capaz de realizar tarefas com independência e caracteriza-se pelo 

desenvolvimento já consolidado. No segundo, o indivíduo só é capaz de realizar tarefas com a 

ajuda do outro, o que denota desenvolvimento, porque não é em qualquer etapa da vida que 

um indivíduo pode resolver problemas com a ajuda de outras pessoas. 

Partindo desses dois níveis, Vygotsky (1988) define a zona de desenvolvimento 

proximal como a distância entre o conhecimento real e o potencial; nela estão as funções 

psicológicas ainda não consolidadas. 

Ela é a distância entre o nível de desenvolvimento real, que se costuma determinar 

através da solução independente de problemas, e o nível de desenvolvimento potencial, 

determinado através da solução de problemas sob a orientação de um adulto ou em 

colaboração com companheiros mais capazes. (VYGOTSKY, 1988 p. 112). 

O processo de desenvolvimento cognitivo estaria centrado justamente na possibilidade 

de o sujeito ser, constantemente, colocado em situações problemas que provoquem a 

construção de conhecimentos e conceitos, a partir da zona de desenvolvimento proximal. Ou 

seja, o sujeito necessita usar os conhecimentos já consolidados, desestabilizados por novas 

informações, que serão processadas, colocadas em relação com outros conhecimentos, de 

outros sujeitos, num processo de interação, para só então, serem consolidadas como um 
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conhecimento novo. Nesse sentido, podemos inferir que o processo de aprendizado da LE 

apoia-se, de alguma forma, nos conhecimentos que os falantes já possuem em sua LM. 

O conceito de interação com o qual trabalha o Sociointeracionismo não é um conceito 

amplo e apenas opinativo, mas significa, no âmbito do processo de aprendizagem, 

especificamente, uma dinâmica onde a ação ou o discurso do outro causam modificações na 

forma de pensar e agir, interferindo no modo como a elaboração e a apropriação do 

conhecimento se consolidarão. A partir dessas considerações, destaca-se a perspectiva 

sociointeracionista no processo de ensino e aprendizagem da língua estrangeira que propõe 

uma reflexão no ensino de línguas, ao considerar o indivíduo como um ser social, apontando 

como essencial a sua interação com o ambiente em que vive e com as relações sociais para a 

construção do conhecimento e desenvolvimento psicológico. 

A concepção de aprendizagem vygotskiana relaciona-se à proposta filosófica de 

linguagem bakhtiniana ao considerar o aspecto ideológico como dimensão constitutiva da 

linguagem, que permite estabelecer outro olhar na formação da consciência coletiva e no 

tratamento da língua na perspectiva sociointeracionista. 

Conforme a visão bakhtiniana, a língua é entendida como produto de uma atividade 

social, resultante da interação entre os interlocutores (BAKHTIN, 1999), de maneira que o 

objeto de estudo deixa de ser simplesmente a língua como sistema, estrutura ou código, para 

ser a linguagem em seu sentido amplo de prática sociointeracionista. 

O discurso pode ser entendido como um produto social em que estão presentes o 

sentido e as experiências que um indivíduo comunica ao seu interlocutor por meio da língua. 

Portanto, na prática didático-metodológica de ensino e aprendizagem da língua estrangeira, 

revela-se como essencial o estudo da língua em uso e sua realização como processo 

linguístico-discursivo. E, esse processo é visto como um conjunto de capacidades e 

habilidades que o usuário de uma língua atualiza e desenvolve quando participa de atividades 

de linguagem que ocorrem em diversos contextos e situações discursivas em sociedade. 

Nessa visão, a sala de aula deixa de ser o lugar da certeza, ou da aplicação do 

conhecimento pronto e acabado, e passa a ser o espaço em que o professor e os alunos têm 

papel central na prática sociointeracionista de construção do conhecimento (MOITA LOPES, 

1991). 

Diante do exposto, passaremos a dissertar sobre o Letramento Crítico. 
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1.3.1    O Letramento Crítico 

 Neste subcapítulo, não iremos nos deter a todas vertentes do Letramento
17

, porém 

iremos focar mais no Letramento Crítico Contemporâneo que é a vertente que os autores do 

LD Cercanía Joven (2013), nosso objeto de pesquisa, seguem.  

 De acordo com Duboc (2012), a noção de letramentos, neste novo século, tem sido 

inscrita na multiculturalidade, no multilinguismo e na multimodalidade, sendo impossível 

ignorar o mundo plurilíngue no qual vivemos e o qual, nós docentes, temos que saber 

explorar. Desta maneira, antes de definirmos o que é Letramento Crítico, devemos entender 

primeiro o conceito de Letramento.  

Cassany e Castellà (2010), mais do que conceituar, nos apresentam o papel que pode 

ocupar o Letramento na nossa sociedade. Segundo os autores: 

 

O letramento inclui o domínio e o uso do código alfabético, a construção 

receptiva e produtiva de textos, o conhecimento e o uso das funções e os 

propósitos dos diferentes gêneros discursivos de cada âmbito social, os 

papéis que adotam o leitor e o autor, os valores sociais associados a esses 

papéis (identidade, status, posição social), o conhecimento que se constrói 

nestes textos e que circula na comunidade, a representação de mundo que 

transmitem etc.
18

 (CASSANY; CASTELLÀ, 2010, p. 354) 

  

De acordo com Duboc e Gattolin (2015): 

 

O termo letramento busca romper com o entendimento do ato de ler e 

escrever como mera aquisição de uma tecnologia da escrita, cujo viés 

técnico implica propostas pedagógicas que tratam do sistema da escrita 

alfabética como se a língua fosse um código a ser decifrado, em um 

movimento isento de contextualização que prima pelo domínio das partes 

deste sistema antes de se considerar o todo do texto historicamente situado. 

(DUBOC e GATTOLIN, 2015, p. 247) 

 

                                                           
17

 Para mais informações ler: DUBOC, A. P. M.; GATTOLIN, Sandra Regina Buttros. Letramentos e línguas 

estrangeiras: definições, desafios e possibilidades em curso. In: Patrícia de Oliveira Lucas; Rosana Ferrareto 

Lourenço Rodrigues. (Org.). Temas e Rumos nas Pesquisas em Linguística (Aplicada): Questões empíricas, 

éticas e práticas. 1ed.Campinas: Pontes, 2015, v. 1, p. 245-280. 
18

 Tradução nossa: “la  literacidad  incluye  el  dominio  y  el  uso  del  código  alfabético,  la construcción 

receptiva y productiva de textos, el conocimiento y el uso de las funciones y los propósitos de los diferentes 

géneros discursivos de cada ámbito social, los roles que adoptan el lector y el autor, los valores sociales 

asociados con estos roles (identidad, estatus, posición social), el conocimiento que se  construye  en  estos  textos  

y  que  circula  en  la  comunidad,  la  representación  del  mundo  que transmiten, etc.”. 
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Sendo assim, podemos classificar o Letramento
19

 como uma prática social, que 

envolve as práticas da escrita, relacionando-as sempre com autor/interlocutor e seus valores 

sociais. 

Findada a explanação acima, como é de nosso interesse, trataremos sobre o 

Letramento Crítico (doravante LC). Este, debatido atualmente e do qual o nosso objeto de 

estudo se vale, difere-se do modelo ideológico de letramento (vindo da Pedagogia Crítica de 

Freire, 1970). 

Paulo Freire (1970) via a linguagem como “elemento libertador”. Isto é, fazer uso da 

capacidade de ler e escrever de forma crítica, de acordo com a perspectiva freireana, significa 

ter acesso a conhecimentos capazes de tirar o sujeito da ignorância opressora, tornando-o 

capaz de apropriar-se de informações que lhe permitam mudar sua condição de oprimido, para 

tornar-se um ser em liberdade. 

De acordo com Jordão (2007), este LC, vindo da pedagogia crítica de Paulo Freire 

(1970) é diferente da LC contemporâneo. A autora argumenta que o primeiro é: 

 

Uma pedagogia na qual se fazem generalizações sobre visões de mundo ou 

posições de sujeito a serem desejadas/conquistadas por todos. Já, nesta nova 

concepção de LC, há um entendimento de que os sujeitos constroem suas 

representações socialmente, conforme sua interação com diferentes 

comunidades interpretativas, que não devem ser impostas aos outros, nem a 

eles apresentadas como se fossem visões essencialmente melhores ou piores, 

mais próximas ou mais distantes de uma suposta verdade. (JORDÃO, 2007, 

p. 29) 

 

Nas palavras de Duboc (2012): 

 

O letramento crítico discutido atualmente difere da pedagogia freireana na 

medida em que não compactua com a agenda revolucionária daquela 

pedagogia, a qual se fundamenta numa noção de crítica voltada para uma 

posição emancipatória (PENNYCOOK, 2001), apresentando, assim, o risco 

iminente de doutrinação e a pretensa intenção de “dar voz ou poder” ao 

oprimido- pretensa quando lida hoje, vale lembrar, quando os tempos são 

outros, as filosofias são outras, as agendas são outras. (DUBOC, 2012, p. 82) 

  

                                                           
19

 Street (1984), assim como outros teóricos, lança um novo olhar sobre a acepção de Letramento, passando a 

considerar os aspectos socioculturais até então negligenciados, chamando-o de Novos Estudos do Letramento. 

Ler: DUBOC, A. P. M.; GATTOLIN, Sandra Regina Buttros. Letramentos e línguas estrangeiras: definições, 

desafios e possibilidades em curso. In: Patrícia de Oliveira Lucas; Rosana Ferrareto Lourenço Rodrigues. (Org.). 

Temas e Rumos nas Pesquisas em Linguística (Aplicada): Questões empíricas, éticas e práticas. 1ed. Campinas: 

Pontes, 2015, v. 1, p. 245-280. 
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Duboc e Gattolin (2015, p. 256) afirmam que o conceito de crítica imbuído no 

conceito deste LC se volta mais para a “problematização dos sentidos que o sujeito-leitor 

constrói no contato com o texto”. Segundo as autoras, essa nova compreensão do termo: 

 

[...] dá outro tom ao exercício de crítica na medida em que o sujeito não 

apenas questiona as práticas discursivas de seu entorno, mas, também, a sua 

própria leitura, num movimento de “ler, se lendo” (MENENES DE SOUZA, 

2011), reconhecendo a construção situada de sentidos. Sob essa ótica, a 

crítica prevista no trabalho de letramento crítico toma um rumo para além do 

ideal emancipatório na suposta “revelação da verdade do texto” (MENEZES 

DE SOUZA, 2011) ao se fundamentar numa epistemologia perspectiva em 

que a multiplicidade de sentidos passa a ser legitimada. Trata-se, portanto, 

de uma crítica que não problematiza apenas os sentidos do texto em si, mas, 

também, a própria produção de sentidos do sujeito-leitor. (DUBOC, 

GATTOLIN, 2015, p. 257) 
  

Duboc (2012) corrobora: 

 

Assim, embora a noção de letramento crítico tenha como um de seus 

principais pilares a pedagogia crítica freireana, seus objetivos educacionais 

apontam para uma nova noção de crítica, menos interessada numa 

doutrinação e mais compromissada com a problematização, buscando o 

desenvolvimento de habilidades que capacitem o cidadão a ler criticamente 

as práticas sociais e institucionais e a perceber a construção social e situada 

do texto e da linguagem por meio da compreensão de suas fontes, 

propósitos, interesses, condições de produção. (DUBOC, 2012, p. 83) 

 

Sobre este fato, a autora prossegue:  

 

O conceito de letramento crítico distingue-se do conceito de pedagogia 

crítica e da leitura crítica: do primeiro porque nega a agenda revolucionária, 

e do segundo, porque se expande para além do trabalho objetivo e racional 

na decodificação dos sentidos textuais. [...] O letramento crítico prevê a 

multiplicidade de sentidos num texto por ser este cultural e historicamente 

situado, desprovido de neutralidade. [...] O letramento crítico desenvolve a 

consciência crítica para além do texto. [...] A crítica problematizadora dentro 

da sala de aula é uma crítica pós-moderna que interroga as totalidades da 

modernidade ao priorizar a heterogeneidade e a localidade. (DUBOC, 2012, 

p. 84) 

  

Deste modo, o trabalho com o LC possibilita a percepção da complexidade dos nossos 

entendimentos e da convivência de diferentes pontos de vista sobre um mesmo assunto, sem 

que seja necessário o apagamento das diferenças; faz com que o indivíduo tome decisões e 

elabore suas opiniões e seus próprios entendimentos sobre se querem ou não mudar sua 

maneira de pensar e entender o mundo. Sobre este fato, Jordão (2007) afirma que: 
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A consciência da própria parcialidade, da impossibilidade de afastamento da 

subjetividade na construção de nossas leituras de mundo, implica numa 

abertura para novas leituras, para entendimentos diferenciados, para o 

confronto permanente entre perspectivas e a consequente disponibilidade 

para a aprendizagem constante. (JORDÃO, 2007, p. 33) 
  

Assim, os conhecimentos serão sempre parciais, localizados a partir das interpretações 

da cultura e do contexto do qual somos inseridos. Porém, isso não significa que temos que ser 

escravos destas, mas sim, romper com elas a qualquer momento, de acordo com as diferentes 

perspectivas com as quais me deparo.  

 

Por isso é tão importante que diferentes perspectivas sejam exploradas, 

sejam imaginadas para nossos textos: com maneiras diversas de construir 

olhares, teremos mais possibilidades de formular entendimentos, de 

modificar nosso habitus
20

, de transformar intencionalmente não só nossos 

entendimentos, mas também a maneira de construí-los. (JORDÃO, 2007, p. 

39) 

  

Como havíamos mencionado, o LD Cercanía Joven (2013) contempla esta nova noção 

de LC, tendo em vista que no manual do professor, os autores afirmam que é possível 

constatar no livro um trabalho com a formação cidadã, promovendo a autonomia intelectual 

dos alunos, a partir de atividades didáticas dirigidas rumo a uma aprendizagem crítica, por 

meio de trabalho com os gêneros e textos autênticos, propondo uma discussão a respeito da 

formação humana do estudante. (COIMBRA, CHAVES, BARCIA, 2013) 

 

En lengua extranjera, específicamente, hay costumbres, hábitos, creencias 

ajenas que expresan valores culturales distintos y variables. La literacidad 

crítica, por lo tanto, no significa solamente descodificar algo que se lee o 

codificar algo para que otros lo hagan. Existe una dimensión sociodiscursiva 

asociada a esos actos
21

. (COIMBRA, CHAVES, BARCIA, 2013, p. 209) 

 

Assim, no livro analisado, Cercanía Joven (2013), os documentos que os orienta, 

como os PCNs (BRASIL, 1998), as OCEM (BRASIL, 2006), os próprios critérios 

estabelecidos no EDITAL PNLD/2015 e o ProEMI - Programa: Ensino Médio Inovador  

                                                           
20

 Para Bourdieu (1982, apud JORDÃO, 2007), as nossas maneiras de entender o mundo são construídas por 

determinados procedimentos interpretativos adquiridos cultural e socialmente – estes procedimentos, 

inconscientes e restritos, dirigem nossa percepção e autorizam algumas maneiras de compreender enquanto 

silenciam outras e excluem outras mais. 
21

 Tradução nossa: Em uma língua estrangeira, especificamente, há costumes, hábitos, crenças de outros que 

expressam valores culturais diferentes e variáveis. O letramento crítico, portanto, não significa apenas 

decodificar algo que é lido ou codificado para os outros. Existe uma dimensão sociodiscursiva associada a esses 

atos 
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(BRASIL, 2009) fazem menção ao Letramento Crítico, que na nossa visão, faz acepção ao LC 

contemporâneo.  Nota-se uma perspectiva crítica nos PCNs (2000): 

 

Ao conhecer  outra(s)  cultura(s),  outra(s)  forma(s)  de  encarar  a realidade,  

os  alunos  passam  a  refletir,  também,  muito  mais  sobre  a sua  própria  

cultura  e  ampliam  a  sua  capacidade  de  analisar  o  seu entorno social 

com maior profundidade, tendo melhores condições de estabelecer vínculos, 

semelhanças e contrastes entre a sua forma de ser,  agir,  pensar  e  sentir e  a  

de  outros  povos,  enriquecendo  a  sua formação. (BRASIL, 1998, p. 30) 
 

Nas Orientações Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006), no capítulo 

dedicado aos Conhecimentos de Línguas Estrangeiras, o LC aparece diversas vezes, seja de 

maneira direta ou indireta. Seguindo a ordem em que aparecem, podemos citar o fato de estar 

destacado nas OCEM (2006) o papel que as línguas estrangeiras cumprem no ensino regular 

para a formação de indivíduos, enfatizando “o desenvolvimento da consciência social, 

criatividade, mente aberta para conhecimentos novos, enfim, uma reforma na maneira de 

pensar e ver o mundo” (BRASIL, 2006, p. 90), o que nos permite concluir que o que é 

ensinado em sala deve ter um papel transformador, possibilitando, assim, a ampliação da 

visão de mundo do aprendiz. 

Por fim, nas OCEM (2006) constata-se que, na disciplina de língua estrangeira, ao 

escolher textos para leitura, deve-se partir de temas que interessem aos alunos, possibilitando, 

assim, reflexões por parte do aprendiz. 

No LC a língua assume um caráter libertador, um instrumento de poder e 

transformação social, pois é por intermédio do controle e da crítica aos significados 

inculcados no discurso e pela criação de um discurso alternativo que se daria a construção do 

cidadão consciente (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001). Nesta perspectiva, o aluno 

aprende língua (materna e / ou estrangeira) para transformar a si mesmo e a sociedade, se 

assim lhe convém. 

No Edital/PNLD 2015, na parte de “Princípios e objetivos gerais para a disciplina 

Língua Estrangeira Moderna no Ensino Médio” (BRASIL, 2013, p. 46) um dos pontos 

verificados é que o LD de língua estrangeira “deve atender à visão de ensino médio proposta 

pelos documentos oficiais orientadores da educação nacional”. Além disso, o edital destaca o 

compromisso do material com “práticas que, em diferentes linguagens: propiciem ao 

estudante discussões acerca de questões socialmente relevantes”, o que ressalta o trabalho de 

reflexão crítica como possibilidade de levar o aluno a pensar e a posicionar-se. Por fim, dentre 

os “Critérios eliminatórios específicos para o componente curricular Língua Estrangeira 
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Moderna (Inglês e Espanhol)” (BRASIL, 2013, p. 47) destacamos o seguinte, que a partir das 

questões teóricas discutidas até então, acreditamos ter relação com o LC contemporâneo, pois: 

 

Propõe atividades de leitura comprometidas com o desenvolvimento da 

capacidade de reflexão crítica; [...] propõe atividades que criem inter-

relações com o entorno da escola, estimulando a participação social dos 

jovens em sua comunidade com agentes de transformações; [...] proporciona 

articulação entre o estudo da língua estrangeira e manifestações que 

valorizam o comportamento ético, o reconhecimento dos direitos humanos e 

da cidadania, a prática do respeito e acolhimento do outro, compatível com o 

perfil do estudante do ensino médio. (BRASIL, 2013, pp. 46-47) 

 

Outra questão que pode ser observada no edital do PNLD 2015 é a referência ao 

Programa Ensino Médio Inovador (BRASIL, 2009). No documento, ao citar que o “o livro 

didático de LEM [língua estrangeira moderna] deve atender à visão de ensino médio proposta 

pelos documentos oficiais orientadores da educação nacional” (BRASIL, 2013, p. 46) 

evidencia-se a necessidade de considerar as orientações que estão no Programa para a 

produção desse material didático. Ao consultá-lo verificamos que o tema “Leitura e 

Letramento” é considerado um macrocampo do ensino e que a orientação dada, que também 

está de acordo com a perspectiva do LC contemporâneo, é de que: 

 

As atividades deverão propiciar experiências que desenvolvam habilidades 

necessárias à compreensão crítica das leituras realizadas focando na leitura e 

interpretação de textos, em estudos sobre autores da literatura local, nacional 

e estrangeira e na proposição de projetos que permitam a vivência de 

situações de uso da leitura e da escrita relacionadas ao cotidiano e à vida do 

estudante. (BRASIL, 2009, p. 16-17) 
 

De acordo com este prisma de LC, o docente deve favorecer o posicionamento crítico 

do discente, fazer com que este avalie de onde vem o texto e enfatizar a construção social dos 

sentidos. Para recuperar essa prática de leitura, Takaki (2012, p.76) sinaliza que o LC requer 

“um professor que crie espaço para diálogos em que a voz do aluno e sua criatividade sejam 

valorizadas tanto quanto o desenvolvimento linguístico”.  

Segundo Duboc e Gattolin (2015), o trabalho de LC em sala de aula poderá 

contemplar, por exemplo, questionamentos como: O que eu estou fazendo aqui, lendo este 

texto? De onde o texto fala? Da perspectiva de quem é construída? Como EU leio este texto? 

Por que EU leio assim? O que o texto deixa de dizer? O que o texto considera o desconsidera 

irrelevante? O que coloca no centro? O que deixa às margens? Essa versão responde aos 
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interesses de quem? De que forma (elementos linguístico-textuais) o texto constrói esta 

realidade?
22

 

 Assim, a formação no LC equivale a ensinar a ler através do questionamento dos 

diferentes discursos que circulam e possam ter implicações na vida social, cultural e histórica 

de quem lê, pressupõe compreender criticamente que o processo de significação é fruto das 

categorias de análise da coletividade ou comunidade a que pertence. 

O LC em uma LE passa pela percepção da coexistência da diversidade cultural que 

encontra expressão em sistemas linguístico-culturais distintos nas comunidades de fala, tanto 

aquelas da LM quanto as da LE, possibilitando a compreensão de que, em qualquer cultura, 

coexistem diferentes formas de agir. 

Desse modo, esse sistema, antes visto como homogêneo e único, estaria a serviço da 

educação para a cidadania, que compreende os outros sistemas como instrumentos de 

socialização e da expressão de uma identidade. 

 O LC visa à inclusão do indivíduo no mundo. A fim de que este lema seja cumprido, o 

aprendiz deve ter acesso às diferentes modalidades e dimensões da linguagem da era 

tecnológica atual, tendo em vista que o leitor-cidadão que se pretende formar deve circular 

pela linguagem visual, digital, multicultural e crítica. 

 Por fim, não podemos esquecer que são preceitos do LC o protagonismo do aprendiz e 

a centralidade na heterogeneidade. Portanto, de elemento passivo no processo de 

aprendizagem, o aluno passa a ocupar a ribalta desse cenário social, tendo sua ativa 

participação no próprio processo de aprendizagem. 

 Finamente, Jordão (2007) corrobora salientando:  

 

O ideal de sujeito que se forma nesta perspectiva educacional privilegiada é 

aquele consciente de que há diferentes formas de entender e agir no mundo, 

de que estas formas são culturalmente e não intrinsecamente hierarquizadas, 

e de que respeitá-las não implica silenciar-se diante delas, mas sim travar 

diálogos abertos com elas, questionando-as e deixando-se questionar por 

elas. Esta atitude de engajamento crítico torna-se fundamental para que as 

relações entre as pessoas se construam de modo mais ético e mais produtivo. 

Se conseguirmos desenvolver este tipo de criticidade reflexiva, a partir de 

nossos entendimentos provisórios e sempre abertos, receptivos a novas 

perspectivas e novas transformações, é possível mudar a si mesmo. 

(JORDÃO, 2007, p. 42) 

 

                                                           
22

 Questionamentos inspirados na proposta de Menezes de Souza e Monte Mór (2006, apud DUBOC, 

GATTOLIN, 2015) 
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 Findada a apresentação do Sociointeracionismo e do Letramento Crítico, que servem 

de embasamento teórico para várias abordagens, passaremos a discorrer sobre as abordagens 

plurais, presentes nas orientações do Cercanía Joven. 

 

1.3.2    As Abordagens Plurais
23

 

 

 A noção de plurilinguismo ganhou importância no campo da didática e em contextos 

Institucionais ao longo dos últimos 20 anos, por meio de documentos que estabelecem 

parâmetros para o ensino de línguas e que abordam a necessidade do desenvolvimento de uma 

competência comunicativa plurilíngue e pluricultural, como: o Quadro Europeu Comum de 

Referência para as línguas (QECR, 2001) que dedica um tópico ao desenvolvimento dessa 

competência, o Guia de elaboração para políticas linguísticas educativas na Europa (2003, 

2007)
24

, que  estabelece  diretrizes  para  uma educação plurilíngue e o Quadro de Referência 

para as Abordagens Plurais (CARAP
25

, 2007), que sistematiza as contribuições das 

abordagens plurais de ensino de línguas estrangeiras. 

A universalização da Educação, os movimentos migratórios recentes e a rede global de 

comunicação fizeram surgir múltiplas diversidades (linguística, cultural, social, 

comportamental, cognitiva) presentes nas escolas. Neste sentido, torna-se necessário adotar 

novas práticas curriculares, contrária a homogeneidade, que reconheçam esta diversidade 

fazendo parte da sociedade atual. 

Assim, essa disparidade, em vez de um obstáculo à comunicação, passa a ser, sob este 

olhar, uma fonte de enriquecimento do potencial de aprendizagem (COSTE, MOORE, 

ZARATE, 2009) e de compreensão recíproca. Sabemos que nem sempre foi assim: 

 

A valorização da diversidade linguística é recente, pois o que se observa, 

historicamente, é uma política de repressão linguística, que busca priorizar 

uma variedade linguística e, assim, reforçar a representação social corrente 

                                                           
23

 As abordagens plurais são: abordagem intercultural, intercompreensão, sensibilização às línguas e didática 

integrada. Trata-se de abordagens didáticas que usam atividades de ensino/aprendizagem envolvendo mais que 

uma língua e cultura. (CANDELIER et al., 2007) 
24

 Ambos os documentos foram editados pelo Conselho da Europa e são considerados documentos de referência. 

O Guide pour l’élaboration des politiques linguistiques éducatives en Europe apresenta e discorre sobre um 

conjunto de princípios e procedimentos para desenvolver e colocar em prática políticas linguísticas. 

 
25

 O CARAP foi publicado em 2007, na versão em francês, e em 2008, em uma versão em espanhol, chamada 

MAREP (Marco de Referencia para los Enfoques Plurales de las Lenguas y de las Culturas). O documento 

apresenta um referencial de saberes, saber-ser e saber-fazer suscetível de ser desenvolvido pelas abordagens 

plurais de ensino de línguas e culturas. 
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que concebe os indivíduos como fundamentalmente monolíngues 

(BEACCO, 2007, p.22). 

 

Sobre a abordagem plurilíngue, o Conselho da Europa (2001) corrobora: 

 

A abordagem plurilinguística ultrapassa esta perspectiva e acentua o fato de 

que, à medida que a experiência pessoal de um indivíduo no seu contexto 

cultural se expande da língua falada em casa para a da sociedade em geral e, 

depois, para as línguas de outros povos (aprendidas na escola, na 

universidade ou por experiência direta), essas línguas e culturas não ficam 

armazenadas em compartimentos mentais rigorosamente separados; pelo 

contrário, constrói-se uma competência comunicativa, para a qual 

contribuem todo o conhecimento e toda a experiência das línguas e na qual 

as línguas se inter-relacionam e interagem. (CONSELHO DA EUROPA, 

2001, p.23). 
  

Segundo o Guia para a elaboração de políticas linguísticas educativas na Europa 

(2003, 2007, p.18), “o plurilinguismo é a capacidade intrínseca de todo falante para empregar 

e aprender mais de uma língua e um valor educativo, a base para a tolerância linguística, ou 

seja, para a aceitação positiva da diversidade”. 

 O plurilinguismo gera outra competência, a de aprender a organizar e dominar 

simultaneamente várias línguas ao mesmo tempo. 

Por meio dele, o estudante pode tomar consciência de seu repertório linguístico e 

cultural, à medida que se conscientiza da complexidade cultural do ambiente em que vive, 

tornando-se capaz de conviver com o outro em outros meios linguísticos. 

 Essa capacidade de convivência com o outro é fundamental no momento histórico que 

vivemos, no qual, como enfatizamos anteriormente, crescem e se diversificam as situações 

globais de comunicação. 

 Viver neste contexto exige adaptações dos sujeitos. Morin (2001, p.35) entende que, 

neste cenário, é necessária a reforma do pensamento para “articular e organizar os 

conhecimentos e assim reconhecer e conhecer os problemas do mundo”.  

 Articular e inter-relacionar conhecimentos seriam condições fundamentais para uma 

educação pertinente nesta nova tessitura. Entretanto, segundo Morin (2001, p.35), ainda há 

uma inadequação no ensino de línguas no Brasil, “de um lado, os saberes desunidos, 

divididos, compartimentados e, de outro, as realidades ou problemas cada vez mais 

multidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais, globais e planetários.” 

Para Ferraz (2009, p.150), as relações de aprendizagem precisam ser reconfiguradas e o 
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“currículo, na atualidade, precisa dar conta de paradigmas que tenham em vista a construção 

coletiva dos sujeitos, partindo tanto da sua diversidade como da sua pluralidade”. 

 Desta forma, para uma educação plurilíngue se faz necessário desenvolver nos sujeitos 

uma competência comunicativa diferenciada, a competência plurilíngue e pluricultural, 

(COSTE, MOORE E ZARATE, 2009) definida como: 

 

[...] competência para comunicar linguageiramente e para interagir 

culturalmente de um locutor que domina, em diferentes níveis, várias línguas 

bem como experiências de várias culturas, cabendo a ele gerir o conjunto de 

seu capital linguístico e cultural.  Considera-se que não há sobreposição ou 

justaposição de competências distintas, mas sim a existência de uma 

competência plural, complexa, composta e heterogênea, que inclui 

competências singulares, e mesmo parciais, que compõem o repertório 

disponível ao ator social.  (COSTE, MOORE E ZARATE, 2009, p. 89)
26

 

 

Carola e Albuquerque Costa (2014) explicam a questão desta competência como: 

 

Trata-se de uma competência em desequilíbrio
27

 e evolução permanentes, 

pois  as experiências  linguísticas  e culturais  dos  sujeitos,  dentro  e  fora  

da  instituição  escolar,  em momentos diversos de sua existência, mudam 

sua configuração, transformam-a e enriquecem-a. Esta competência  engloba  

o repertório linguístico à disposição  dos  sujeitos,  autorizando combinações  

e  alternâncias entre línguas,  sendo  que  estas  combinações  não acontecem 

aleatoriamente, mas com o intuito de melhorar a comunicação com o outro. 

(CAROLA, ALBUQUERQUE COSTA, 2014, p. 103). 
  

A concepção de tal conceito [competência plurilíngue e pluricultural] implica ainda 

uma revisão de antigos paradigmas da didática de línguas (COSTE, MOORE, ZARATE, 

2009), entre eles a noção de que se aprende uma língua a partir do zero, a ideia de que as 

competências a desenvolver têm como modelo ideal o nativo da LE em questão e o equilíbrio 

                                                           
26

 Nossa tradução de: “[...] compétence à communiquer langagièrement  et  à  interagir  culturellement  possédée 

par  un  locuteur  qui maîtrise, à des degrés divers, plusieurs langues et a, à des degrés divers, l’expérience de 

plusieurs cultures, tout en étantà même de gérer l’ensemble de ce capital langagier et culturel. L’option majeure 

est de considérer qu’il n’y a pas là superposition  ou juxtaposition de compétences toujours distinctes, mais bien 

existence d’une compétence plurielle, complexe, voire composite et hétérogène, quiinclut des compétences 

singulières, voire partielles, mais qui est une en tant que répertoire disponible pour l’acteur social concerné”.  

O Quadro Europeu Comum de Referência para línguas (2001) reformula sensivelmente esta definição: “A 

competência plurilíngue e pluricultural é a capacidade para utilizar as línguas para comunicar na interação 

cultural, na qual o indivíduo, na sua qualidade de ator social, possui proficiência em várias línguas, em diferentes 

níveis, bem como experiência de várias culturas. Considera-se que não se trata da sobreposição ou da 

justaposição de competências distintas, mas sim de uma competência complexa ou até compósita à qual o 

utilizador pode recorrer.” (CONSELHO DA EUROPA, 2001, p.231) 

 
27

 Desequilíbrio porque o nível de domínio das línguas, do repertório pode variar; o perfil de competências em 

uma língua pode ser diferente da outra. Um indivíduo plurilíngue pode saber ler muito bem em francês e não 

compreender um falante de francês, mas pode compreender um falante de italiano e não ter domínio da escrita do 

italiano. 
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entre as competências (de expressão e produção) das LE aprendidas, instituindo outros, tais 

como a valorização das competências parciais em línguas e dos conhecimentos linguísticos e 

extralinguísticos anteriores dos aprendizes e a apreensão da noção de competência como 

capacidade variável e evolutiva, individual e singular (em contraposição ao modelo do 

nativo), diretamente relacionada às experiências dos sujeitos. 

De acordo com o MCER (2001), o conceito de competência plurilíngue e pluricultural 

baniu a separação clássica entre a aprendizagem da LM e uma LE, conforme o inciso: 

 

[...] a finalidade da educação em uma língua está profundamente modificada. 

Não se entende o domínio de uma, duas ou três línguas de forma separada, a 

fim de chegar a ser um falante nativo ideal. O objetivo é o desenvolvimento 

de um repertório linguístico em que estejam implicadas todas as capacidades 

linguísticas. (CONSELHO DE EUROPA, 2001, p. 31-32). 

 

A didática do plurilinguismo (GAJO, 2009) engloba as metodologias referentes às 

abordagens plurais, assim reunidas por contemplarem duas dimensões: a alternância de 

línguas e o trabalho comparativo com mais de uma língua. 

 

[...] chama-se de abordagem plural toda abordagem que se serve de 

atividades que implicam, ao mesmo tempo, diversas variedades linguísticas e 

culturais. Assim sendo, uma abordagem plural se diferencia de uma 

abordagem singular [compartimentada], na qual o único objeto de atenção é 

uma língua e uma cultura particular, tomada isoladamente. (CANDELIER, 

2007, p.6)
28

 

  

Reiterando o exposto acima, as abordagens plurais, segundo Carola e Albuquerque 

Costa (2014) consideram o papel que a LM exerce no aprendizado de outras línguas e rompe 

com o modelo de aprendizado por disciplinas (compartimentado): 

 

As abordagens plurais-intercompreensão, sensibilização às línguas, didática 

integrada e abordagem intercultural–se diferenciam das abordagens 

singulares (compartimentadas) também pela natureza reflexiva do trabalho 

com as línguas e as culturas, pelo papel que a língua primeira desempenha 

neste processo e por despertar nos aprendizes a consciência dos próprios 

modelos de aprendizagem. (CAROLA E ALBUQUERQUE COSTA, 2014, 

p. 104). 
  

                                                           
28

 Nossa tradução de: “Llamamos “enfoques plurales de las lenguas y culturas” a los enfoques didácticos que 

ponen en práctica actividades de enseñanza-aprendizaje que implican a la  vez varias (= más de una) variedades 

lingüísticas y culturales. Oponemos estos enfoques a los que se podrían denominar “enfoques singulares” en los 

cuales el único objeto de atención de su planteamiento didáctico es una lengua o una cultura particular, tomada 

aisladamente.” 
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À luz desse contexto, passaremos a discorrer sobre as abordagens plurais que 

atravessam o nosso corpus, mais especificamente sobre a Abordagem Intercultural 

(reconhecida pelos autores), a Intercompreensão, a Didática Integrada de Línguas e 

Sensibilização à Diversidade Linguística. 

 

 

1.3.2.1     A Abordagem Intercultural 

 

 A Abordagem Intercultural prega que o desenvolvimento da comunicação só ocorre 

quando somos conhecedores de nossa cultura, favorecendo o diálogo com a cultura do outro, 

ou seja, uma identidade entre as culturas. 

Ela é defendida como sendo adequada ao processo de ensino/aprendizagem de línguas 

pelas autoras Mendes (2004) e Paraquett (2010), pois possibilita a inclusão social. 

Trata-se de perceber a comunicação intercultural e plurilíngue na construção de um 

mundo mais justo, solidário e sustentável, onde se persegue uma compreensão de si próprio, 

do outro, das suas línguas e culturas, do mundo, dos ecossistemas, dos recursos naturais e das 

suas inter-relações, numa perspectiva integrada e também plural da construção de 

conhecimento. (MORIN, 2001) 

O componente cultural é, portanto, uma das partes que forma a competência 

comunicativa. Assim, versando sobre as contribuições desse ensino intercultural ou 

sociocultural para o ensino das habilidades, entendemos como imprescindível constituir o 

ensino delas, com base em aspectos sociais e culturais do aluno.  

Conforme essa direção de ensino, Abadía (2000) menciona: 

 

El concepto intercultural de la didáctica de lenguas extranjeras parte, sobre 

todo,  de   reflexiones   pedagógicas   que   resultan   al   analizar   con   

mayor exactitud  la  perspectiva  de  la  persona  que  aprende.  Se analizan 

factores como las tradiciones y costumbres en el aprendizaje,  el  

conocimiento  del mundo,  las  vivencias  (tanto  propias  de  la  cultura  a  la  

que  pertenece  la persona  que  aprende,  como  individuales),  la  relación  

entre  ambas  culturas (el  contacto  entre  ellas),  la  motivación  individual,  

el  rendimiento  en  el aprendizaje, las condiciones en las que se aprende, el 

reconocimiento social (prestigio)    de  la  lengua  extranjera,  los  medios  

con  que  se  cuenta  o  la formación del profesorado.
29

 (ABADÍA, 2000, p. 

119) 

                                                           
29

 O conceito intercultural da didática de línguas estrangeiras parte, sobretudo, de reflexões pedagógicas que 

implicam analisar com maior exatidão a perspectiva da pessoa que aprende. Analisam-se fatores como as 

tradições e costumes na aprendizagem, o conhecimento de mundo, as vivências (tanto próprias da cultura à que 

pertence à pessoa que aprende, como individuais), a relação entre ambas às culturas (contato entre elas), a 
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Edleise Mendes (2004) reflete de uma maneira peculiar a relação entre culturas em seu 

texto “A perspectiva intercultural no ensino de línguas: uma relação entre culturas”. Para ela, 

o interculturalismo compõe o cenário da sala de aula, que é caracterizado por ser um espaço 

de interações e diálogos múltiplos entre os sujeitos envolvidos. Para Mendes, “nos processos 

de ensino/aprendizagem de LE/L2 numa perspectiva intercultural, aprender língua e cultura, 

ou aprender língua como cultura, deve ser, mais do que tudo, um diálogo entre culturas” 

(MENDES, 2004, p. 123). A autora continua dizendo que temos que “[...] adotar a perspectiva 

da cultura como meio de promover a integração e o respeito à diversidade dos povos, à 

diferença, permitindo ao aprendiz encontrar-se com a outra cultura sem deixar de ser ele 

mesmo [...]” (MENDES, 2004 p.119). 

O conceito intercultural recupera fatores amplos no âmbito do ensino e aprendizagem.    

Observemos que não há uma restrição metodológica, mas sim uma permeabilidade de 

informações que devem acolher o ensino. Para tanto, no propósito do ensino da compreensão 

de leitura, o professor ensina aos alunos a ler a partir dos contextos sociais e culturais que 

decorrem das noções de vida destes, permitindo estimulá-los à comparação do próprio mundo 

com o mundo ausente, por conseguinte, esses alunos relacionam a sua leitura de mundo com a 

leitura de mundo do autor ou até mesmo dos personagens que se possam encontrar no texto. 

 

Uma abordagem que se pretende intercultural, desse modo, pressupõe 

também uma atitude, um modo de agir e de ser que deve orientar professores 

e alunos, instrutores ou aprendizes, para o desenvolvimento da 

intersubjetividade, de uma postura que reconheça as experiências do outro 

nas suas próprias experiências ao construir conhecimentos com/na nova 

língua-cultura que estão ensinando e aprendendo (MENDES, 2004, p. 161). 

 

 No cerne dessa perspectiva, professor intercultural seria aquele que, em sala de aula 

transita entre as distintas culturas, a sua, a de seus alunos e as dos sujeitos que falam a língua-

alvo ensinada, sem efetuar contrastes hierarquizantes entre estas.   

No Guia de livros didáticos do PNLD 2015, em que consta uma resenha sobre o nosso 

corpus, Cercanía Joven (2013), aprovado neste ano, diz o seguinte sobre a Abordagem 

Intercultural: 

 

O papel educativo e formador do ensino de língua estrangeira na escola 

pública vai ao encontro da LDB 9.394/1996, que determina, dentre as 

                                                                                                                                                                                     
motivação individual, o rendimento social (prestigio) da língua estrangeira, os meios com que se conta ou a 

formação dos professores. 
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finalidades do ensino médio, a formação ética do educando, o 

desenvolvimento da sua autonomia intelectual e do seu pensamento crítico, 

bem como a preparação geral para o trabalho e sua formação cidadã.  Nesse 

contexto, o livro didático de língua estrangeira assume um papel relevante, 

quando produzido conforme fundamentos teórico-metodológicos que 

garantam o engajamento discursivo dos estudantes e favoreçam o 

compromisso de uma formação escolar construtora da cidadania. Isso é 

possível por meio de materiais que: propiciem a discussão sobre questões 

socialmente relevantes; permitam o acesso a múltiplas  linguagens  e  

gêneros  de  discurso,  produzidos  em  diferentes  espaços  e épocas; 

permitam fundamentalmente a formação de um leitor crítico, capaz de ir 

além da  decodificação  de  textos;  ofereçam  acesso  a  situações  que  

aprimorem  a  fala  e  a escrita,  por  meio  da  compreensão  de  suas  

condições  de  produção  e circulação  e  de seus propósitos sociais 

(BRASIL,2013, p. 38) 

 

Assim, compreende-se que para a seleção de LDs, segundo o PNLD/2015, aprender 

uma língua estrangeira significa muito mais do que adquirir um conjunto de habilidades 

linguísticas. Possibilita o desenvolvimento de uma maior conscientização do funcionamento 

da própria LM, além de que o exercício constante de analisar as manifestações culturais de 

povos estrangeiros proporciona uma percepção mais aguçada da própria cultura e contribui 

para a aceitação da diversidade das muitas formas de comportamento e expressão, ressaltando 

que este processo de aprendizado está além do espaço da sala de aula, pois atinge as relações 

sociais. 

Por isso, a elaboração de materiais didáticos que compreendam  a  diversidade cultural 

e linguística existente é uma alternativa importante quando se fala de uma Abordagem 

Intercultural, como evidenciado por Paraquett (2010, p. 5): “um curso de aprendizagem de 

E/LE necessita abarcar a imensa  variedade  dessa  língua,  tomando  o  cuidado  necessário  

para que não se repita a velha história da hegemonia de políticas linguísticas.” 

E continua afirmando, que um curso de ensino/aprendizagem de LE, “deve contribuir 

a que se estabeleça a compreensão de que todas as línguas são múltiplas por excelência e que 

os professores e alunos têm o compromisso de conhecer o maior número possível dessa 

diversidade.” (PARAQUETT, 2010, p. 5). 

Portanto, diversificar a oferta de LE considerando os objetivos educacionais e 

linguísticos do aprendizado de línguas poderia ser uma maneira de preparar melhor esse 

jovem, oferecendo-lhe a possibilidade de uma formação plurilíngue, de caráter interdisciplinar 

(projetos que envolvessem a LE e a LM), capaz de desenvolver competências transversais e 

de tornar o jovem mais preparado para ingressar na universidade, em cursos técnicos ou no 

mercado de trabalho. 
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Em sua justificativa, Mendes (2004) afirma que:  

 

Professores e aprendizes, desse modo, devem aprender a compartilhar na 

sala de aula, além do conhecimento relativo à língua que está sendo ensinada 

e aprendida, toda uma rede de conhecimentos e informações que fazem parte 

dos seus mundos culturais específicos, fazendo de cada sujeito em interação 

uma fonte complexa e diversificada de conhecimento potencial (MENDES, 

2004, p. 16-17). 

 

 Diante do exposto, passaremos a outra Abordagem Plural. 

 

1.3.2.2    A Intercompreensão  

 

Assim como a Abordagem Intercultural, esta abordagem tomou forma para dar conta 

das novas necessidades de interação linguística e cultural seja em razão de políticas 

econômicas e mobilidade profissional, provocadas fortemente pela formação de blocos 

econômicos, como Comunidade Europeia, Mercosul e  Nafta, seja pelo  surgimento  e  avanço  

das TIC (Tecnologias de Informação e Comunicação), abrindo espaço a uma nova  

diversidade  linguística. 

Ela começa a ser estudada a partir dos anos 70-80, no auge da Linguística Cognitiva, 

cuja preocupação é a compreensão dos processos mentais envolvidos na aprendizagem de 

línguas.  

Um dos meios que favorece a construção de uma competência comunicativa 

plurilíngue e privilegia a questão da interação social é a abordagem plural de ensino de 

línguas denominada Intercompreensão (IC) que, como define Degache (2012, p.21), –“ é 

compreender a língua do Outro e se fazer compreender na  sua  língua[língua  primeira]”– 

uma  vez  que  ela  aborda  dois  aspectos essenciais  à  noção  de Intercompreensão:  a  

compreensão  (escrita  e  oral)  e  a  interação –esta última compreendida aqui não somente no 

contexto do encontro de dois ou mais sujeitos, mas no contexto do encontro do sujeito com as 

línguas, conhecidas ou em fase de descoberta, e do sentido construído neste encontro 

(CAPUCHO, 2009
30

 apud DEGACHE, 2012).  

 A Intercompreensão é uma abordagem para o ensino de línguas próximas, pois os 

alunos, mesmo desconhecendo a língua do outro, pode se apoiar nas similaridades de ordem 

lexical, sintática e/ou discursiva entre as línguas, reconhecendo palavras transparentes e 
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CAPUCHO, M. F. Sobre línguas e culturas. Disponível em: 

http://www.ufjf.br/revistaveredas/files/2009/12/artigo094.pdf 
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construções semelhantes às da própria língua, tirando, com isso, proveito das semelhanças 

existentes entre ambos os idiomas. 

 

Mais que aprender aspectos linguísticos pontuais das línguas aparentadas à 

sua língua primeira, com a Abordagem Intercompreensiva o aprendiz é 

levado a se valer da proximidade inter-linguística entre a língua 

desconhecida e a sua língua, de seus conhecimentos prévios (repertório 

linguístico, por exemplo), de suas competências linguísticas e capacidades 

comunicacionais, construídas ao longo de sua formação como falante de uma 

língua, para testar suas intuições sobre as línguas estrangeiras e, assim, 

compreender o Outro. (CAROLA, ALBUQUERQUE COSTA, 2014, p. 105-

106) 
 

  Assim, ao invés de tropeços, o aluno encontrará na semelhança instrumentos 

facilitadores da aprendizagem de língua espanhola. (TAKEUCHI, 2012). 

 Portanto, buscar o que une e não o que separa, as semelhanças no lugar das diferenças, 

sinaliza um caminho interessante na aprendizagem de línguas próximas. Tentar aproveitar as 

similaridades das línguas aparentadas, como é o caso de nossa pesquisa, a fim de conseguir 

essa competência plurilíngue que se assinala como desejável para o atual contexto em que 

vivemos. 

             Segundo Coste (2002, p.188), todo aluno deveria ter a experiência, entre outras, da 

Intercompreensão, por conta da relação que a abordagem propõe com a linguagem, a 

pluralidade de línguas e a alteridade. “Haveria, sem dúvida, muito a ganhar ao incluir no 

currículo este componente particular [diversidade de contatos com línguas] visando assegurar 

uma cultura de aprendizagem de línguas [...].” 

            A proposta didática da Intercompreensão promove a vontade de compreender o outro 

e coloca como finalidade última dos encontros interculturais o diálogo, valorizando o atribuir 

sentido às palavras do outro, num processo de busca de transparências, encontrando 

diferenças e semelhanças, mas, sobretudo, procurando estabelecer pontes entre línguas e saltar 

barreiras linguístico-comunicativas. (ANDRADE; ARAÚJO e SÁ; MOREIRA e SÁ, 2007). 

 Deste modo, a Intercompreensão afirma-se, pois, como uma abordagem plural do 

ensino-aprendizagem de línguas que encara a educação linguística de uma forma mais 

humanizada e enquanto instrumento de formação global do sujeito, onde se respeitam e 

valorizam as vivências e repertórios (linguísticos, comunicativos e de aprendizagem) do 

indivíduo e se trabalha no sentido de construção de um mundo mais justo e mais aberto ao 

diálogo e aos encontros interculturais. (CANDELIER et al., 2007; ALARCÃO et al., 2009) 
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Embora as pesquisas em Intercompreensão estejam mais voltadas ao âmbito 

universitário, esta deve e pode se involucrar no Ensino Médio, foco de nossa pesquisa. A 

experiência na Intercompreensão, além de trazer a possibilidade de interação entre línguas e 

culturas e desenvolver competências transversais, poderá formar um aluno mais confiante e 

engajado, capaz de respeitar o outro. Deste modo, Assmann (2007) afirma que:  

 

É preciso substituir a pedagogia das certezas e dos saberes pré-fixados por 

uma pedagogia da pergunta, do melhoramento das perguntas e do 

‘acessamento’ de informações. Em suma, por uma pedagogia da 

complexidade, que saiba trabalhar com conceitos transversais, abertos para a 

surpresa e o imprevisto. (ASSMANN, 2007, p. 33) 
  

Assim, o conceito de Intercompreensão, no EM, revela-se um caminho possível para 

atingir esses objetivos, não como metodologia única e definitiva, mas como complemento a 

ser usado em determinadas tarefas ou projetos educativos. Especificamente com relação ao 

aprendizado do espanhol por alunos brasileiros, Eres Fernández (2017) defende que: 

 

Precisamente pela crença de uma intercompreensão espontânea, não se 

valoriza o estudo e aprendizagem formal, o que funciona como um círculo 

vicioso: não se valoriza porque se supõe que é possível manter uma 

comunicação efetiva e acredita-se que não há necessidade de estuda-lo [o 

espanhol]. Significa - a exemplo daquilo que sempre se buscou fazer– 

mostrar aos estudantes, aos coordenadores de cursos, aos diretores de centros 

educativos, a outros professores, aos pais de alunos e à sociedade de maneira 

geral que o espanhol é um idioma diferente do português e que para ser 

capaz de interagir adequadamente nessa língua estrangeira deve-se dedicar 

tempo ao seu estudo, dentro e fora da sala de aula.
31

 (ERES FERNÁNDEZ, 

2017, p. 6) 

 

 O EM poderia ser o momento de oferecer aos jovens oportunidades de aprender 

efetivamente, não só o inglês e o espanhol, porém o francês, italiano, alemão, entre outras, 

tendo em vista que quando se ingressa na universidade a gama de textos em outras línguas é 

muito grande, o que proporcionaria ao estudante um passo à frente, uma autonomia, uma 

oportunidade de exercer seu papel de cidadão, visando facilitar sua inserção seja na 
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Nossa tradução de: “Precisamente por la creencia de una intercomprensión espontánea, no se valora el estudio 

y el aprendizaje formal, lo que funciona como un círculo vicioso: no se valora porque se supone que es posible 

mantener una comunicación efectiva, y si se cree en eso no hay necesidad de estudiarlo. Significa-a ejemplo de 

lo que siempre se ha tenido que hacer– mostrar a los estudiantes, a los coordinadores de cursos, a los directores 

de centros educativos, a otros profesores, a los padres de los alumnos y a la sociedad de manera general que el 

español es un idioma diferente del portugués y para ser capaz de interactuar adecuadamente en esa lengua 

extranjera hay que dedicar tiempo a su estudio, dentro y fuera de clase. Significa justificar la necesidad de que la 

asignatura “Español” se respete y se valore. Y significa mostrar que el profesor de español es tan importante 

como el profesor de cualquier otra asignatura”  Disponível em: http://marcoele.com/entrevista-con-francisco-

moreno-y-gretel-eres/ 
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universidade, no mercado de trabalho, curso técnico ou na vida social adulta, tendo em vista o 

atual cenário de interação e mobilidade. Isto é ser plurilíngue, o que não implica o 

desenvolvimento pleno em todas as destrezas, mas a oportunidade de conhecer-se, conhecer e 

respeitar o outro, rompendo com o paradigma da dificuldade se de aprender uma língua, com 

o preconceito linguístico e cultural e tirando vantagem das semelhanças que as línguas 

românicas nos proporcionam, como é o caso nesta pesquisa, do português e do espanhol. 

 

1.3.2.3    Sensibilização à Diversidade Linguística   

 

 É evidente que o monolinguismo no mundo atual é mais uma exceção que uma norma, 

pois grande parte das pessoas utilizam diferentes línguas em distintos contextos e escolhem 

em cada momento a mais apropriada. Por isso, o mundo da educação tem a responsabilidade 

de facilitar aos falantes o domínio daquelas línguas necessárias para seu desenvolvimento 

pessoal e social, no caso brasileiro as línguas que fazem parte do currículo escolar são o inglês 

e o espanhol. 

 Dentro e fora da escola, os estudantes estão em contato cotidiano com uma multidão 

de línguas, seja navegando pela internet, jogando games, vendo televisão, escutando aos 

vizinhos, etc. 

 Deste modo, a realidade multilíngue, exige hoje, um enfoque de ensino que favoreça o 

desenvolvimento da competência plurilíngue e pluricultural das pessoas e facilite a 

comunicação no mundo globalizado. 

 A Sensibilização à Diversidade Linguística (SDL), que faz parte das abordagens 

plurais, tem como objetivo criar oportunidades de interação com diferentes línguas e culturas, 

em diferentes situações de aprendizagem de línguas, por meio de atividades assentes na 

descoberta das línguas, da sua história, das suas semelhanças e particularidades, ajudando no 

desenvolvimento de capacidades de ordem (meta) linguística, (meta) comunicativa, (meta) 

cognitiva, contribuindo para o desenvolvimento de estratégias que podem funcionar como um 

suporte para uma aprendizagem ao longo da vida. (CANDELIER, 2007) 

 Ela desenvolve atitudes de tolerância e abertura em direção à diversidade linguística e 

cultural, reforçando o interesse pelas línguas, desenvolvendo aptidão suscetível de facilitar a 

aprendizagem de uma língua estrangeira. 

 Em suma, trata-se de refletir sobre as línguas, suas similaridades e diferenças, sobre a 

base de material sonoro e escrito. 
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 Segundo Candelier (2007), se produz uma Sensibilização à Diversidade Linguística 

quando parte das atividades tem como objeto línguas que não fazem parte do currículo 

escolar, porém que estão presentes na realidade dos alunos. 

 

1.3.2.4    Didática Integrada das Línguas 

 

 A conveniência de tratar as línguas curriculares não como uma soma de línguas, senão 

como um exercício de integração, no sentido de fazer uma programação conjunta, começou a 

se teorizar na década de 1970 com os trabalhos de Hawkins (1974) e Roulet (1980), entre 

outros.  

 Este enfoque pretende, por um lado, aproveitar os conhecimentos linguísticos 

profundos da LM para aprender qualquer LE (CUMMINS, 1979); e por outro lado, facilitar a 

reflexão metalinguística estabelecendo pontes entre todas as línguas escolares. Esta reflexão 

deixa a mostra que somente uma capacidade humana pode gerar distintas concreções, 

cruzando e flexibilizando as representações sobre as diversas línguas que têm o aprendiz 

(CUMMINS, 1979). 

 Assim, em contextos plurilíngues, é aconselhável integrar a aprendizagem da LM com 

as demais/adicionais, porque os conhecimentos desta ajudam os aprendizes a compreender a 

organização da linguagem, as semelhanças e diferenças entre línguas (DOLZ, GAGNON, 

MOSQUERA, 2008; SIMARD, 1997). 

 Como podemos observar, a Didática Integradas das Línguas é um tipo de aproximação 

plural cuja finalidade é, em primeiro lugar, ajudar a estabelecer relações entre um número 

definido de línguas, a partir da influência que pode exercer a LM para facilitar a 

aprendizagem de outras línguas, e, em segundo lugar, otimizar as relações entre diversas 

línguas e suas aprendizagens para conseguir uma competência plurilíngue (MAREP, 2008). 

Competência esta que implique uma visão não somativa, senão integrada do conhecimento e 

uso das línguas. 

 De acordo com Simard (1997), este enfoque não impede que continuem espaços 

específicos para cada uma das línguas, destinados a tratar os aspectos gramaticais e 

ortográficos idiossincrásicos, porém deve haver um grande espaço comum, em que se 

reflexione sobre aspectos gerais da linguagem e da comunicação (aspectos gramaticais, 

tipologia textual, literatura e cultura) e se contrastem as línguas aprendidas. 
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 A finalidade do plurilinguismo, aprender a organizar e dominar simultaneamente 

várias línguas, é o objetivo da Didática Integrada de Línguas. 

 Em um contexto plurilíngue, o ensino da LM e de LEs está integrado; o estudo da LM 

permite aos alunos compreenderem os princípios fundamentais da linguagem e de perceberem 

melhor as semelhanças e diferenças entre os sistemas linguísticos (SIMARD, 1997). 

 Se os elementos de proximidade podem facilitar a imersão e uma entrada rápida na 

aprendizagem da nova língua, a tomada de distância e de reflexão com respeito aos 

fenômenos linguísticos, por uma parte, e a descentralização e a multiplicação de pontos de 

vista, por outra parte, permitem que o aluno chegue a um controle consciente de seus próprios 

comportamentos linguísticos, chegando ao consenso de que as estratégias de aprendizagem 

que usou para adquirir a LM também servem para a LE, fato que iremos explorar nesta 

pesquisa e que utilizaremos como categoria de análise. 

 Por último, corroborando com tudo o que foi explanado, partindo da psicolinguística, 

Cummins (1979) formula a existência de uma competência subjacente comum às distintas 

línguas que utiliza uma pessoa plurilíngue. Segundo este autor, as capacidades linguísticas de 

uma e outra língua não estão isoladas no sistema cognitivo, senão que se transferem e são 

interativas, formando parte do sistema operativo central. Assim, esta competência senta as 

bases para o desenvolvimento de um tratamento integrado das línguas. 

 Abaixo, para melhor compreensão, há um quadro que resume todo elucidado até o 

momento sobre as Abordagens Plurais. 

 

Quadro 3: Resumo das propostas e abordagens mais recentes 

Propostas mais recentes  Principais características Papel da língua materna 

Sociointeracionismo  

Século XX 

Aluno reflexivo, questionador e 

sujeito no processo de 

aprendizagem; professor: 

mediador, par e problematizador; 

estudo da língua em uso e sua 

realização como processo 

linguístico discursivo. 

Usada de acordo com a 

necessidade do contexto. 

Nesta concepção, o processo de 

aprendizado de LE apoia-se nos 

conhecimentos que os falantes já 

possuem em sua LM. 

Letramento crítico  
Início século XXI 

Desenvolvimento da consciência 

crítica; construção do cidadão 

consciente; ampliação da visão de 

mundo; discussão sobre questões 

realmente relevantes. 

Usada de acordo com a 

necessidade do contexto. 

Abordagens plurais  

a) Abordagem Intercultural 

Final século XX e início século 

XXI 

 

Identidade entre as culturas; 

inclusão social; diálogo entre as 

culturas; conscientização da 

própria LM e de sua cultura. 

A LM serve de ponte para a 

aprendizagem da LE. 

Abordagens plurais  

b) Intercompreensão 

Compreensão escrita e oral, 

interação social são de extrema 

A LM serve de ponte para a 

aprendizagem da LE. 
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Final século XX e início século 

XXI 

importância; proximidade inter-

linguística (ideal para o ensino de 

línguas aparentadas) é positiva; 

estabelece pontes entre línguas 

para compreender o outro. 

Abordagens plurais  

c) Sensibilização à Diversidade 

Linguística 

Final século XX e início século 

XXI 

O objetivo desta abordagem plural 

é refletir sobre as línguas, suas 

semelhanças e diferenças; 

desenvolver atitudes de tolerância 

e abertura em direção à diversidade 

linguística e cultura. 

A LM serve de ponte para a 

aprendizagem da LE. 

Abordagens plurais 

d) Didática Integrada de Línguas 

Final século XX e início século 

XXI 

Objetivo: aproveitar os 

conhecimentos linguísticos 

profundos da LM para aprender 

LE; facilitar a reflexão 

metalinguística, estabelecendo 

pontes entre todas as línguas 

escolares; a LM facilita a 

aprendizagem de outras línguas; 

visão integrada do conhecimento e 

uso das línguas (deve haver espaço 

comum em que se reflexione sobre 

aspectos gerais da linguagem e da 

comunicação e se contraste as 

línguas aprendidas). 

A LM serve de ponte para a 

aprendizagem da LE. 

Fonte: elaboração própria 

 

Passaremos, a seguir, a dissertar sobre a nossa revisão bibliográfica a respeito das 

abordagens específicas para ensino de línguas próximas. 

 

1.4  Abordagens específicas para ensino de línguas próximas: uma revisão bibliográfica 

 

Há algumas décadas tem-se discutido, no campo da Linguística e da Linguística 

Aplicada, sobre a necessidade (ou não) de uma abordagem específica ou portadora de 

algumas especificidades para o ensino de “línguas irmãs” ou “línguas próximas”, como é o 

caso do par português e espanhol. 

No caso da língua espanhola, um dos primeiros materiais produzidos no Brasil para o 

ensino dessa língua, contendo elementos baseados nas “especificidades” que acarreta seu 

ensino a brasileiros, surgiu na década de 30
32

 e propunha relações contrastivas entre 

elementos formais das línguas. Posteriormente, na década de 80, surge o manual de Becker 

(1984)
33

, que, na visão de Celada (2002), recupera a visão de Nascentes (1934). 

                                                           
32

 Trata-se de NASCENTES, A. A Gramática da língua espanhola para uso dos brasileiros. Rio de janeiro: 

Pimenta de Mello, 1934. 
33

 Trata-se de BECKER, I. Manual de español. São Paulo: Nobel, 1984. 
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Ao discutir aspectos da relação entre o português e o espanhol do ponto de vista de suas 

singularidades, Celada (2002) defende que “os estudos de Nascentes instauram e fundam uma 

interpretação acerca da língua espanhola que o manual de Becker consolida e consagra” 

(CELADA, 2002, p.73). Essa interpretação baseia-se na relação contrastiva estabelecida entre 

as línguas, em que são “determinadas as diferenças de funcionamento” com base em divisões 

gramaticais e levam a basear as relações entre a LM e a LE a partir das noções de 

“semelhança” e facilidade”. Esse tipo de relação entre as línguas acaba caracterizando, 

segundo Celada (2002), determinada forma de abordar o ensino pois:   

 

(...) a afirmação da semelhança e da facilidade de uma língua (...) poderia 

culminar com a resolução de um estudo “superficial” (perfunctório) e não 

necessariamente profundo (...) Desta forma, detectamos a constituição do 

que, de nossa perspectiva, é a contradição que caracterizou historicamente a 

relação do brasileiro com a língua espanhola.  (CELADA, 2002, p.64-65, 

grifos da autora). 

 

No contexto do ensino de língua espanhola a brasileiros, o campo teórico tem buscado 

possíveis caminhos metodológicos com “características específicas”. González (1989, p.75), 

ao problematizar qual seria “o modo mais eficaz – para um brasileiro, é claro – de aprender (e 

muito bem) o idioma espanhol”, abre caminho para posicionar o aprendiz em papel ativo 

diante do processo. Embora o objetivo central da autora seja discutir o ensino de espanhol em 

contexto universitário da época (década de 90), refere-se à falta de manuais que tenham “em 

conta a já mencionada especificidade do ensino dessa língua a falantes do português, 

sobretudo do português do Brasil” (p.79) e defende que: 

 

Dito isto e, é claro, levando tudo isto em consideração, deduz-se que - quiçá 

justamente por ser a afirmação óbvia é preciso reiterá-la - é absolutamente 

urgente elaborar materiais didáticos adequados a cada caso, com bom 

apoio metodológico, mas sem posturas ortodoxas, uma vez que estas talvez 

não permitissem o tratamento particular que a questão merece, e que 

efetivamente possibilitem e facilitem a aprendizagem do idioma espanhol 

pelos brasileiros, em todos os níveis. Não o fizemos ainda e o que diremos 

de agora em diante tem a pretensão de ser, por um lado, o estabelecimento 

de algumas premissas que julgamos ser importante ter presentes no momento 

de fazê-lo e, por outro, o relato de algumas atividades ou estratégias que se 

revelaram interessantes e úteis em nossa experiência. Insistimos no fato de 

que estamos nos ocupando apenas do ensino-aprendizagem do espanhol 

como língua básica no Curso de Letras. Se as sugestões cabem ou não em 

outros níveis e modalidades será preciso ver. (GONZÁLEZ, 1989, p.80, 

grifos nossos). 
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Especificamente quanto à relação entre a LM e a LE no processo de aprendizagem de 

espanhol por brasileiros, González (1989) propõe que: 

 

Por considerarmos a língua uma operação cognitiva, entendemos que o 

processo de aprendizagem de uma língua estrangeira é sempre uma espécie 

de operação tradutora. Aprender uma nova língua é aprender um novo 

instrumento de conhecimento do mundo e, portanto, de certa forma, é 

aprender a reconhecer o mundo. Isto nos leva a muitas conclusões. A 

primeira delas é a de que não há razão para termos tanto medo da tradução e 

da utilização da língua materna para elucidar fatos da língua estrangeira. Ao 

contrário, é preciso saber utilizar muito bem tal recurso no momento 

adequado. Isso nos permite, por um lado, usar a competência dos alunos em 

sua própria língua para a compreensão da outra e, por outro, tornar os alunos 

conscientes de fatos da sua própria língua que até então eram mais ou menos 

automáticos, inclusive melhorando sua performance nela. A segunda é a de 

que, deixando clara essa concepção de língua, pode-se facilitar a 

compreensão por parte dos estudantes de que a passagem de um idioma a 

outro não é uma questão meramente formal (GONZÁLEZ, 1989, p.83-84). 

  

González (1989) estabelece, portanto, que a relação entre LM e LE no processo de 

aprendizagem do espanhol por brasileiros pode basear-se em operações de tradução nos 

momentos adequados e ressalta a necessidade de desmistificar “a pseudofacilidade, ou a 

crença nela, que tem muitas vezes nosso estudante para compreender e falar bem o espanhol” 

(p.88) e defende a “aprendizagem permanentemente reflexiva, raciocinada, consciente” 

(p.89). 

Almeida Filho (2001) também propõe a necessidade de reflexão sobre uma abordagem 

com especificidades para o ensino de línguas tão próximas como o português e o espanhol, 

que leve em conta a “facilidade enganosa” que subjaz aos aprendizes hispanofalantes nos 

primeiros momentos de aprendizagem. Segundo o autor (2001, p. 14), o português e o 

espanhol são as línguas que apresentam maior “proximidade genética e tipológica, a qual 

aparece, por exemplo, na ordem canônica das orações, no vocabulário e nas bases culturais 

nas quais elas se estruturam”, fato que deve ser bastante considerado quando se trata do 

processo de ensino e aprendizagem dessas línguas.  

Para Almeida Filho (2001), uma das características de uma abordagem didática para o 

ensino dessas línguas seria o tratamento dado ao léxico entre as duas línguas, tendo em vista a 

existência de 60% de cognatos idênticos e 30% de cognatos falsos. Já Ulsh (1971) defendia 

que mais de 85% do léxico português tem cognatos em espanhol e Takeuchi (1984, p. 181) 

referia-se ao mesmo fato, afirmando tratar-se de “un pequeño número de palabras distintas y 

una multitud de vocablos comunes”. Segundo o autor: 



 

57 
 

 

São tantas as palavras idênticas a sua língua materna e outras tantas 

semelhantes, porém não iguais, que parece que a relativa identidade 

linguística das duas línguas faz com que os estudantes se monitorem 

demasiado, fazendo com que evitem se expor, a fim de não cometerem erros. 

(TAKEUCHI, 1984, p. 183, grifos nossos) 

 

Desta forma, a proximidade entre as línguas (materna e estrangeira) pode significar 

impactos positivos ou negativos no processo de aprendizado. Aprendizes de línguas próximas 

à sua LM são “falsos iniciantes”, pois possuem níveis de compreensão desde as primeiras 

interações apoiados em conhecimentos e habilidades comuns entre sua LM e a LE. Porém, 

quando são requeridas as produções nas interações em LE, parece haver maior dificuldade. 

 Com relação a isso, Almeida Filho (2001) alerta para o risco de generalização de que 

tudo na língua estrangeira tenha um correlato na língua materna, pois: 

 

A crença nessa hipótese pode, ao contrário, causar desmotivação no 

aprendiz, ao se frustrar diante dessa aparente facilidade, devendo ser papel 

do professor promover atividades que gerem a motivação, a identificação 

cultural e a compreensão da língua (ALMEIDA FILHO, 2001, p.15-18). 

 

Almeida Filho (2001) propõe que o ensino de língua portuguesa a falantes de espanhol 

(e vice-versa) esteja baseado na tomada de consciência sobre aspectos da “proximidade 

enganosa” entre os sistemas. Nesse sentido, houve um número expressivo de pesquisas no 

Brasil que se dedicaram ao estudo de relações entre ambas línguas com foco no ensino.  

Ortíz Alvarez (2002) defende que a proximidade das línguas portuguesa e espanhola 

influência na transferência linguística, mas se o aprendiz tenta fazer um esforço para superar 

as dificuldades, se se interioriza o insumo apresentado, se estivesse mais motivado, talvez o 

processo seria mais eficaz. Segundo a autora,  

 

(...) a transferência opera na aprendizagem de espanhol por brasileiros, tanto 

nos frequentes empréstimos linguísticos quanto na morfossintaxe, 

provocando alterações estruturais, algumas das quais se podem observar nos 

estágios de interlíngua. Ela se manifesta também nas simplificações, 

empréstimos e decalques semânticos e sintáticos, também como na tradução 

literal. (ORTÍZ ALVAREZ, 2002, p.4) 
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Silva (2011)
34

, ao realizar mapeamento de pesquisas que contrastam o português (do 

Brasil) com o espanhol no período de 1988 a 2010, aponta que a maioria das pesquisas 

desenvolvidas no Brasil se dedicaram a discutir aspectos fonético-fonológicos e 

morfossintáticos, havendo lacunas de pesquisas que contemplem aspectos pragmáticos e 

discursivos.   

Em nosso levantamento bibliográfico
35

 sobre pesquisas que se dedicaram a discutir 

especificidades teórico-metodológicas do ensino e aprendizagem das línguas próximas, 

português-espanhol, identificamos 21 pesquisas que focalizam, em maior ou menor grau, 

aspectos fonético-fonológicos e morfossintáticos, o que corrobora os resultados de Silva 

(2011). Um diferencial em nosso levantamento em relação ao levantamento de Silva (2011) 

diz respeito à uma maior preocupação com aspectos discursivos, provavelmente motivado 

pelos estudos linguísticos mais recentes nessa área. 

Com relação às especificidades de abordagem específicas para o ensino e 

aprendizagem de línguas próximas, uma das pesquisas desenvolvidas no Brasil é a de Ortiz 

Alvarez (2000)
36

, que analisa expressões idiomáticas e discute implicações para o ensino de 

português como língua estrangeira a falantes de espanhol no contexto cubano. São propostas 

atividades didáticas elaboradas a partir da análise contrastiva entre as expressões idiomáticas 

em LM e LE e a autora constata que:  

 

O conhecimento insuficiente da idiomaticidade da LE e o relativo bom 

conhecimento da idiomaticidade na LM permitiram-nos refletir sobre o papel 

central dessas unidades fraseológicas no processo de 

aquisição/aprendizagem de LE e a importância que a análise contrastiva 

salienta nesse processo (ORTIZ ALVAREZ, 2000, p.272). 

 

Pasillas (2002)
37

, que analisa aspectos da Interlíngua de alunos brasileiros de nível 

avançado, contribui com propostas de atividades que levam a reflexões sobre aspectos 

contrastivos entre o português e o espanhol e outra pesquisa que também contribui com 
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propostas de atividades de língua espanhola foi desenvolvida por Souza (2004)
38

. A autora 

analisa potencialidades dos quadrinhos de Mafalda para o ensino de estratégias de interação 

sócio-pragmáticas.  

As relações entre as línguas também foi analisada pela pesquisa de Villalba (2002)
39

, 

que oferece discussões sobre formas de abordar o léxico no contexto de ensino e 

aprendizagem de línguas próximas. O foco da pesquisa voltou-se para a discussão sobre a 

transferência lexical e fossilização no processo de aprendizagem de espanhol por 

universitários brasileiros. A hipótese principal da autora é de que a proximidade entre as 

línguas favorece a transferência, que pode ser considerada, nesse contexto, como uma 

estratégia de aprendizagem em determinados momentos.    

Já a pesquisa de Fanjul (2002)
40

 voltou-se para reflexões sobre algumas possibilidades 

de abordar aspectos das discursividades no contato português (brasileiro) e espanhol 

(argentino). O autor analisou mostras de produções escritas de alunos universitários e 

constatou algumas tendências contrapostas entre discursividades brasileiras e argentinas para 

a delimitação de elementos enunciativos para referir-se à pessoa em reformulações de certeza 

e possibilidade. Essa constatação evidencia um dos aspectos em que pode incidir uma 

abordagem didática no caso dessas línguas próximas.  

Boéssio (2003)
41

, que analisa produções de alunos brasileiros, constata contextos de 

uso com maior tendência a transferências indevidas do infinitivo flexionado. A pesquisa 

identifica que não há um processo raciocinado sobre o ensino desse elemento gramatical e 

que, portanto, no contexto investigado: 

O emprego do infinitivo flexionado em Espanhol por aprendizes brasileiros 

ocorre, fundamentalmente, pela proximidade das duas línguas, permitindo, 

muitas vezes, que essa transferência indevida se fossilize, já que esse aspecto 

não recebe a real importância por parte dos docentes (BOÉSSIO, 2003, 

p.77). 
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Os resultados obtidos por Boéssio (2003, p. 78) levam à consideração da importância 

da “consciência metalinguística em níveis mais avançados da aprendizagem de LE (...) em se 

tratando de línguas próximas”. 

A pesquisa de Suárez (2003)
42

 sugere possível relação entre o tipo de abordagem e a 

quantidade de “erros” na produção em língua espanhola de alunos brasileiros. A partir da 

análise de produções de alunos brasileiros em formação universitária, constata que houve uma 

forte presença de elementos fossilizados da LM, independentemente do tipo de abordagem 

utilizada nos contextos investigados. 

Abio (2003)
43

 discute especificidades de materiais didáticos de língua espanhola para 

o ensino a adultos brasileiros e constata a importância de fatores afetivos e emocionais no 

processo. A partir da análise de materiais e atividades trabalhadas, bem como da análise de 

respostas dos alunos, o autor classificou as estratégias de ensino em 3 grupos: “a) estratégias 

de gerenciamento ou aproveitamento do tempo em sala de aula; b) estratégias de criação de 

um ambiente adequado de aprendizagem; e c) estratégias de reforço da atenção na aula e de 

atenção para a forma da língua espanhola” (ABIO, 2003, p.199). 

A pesquisa desenvolvida por López (2004)
44

 discute a abordagem de falsos cognatos 

no ensino de espanhol para brasileiros e aponta caminhos para superar as equivalências 

puramente formais entre as línguas.  

A pesquisa de Fialho (2005)
45

, que parte da Teoria da Atividade, oferece 

possibilidades de uso de novas tecnologias para o ensino de língua espanhola a brasileiros. 

Quanto à questão metodológica, a autora defende que: “(...) além de se precisar de uma 

metodologia diferenciada para o ensino do espanhol para falantes nativos do português, é 

necessário que se tenham materiais específicos para esse contexto de ensino-aprendizagem do 

espanhol”. (FIALHO, 2005, p.12) 
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Correa (2007)
46

 discute, em sua pesquisa, aspectos da produção de alunos brasileiros 

em diferentes estágios de desenvolvimento no aprendizado do espanhol e verifica que as 

construções de mudança de estado na interlíngua dos aprendizes tendem a ser atributivas 

enquanto em espanhol são preferentemente verbais. Essa constatação pode auxiliar docentes 

nas explicações e comparações entre as línguas. 

A pesquisa de Silva (2008)
47

 contribui com dados sobre o processo de aprendizagem 

do par português-espanhol mediada por tandem (a distância). Uma das constatações da 

pesquisadora diz respeito à importe influência (facilitadora) que desempenha a LM no 

aprendizado de português por falantes de espanhol e vice-versa.  

A pesquisa de Foit (2009)
48

 discute possibilidades de abordagem no ensino de formas 

de tratamento em espanhol para a produção escrita de alunos brasileiros universitários e 

considera que muitos “erros” se dão por falta de “foco na forma” durante o processo de 

ensino. Vigata (2011)
49

, em sua pesquisa, também oferece como resultado uma proposta de 

material audiovisual legendado como recurso para uma abordagem intercultural no ensino de 

espanhol a brasileiros. 

A investigação de Fernandez (2010)
50

 contribui com dados coletados junto a um grupo 

de alunos universitários brasileiros sobre o próprio processo de aprendizagem de espanhol, 

que se manifestam quanto aos momentos mais significativos de seu processo de aprendizagem 

de E/LE. Dentre os fatores que incidem sobre os processos, são analisadas as estratégias de 

aprendizagem arroladas pelos participantes da pesquisa, que relatam “o estar em contato com 

o outro, é fundamental interagir com falantes da língua-alvo, a língua não se aprende sozinha, 

no vácuo social.” (FERNANDEZ, 2010, p.99). 
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A pesquisa de Carvalho (2012)
51

 discute especificidades do ensino de línguas 

próximas e oferece a proposta de um material específico para o ensino de português para 

falantes de espanhol. Uma de suas hipóteses é de que “o excesso de contrastividade entre as 

línguas pode gerar um uso extremo de metalinguagem gramatical” (CARVALHO, 2012, 

p.18) e, portanto, propõe tarefas para o ensino de língua portuguesa em contexto de imersão.  

Vieira (2012)
52

 realiza mapeamento de crenças de professores sobre o espanhol e 

discute suas influências na prática docente. Uma das constatações da pesquisa diz respeito “às 

crenças (...) que estão presentes no senso comum do falante de português, tais como língua 

fácil, língua semelhante ao português, que (...) cria uma falsa sensação de aprendizagem 

imediata” (VIEIRA, 2012, p.140). 

Silva (2013)
53

 discute a possibilidade de uma abordagem funcional no ensino de 

português a falantes de espanhol e propõe que o contraste e comparação entre as estruturas 

podem levar o aprendiz a perceber e a tomar consciência das diferenças de uso em Português 

e em Espanhol. 

A pesquisa de Cordeiro (2013)
54

 discute uma proposta de abordagem de ensino de 

espanhol para brasileiros com foco na forma. A autora parte do pressuposto de que, em 

estágios avançados, os alunos brasileiros que aprendem espanhol se apoiam na “falsa 

impressão de que aprender essa língua estrangeira é mais fácil e que não exige tanto esforço”. 

Portanto, propõe um conjunto de atividades colaborativas que buscam levar os alunos a 

refletirem sobre questões gramaticais responsáveis pelo significado na LE, com ênfase na 

colaboração entre os alunos. 

A pesquisa de Araújo (2014)
55

 contribui com evidências sobre possíveis contextos em 

que há tendência a produção, por parte de estudantes brasileiros, da lateral em espanhol
56

. A 
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autora partia da hipótese de que a proximidade entre as línguas seria um fator negativo na 

“apreensão do segmento fonológico” e os resultados obtidos confirmaram essa hipótese, uma 

vez que constatou que “a diferença existente entre a realização da lateral nos dois idiomas 

dificulta a apreensão do segmento fonológico por parte dos estudantes brasileiros” (ARAÚJO, 

2014, p.125). 

Já Oliveira (2014)
57

, em sua pesquisa, discute estratégias didáticas para desenvolver 

compreensão auditiva de alunos brasileiros que aprendem espanhol. Para tanto, apresenta um 

panorama histórico sobre a forma como métodos e abordagens propuseram a compreensão 

auditiva e desenvolveu uma experiência prática com exercícios de dois livros didáticos e, 

posteriormente, com atividades mais espontâneas. Os resultados apontaram uma vinculação 

muito forte entre o trabalho com a compreensão auditiva e leitora, o que evidenciou para a 

pesquisadora a necessidade de investimento maior na “materialidade do oral”.  

Por último, Robles (2016)
58

 analisa e discute elementos de interferência nos níveis 

semântico, sintático e ortográfico do espanhol no processo de aprendizado de português como 

língua estrangeira por peruanos. A pesquisadora partia da hipótese de que a proximidade entre 

as línguas incidiria de alguma forma nos diferentes níveis linguísticos e pôde comprovar, a 

partir de produções escritas dos alunos, que houve “casos sistemáticos de interferências 

linguísticas recorrentes nas referidas produções escritas”. Segundo Robles (2016): 

 

(...)nas interferências semânticas todos os alunos que participaram desta 

pesquisa quase sempre usaram palavras da língua materna quando redigiam 

em português, e formavam palavras com base nas raízes dessas palavras em 

espanhol para transmitir suas ideias. No entanto, recorrer à língua espanhola, 

LM, não garantiu a transmissão do significado da palavra que o aluno 

pretendia usar (...) nas interferências sintáticas, a maioria dos alunos cometia 

erros de redação quanto ao uso de preposições, de contração e de 

concordância (...) nas interferências ortográficas, quase todos os alunos de 

ambas as instituições, sujeitos desta pesquisa, omitiram e acrescentaram 

acentos nas palavras. A maioria das interferências nesse nível linguístico 

provém da LM” ( ROBLES, 2016, p.136). 

 

As pesquisas anteriormente arroladas, no âmbito de ensino e aprendizagem de línguas 

próximas, possuem em comum a busca por encontrar o que assemelha e/ou diferencia uma 
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língua da outra e em que medida a abordagem a partir desses elementos pode favorecer ou 

dificultar o processo de ensino e aprendizagem. 

Os resultados das pesquisas também evidenciam que o processo de aprendizado 

“raciocinado”, estabelecendo relações entre a LM e a LE, pode auxiliar na aprendizagem. 

Nesse sentido, o construto teórico de “Estratégias de Aprendizagem”, que passaremos a 

discutir mais adiante, nos parece interessante para problematizarmos os tipos de estratégias 

que podem ser utilizadas por brasileiros no processo de aprendizado do espanhol. 

Na próxima seção, discorreremos sobre a relevância que tem a LM no processo de 

ensino/aprendizagem de uma LE, baseado no trabalho de autores da área. 

 

1.5 A importância da LM na aprendizagem da LE: algumas considerações 

 

Nesta seção, elencaremos vários autores, que não compartilham da mesma linha teórica, 

porém o que eles têm em comum é a importância que dão a LM no processo de aprendizagem 

da LE. 

Conforme discutimos no início de nossa Tese, ao longo da história das abordagens e 

metodologias de ensino de línguas estrangeiras, a LM ora foi considerada como central para 

que ocorresse o aprendizado do novo idioma, ora foi totalmente banida da sala de aula e, mais 

recentemente, é aceita como elemento no conjunto de “estratégias” utilizadas pelos alunos no 

processo de aprendizagem de uma LE.  

No caso específico do ensino de espanhol para brasileiros, o fato de serem línguas 

próximas, embora distanciadas em muitos aspectos, leva a um questionamento ainda maior 

quanto ao lugar que o português deve ocupar, tanto no processo de ensino quanto no de 

aprendizagem. Jordão (2007) defende que: 

 

(...) o papel da língua materna neste processo de discussão é fundamental, e 

que não há nenhum problema em usá-la na sala de aula de língua estrangeira, 

mesmo porque a rigor a língua materna não deixa de ser estrangeira, uma 

vez que não é minha, mas materna, ou seja, das comunidades interpretativas 

que me precederam (Bakhtin, 2000). Ela foi, assim, estrangeira enquanto eu 

a aprendia como criança, e enquanto eu aprendia a fazer uso de seus 

procedimentos interpretativos. (JORDÃO, 2007, p. 79) 

 

A partir dos pressupostos da Abordagem Comunicativa, o campo do ensino de línguas 

estrangeiras começou a problematizar o papel da LM para que os alunos possam lançar mão 

de “estratégias de comunicação” e de “estratégias de aprendizagem”, definidas por Férnandez 

(1997, p.24-25) como:  
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Nas estratégias de comunicação: o estudante pode fazer transferências da 

LM para a estrangeira; realizar traduções literais; criar novas palavras; 

mudar de código, entre outras; Nas estratégias de aprendizagem: o aprendiz 

pode formular hipóteses a partir do funcionamento da LM; evitar a estrutura 

que origina uma dificuldade; usar empréstimos da LM. (FÉRNANDEZ, 

1997, p. 24-25) 
 

Na atualidade, a abordagem proposta pelas Orientações Curriculares Nacionais 

(BRASIL, 2006, p. 150) admite que, na aprendizagem de línguas próximas, “podemos 

vislumbrar o conhecimento sobre o outro e a reflexão sobre o modo como interagir 

ativamente em um mundo plurilíngue e multicultural, heterogêneo”. 

Assim, quando o aprendiz estabelece relações entre a LM e a língua-alvo próxima, ele 

também reflete sobre sua própria língua, cultura, e sobre o fato de viver em um mundo 

heterogêneo, em que convivem diferentes culturas e línguas, além de perceber as eventuais 

diferenças e semelhanças entre a sua própria cultura e a cultura da língua que está 

aprendendo.  

Revuz (1998, p.217) defende que é preciso considerar que o aprendiz “[...] já traz 

consigo uma longa história com sua língua. Essa história interferirá sempre em sua maneira de 

abordar a língua estrangeira [...].” Dessa forma, a primeira língua, como mostra Revuz (1998, 

p. 217), muito antes de ser objeto de conhecimento, “[...] é o material fundador do nosso 

psiquismo e da nossa vida relacional”. Ter consciência, entender e aceitar novos valores e 

crenças presentes em diferentes grupos sociais, distintos dos nossos em muitos aspectos, é 

imprescindível para que se efetive o que se vem chamando de comunicação intercultural. Fato 

corroborado também pelas abordagens plurais, que já mencionamos e que serão retomadas em 

nossas análises.  

Portanto, a importância da língua e da cultura maternas no processo de contato com a 

língua e cultura estrangeiras nunca poderá ser desconsiderada. Serrani-Infante (1998), num 

trabalho em que aprofunda suas reflexões sobre fatores não cognitivos que incidem no 

processo de aprendizado da LE, aponta que esse encontro:  

 

(...) talvez seja uma das experiências mais visivelmente mobilizadoras de 

questões identitárias no sujeito e, por isso mesmo, solicita as bases da 

estruturação subjetiva e, com isso, a língua materna. (SERRANI-INFANTE, 

1998, p. 256) 

 

É preciso, portanto, segundo Serrani-Infante (1999, p.297), “tê-la presente para 

determinar tópicos que levem à conscientização das dimensões da diferença e, sobretudo, da 

alteridade, em diversos domínios”.  Nesse contexto, de acordo com as OCEM (2006):  
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Para que o ensino da língua estrangeira adquira sua verdadeira função social 

e contribua para a construção da cidadania, é preciso, pois, que se considere 

que a formação ou a modificação de atitudes também pode ocorrer – como 

de fato ocorre – a partir do contato ou do conhecimento com/sobre o 

estrangeiro, o que nos leva, de maneira clara e direta, a pensar o ensino do 

Espanhol, antes de mais nada, como um conjunto de valores e de relações 

interculturais. (BRASIL, 2006, p. 148) 

 

Nesta tessitura, Eres Férnandez (2003) corrobora:  

 

Seja qual for a base teórica na qual nos apoiemos, é inquestionável que a LM 

possui um papel ativo na aprendizagem de uma LE, e sendo assim, voltam a 

ganhar força, se é que em algum momento a perderam os estudos 

contrastivos.(ERES FERNÁNDEZ, 2003, p. 108) 

 

E ratifica: 

Assim, se o professor tiver consciência de que tais fatos ocorrerão, poderá 

aproveitá-los positivamente. Dessa forma, conhecedor de antemão de que o 

aluno partirá dos conhecimentos que possui da LM, o professor pode apoiar-

se nela para assinalar os pontos convergentes e/ou divergentes. Ganhamos 

em tempo e em entendimento se mostrarmos ao aluno que ele sabe como 

deve se expressar em determinada situação em LM e trazemos esse 

conhecimento à consciência. A partir daí, trata-se de apresentar-lhe as 

formas mais adequadas ou usuais de dizer o mesmo na LE, de mostrar em 

quais aspectos há coincidência e em quais não. (ERES FERNÁNDEZ, 2003, 

p. 113-114) 
 

Neste cenário, continuando a explanação sobre a importância da LM dentro desse 

processo, averígua-se nas OCEM (2006): 

 

[...] a experiência didática se dá uma inevitável situação de contato entre 

línguas, fica claro que não precisamos nem devemos abolir ou escamotear a 

língua materna das aulas de Espanhol, visto ter sido naquela língua que os 

aprendizes se constituíram sujeitos e construíram sua subjetividade. Trata-se, 

portanto, de ter em conta e de não ter receio de recorrer ao conhecimento 

prévio da língua materna quando se considerar que esse recurso auxiliará o 

aprendiz a compreender o idioma estrangeiro. Assim, alguns princípios 

gerais da Lingüística Contrastiva podem vir a ser muito úteis se aplicados 

nas ocasiões oportunas.  Não se trata de defender, no entanto, a visão mais 

conservadora da Análise Contrastiva, mas de considerar que alguns de seus 

princípios, pautados no contraste entre as línguas e discursividades 

envolvidas, podem levar a resultados satisfatórios. (BRASIL, 2006, p. 142) 
 

 Nesse sentido, Parkinson de Saz (1980), ratificando o excerto acima, salienta: 

 

Não é possível aprender uma segunda língua sem ter em conta a língua 

materna. E isso não é, necessariamente, um inconveniente, como opinavam 
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os estruturalisras, mas sim, uma vantagem porque parte do sistema 

linguístico da segunda língua será parecido ao da língua materna e é preciso 

aproveitar esse fato. (PARKINSON DE SAZ, 1980, p. 246) 
 

 Assim, como afirma Revuz (1998), no momento em que o sujeito é colocado diante de 

situações de ensino-aprendizagem de segunda língua há sempre um (re) encontro desse sujeito 

com a sua LM, uma vez que esse processo torna visível para o sujeito a relação existente entre 

ele, a LM e sua forma de aprendizagem.  O que  se  faz  é  permitir  a emersão  de  algo  muito  

específico  que  guardamos  em  relação  à  nossa  língua  e  que  se  manifesta justamente 

quando encontramos a língua do outro, que surge, assim, como um novo lugar a partir do qual 

o sujeito poderá olhar para o que acredita ser (ou ter sido, sempre) seu.   

 

[...] muito antes de poder falar, a criança é falada intensamente pelo seu 

ambiente, e não há uma palavra que não seja, a um só tempo, designação de 

um conceito e discurso sobre o valor atribuído a esse conceito pelo ambiente. 

Esse sistema de valores impregna completamente o sistema lingüístico. Ele 

diz aquilo que se pode dizer e aquilo que não poderia ser dito; ele manifesta 

uma relação com a própria língua e o saber que ela permite construir. 

(Revuz, 1998, p. 215) 
 

 A autora explica que o contato com uma segunda língua provoca modificações nas 

construções identitárias do sujeito e, portanto, na sua relação com a LM. Assim, é impossível 

apagar as marcas dessa língua no sujeito, mesmo que temporariamente, fazendo com que se 

livre dela. Isso porque a relação do sujeito com a LM está intrinsecamente ligada à sua 

constituição como tal, e, portanto, à sua identidade, que se constrói por meio dessa 

materialidade. Revuz (1998, p.215) conclui dizendo que “toda tentativa de tentar aprender 

outra língua vem perturbar, questionar, modificar aquilo que está inscrito em nós com as 

palavras dessa primeira língua”. 

 Com muita propriedade, essa autora reconhece a delicadeza da questão de aprender 

uma LE, fundamentando-se na estruturação psíquica do sujeito tendo como base a LM: 

O exercício requerido pela aprendizagem de uma língua estrangeira se revela 

tão delicado porque ao solicitar, a um tempo, nossa relação com o saber, 

nossa relação com o corpo e nossa relação com nós mesmos enquanto 

sujeito-que-se-autoriza-a-falarem-primeira-pessoa, solicitam-se as bases 

mesmas de nossa estruturação psíquica, e com elas aquilo que é, a um 

mesmo tempo, o instrumento e a matéria dessa estruturação: a linguagem, a 

língua materna. (Revuz, 1998, p. 217) 
 

 Ou, ainda, quando diz: 
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O encontro com a língua estrangeira faz vir à consciência alguma coisa do 

laço muito específico que mantemos com nossa língua. Esse confronto entre 

primeira e segunda língua nunca é anódino para o sujeito e para a 

diversidade de estratégias de aprendizagem (ou de não aprendizagem) de 

uma segunda língua, que se pode observar quando se ensina uma língua e se 

explica, sem dúvida, em grande parte pelas modalidades desse confronto. 

(Revuz, 1998, p. 215) 

 

Na mesma linha de raciocínio, Pereira de Castro (1997) escreveu sobre o legado que 

deixa a LM na constituição do indivíduo: 

A aquisição da LM é uma experiência inaugural e definitiva, pois é pela LM 

que um corpo não falante (infans) passa a ser um sujeito falante ou sujeito da 

linguagem. Assim sendo, a LM não se reduz a uma materialidade, mas tem a 

ver com um funcionamento, com uma passagem. A aquisição da LM é, 

portanto, uma mudança única na posição subjetiva de um infans para um ser 

de linguagem. Em outras palavras, a LM tem a singularidade de constituir o 

ser falante, já que alguém se torna falante como efeito desta língua. 

(PEREIRA DE CASTRO, 1997, p. 251) 

 

Nas reflexões dessas autoras, fica clara a impossibilidade de “esquecer” a LM, no 

momento de aprender a LE. 

 Com relação à prática da tradução como estratégia de ensino e aprendizagem, muitos 

autores lembram que, embora as metodologias mais recentes não a adotem explicitamente em 

suas propostas, os alunos possuem uma tendência a realizarem tradução mentalmente. Esta 

tradução mental ou interiorizada é um processo ou estratégia cognitiva, que ocorre de forma 

natural na mente e que, portanto, é dificilmente evitável
59

. No mesmo sentido, investigações 

psicolinguísticas recentes
60

 estabelecem uma relação natural entre aprender uma língua e 

traduzi-la. 

Eres Fernández (2003) salienta que o trabalho com tradução é um excelente caminho 

para aprendizagem de LE, não como fazia o Método Gramática e Tradução. 

 

Podemos agora, trabalhar com pequenos textos do dia a dia, extraídos de 

embalagens de produtos que temos à mão em nossas casas. Fazê-los ver que 

as mesmas coisas se expressam de maneira diferente, para que possam ser 

entendidas por falantes de linguagens diferentes. Levá-los a descobrir que 

quando uma tradução é deficiente ou quando se faz uma tradução literal, 

nem sempre o resultado é satisfatório. (ERES FERNÁNDEZ, 2003, p. 115) 
 

 Serrani (2005) compartilha da mesma opinião ao afirmar que:  

 

                                                           
59

 HURTADO ALBIR (1988). 
60

 BACHMANN (1994, ap. GAMBOA 2004). 
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Um trabalho na perspectiva enunciativa com a tradução estimula a reflexão 

metalinguística, metadiscursiva e contrastiva, de um modo amplo e não 

meramente em termos de contrastes de sistema gramatical, mas de processos 

enunciativos, construções de sentido (SERRANI, 2005, p.22). 
 

Briones (2000) afirma que os erros mais frequentes de tradução entre o português e o 

espanhol e vice-versa são devidos ao desconhecimento dos falsos cognatos. A autora constata 

falhas de alguns tradutores em algumas traduções que perdem o sentido verdadeiro do texto 

original por não saberem que o vocábulo se trata de um falso cognato. 

Sobre a questão da tradução, Costa (1998) afirma que:    

 

[...] um uso inteligente e sensato da tradução implica numa reformulação da 

política do ensino de língua estrangeira.  Quando se escamoteia a questão da 

equivalência entre os vários tipos de discurso, chegamos a uma situação, 

como a atual, em que o código lingüístico estrangeiro é oferecido como     

um bloco compacto e impenetrável ao estudante. A tradução, bem 

empregada, permitiria um confronto cultural mais imediato e o estudante 

poderia ter mais consciência das diferenças o que, sem dúvida, lhe facilitaria 

alcançar um domínio cada vez maior de outra cultura. (COSTA, 1998, p. 

286) 
 

 Costa (1998) chega a afirmar que a tradução pode ser considerada como quinta 

habilidade, ao lado da compreensão oral e escrita e da produção oral e escrita. O hábito de 

tradução pode ser aqui entendido como prática de tradução. 

Com relação a outros trabalhos, alguns autores (tais como ALMEIDA FILHO, 2001; 

CONTRERAS, 1998; DURÃO, 1999; FERNÁNDEZ, 2001) defendem que o foco na fluência 

do comunicativismo pode, no caso das línguas próximas, favorecer as fossilizações na 

interlíngua e que a solução seria o foco na forma. Estes mesmos autores propõem uma 

abordagem que permita a reflexão explícita e metalinguística sobre aspectos formais e 

gramaticais das línguas. Desta maneira, poder-se-ia levar os alunos a uma maior consciência 

sobre as semelhanças e diferenças entre as línguas. Outros autores (GONZÁLEZ, 1989; 

DURÃO, 2000; ERES FERNÁNDEZ, 2003; FANJUL, 2012, SERRANI-INFANTE, 1998; 

CELADA, 2002) defendem que o contraste entre as línguas e discursividades envolvidas, que 

ultrapassam as simples semelhanças e diferenças no contraste termo a termo, estrutura a 

estrutura, podem levar a resultados satisfatórios. 

Quando nos referimos à Análise Contrastiva, logo pensamos nos falsos amigos, os 

heterossemânticos, como se estes fossem o “vilão da história
61

”, fato que gerou fama a várias 

                                                           
61

 Vale destacar que, em minha prática docente, tenho observado uma recorrência maior de transferências 

fonéticas (heterotônicos), morfológicas (heterogenêricos) e gramaticais, “interferências” do português com o 
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propagandas de cursos de idiomas. Assim, Pacheco (2004) fala dessa crença: “[...] não há 

como relegar, no contato entre o Espanhol e o Português, a influência da história somente a 

uma parte do léxico – às “falsas amigas” – e atribuir às “amigas” um lugar seguro, livre dos 

mal-entendidos.” (PACHECO, 2004, p.52). 

 Segundo as OCEM (2006), os trabalhos dedicados a contrastar o Espanhol e o 

Português não se limitam a considerar os falsos amigos, mas abrangem outros níveis de 

análise linguística: fonético-fonológico, morfológico, sintático, pragmático e inclusive 

discursivo. Estudos dessa natureza foram se ampliando e foi possível observar, por vezes, 

complexos feixes de problemas interdependentes que podem chegar a ter efeitos os mais 

variados sobre o processo de aquisição.  

Eres Fernández (2003) discute a importância de uma aproximação contrastiva entre o 

português e o espanhol, fazendo-o sobre uma nova ótica, o da Linguística Contrastiva 

Aplicada. Trabalha não com uma língua homogênea e imaginária, mas com usos reais que 

analisam, segundo González (2008, p.2) “con muy poco empleo de metalenguaje, pero com 

claridad de conceptos y abarcando diversos niveles incluso pragmáticos, a partir de muestras 

auténticas”
62

. Eres Fernández (2003) aponta que: 

 

O objetivo do estudo contrastivo de duas línguas é a descrição de uma 

gramática parcial, que é a soma das diferenças entre a gramática da LM e da 

LE. Essa gramática contrastiva é que proporciona os dados para o programa 

pedagógico e não a gramática da LE, cujo objetivo é traçar caminhos que 

evitem ou minimizem os erros provocados por interferência linguística. 

(ERES FERNÁNDEZ, 2003, p. 110) 
  

Isto poderá possibilitar que, no futuro, o aluno seja capaz de fazer comparações e 

inferências, por si próprio, aumentando o seu nível de autonomia. 

 Com relação à tendência pelo contraste no processo de ensino e aprendizado de 

línguas próximas, González (2008) defende que: 

 

[…] será difícil superar (…) o impulso por contrastar, talvez porque nos falte 

encontrar e- pura ilusão, por certo– fixar os pontos de aproximação e 

distanciamento entre nossas línguas, que incluem, por sua vez, tantas línguas 

                                                                                                                                                                                     
infinitivo pessoal (podermos, falarmos, conseguirmos) no espanhol, já que o infinitivo pessoal ou flexionado, 

como também é conhecido, ocorre somente em uma das línguas neolatinas: no português, sendo esta última a 

mais corriqueira. Outra “interferência” observada durante as aulas ministradas, entre outras, foi também 

gramatical: a respeito do posicionamento dos pronomes reflexivos, de objeto direto e indireto em espanhol, já 

que nesta língua, quando temos perífrases verbais não ocorre mesóclise, posicionamento do pronome no meio 

dos verbos.  
62

 Com muito pouco uso de metalinguagem, mas com clareza de conceitos e cobrindo vários níveis, até mesmo 

pragmáticos, a partir de amostras autênticas. 
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em sua heterogeneidade, tão parecidas e distintas
63

. (GONZÁLEZ, 2008, p. 

2). 
 

 Em termos gerais, percebemos que tantos os alunos quanto os professores de LE 

utilizam princípios da Linguística Contrastiva, consciente ou inconscientemente, como 

estratégia de aprendizagem (que iremos retomar mais adiante em nossas análises) tendo em 

vista a afirmação de Eres Fernández (2004) de que:  

 

“[…] ao reconhecermos que determinado conhecimento em língua materna é 

essencial ou facilita a assimilação da língua estrangeira em estudo, 

reconhecemos que a relação entre ambos os idiomas não só é estreita, mas, 

sim, que é inevitável” (ERES FERNÁNDEZ, 2004, p. 5-6). 

 

No âmbito das orientações curriculares nacionais para o ensino de língua espanhola no 

Ensino Médio (BRASIL, 2006), propõe-se que o docente seja um agente da aprendizagem, 

levando o aluno a perceber essa falsa impressão de facilidade no aprendizado do espanhol, 

fazendo este superar a interlíngua
64

 e, portanto, sua fossilização
65

, bem como ajudar na 

construção de um cidadão questionador, que saiba dialogar nas mais diferentes esferas da 

comunicação e ler nas entrelinhas de uma comunicação, não permitindo enganar-se, pois, 

“muito acima de uma visão reducionista e limitadora, os professores são agentes – junto com 

os estudantes – da construção dos saberes que levam um indivíduo a “estar no mundo” de 

forma ativa, reflexiva e crítica.” (BRASIL, 2006, p. 146). 

Desta forma, tanto as semelhanças quanto às diferenças entre as línguas devem ser 

trazidas em discussão em sala de aula, pois o professor, principalmente brasileiro, já passou 

pelas dificuldades que seu aluno irá enfrentar em seu próprio processo de aprendizagem desta 

língua estrangeira. 

Assim, são objetivos atuais do ensino de Língua Espanhola no Ensino Médio: 

 

                                                           
63

 Nossa tradução de: “[…] será difícil superar (…) el impulso por contrastar, quizás porque a todos nosotros nos 

hace falta encontrar y –pura ilusión, por cierto– fijar los puntos de aproximación y distanciamiento entre nuestras 

dos lenguas, que incluyen a su vez tantas lenguas en su heterogeneidad, tan parecidas y distintas.” (GONZÁLEZ, 

2008, p. 2) 
64

Denominada por Selinker (1972, p. 49) como “um sistema linguístico próprio com base na produção 

observável do aprendiz, resultado da tentativa que se faz de produzir a norma da língua-alvo”. Para o autor, a 

interlíngua constitui uma etapa obrigatória na aprendizagem e se definiria como “um sistema linguístico 

interiorizado que evolui, tornando-se cada vez mais complexo e no qual o aprendiz possui intuições” 

(SELINKER, 1972, p. 50).  
65

 Segundo Ferreira (1997), a fossilização “é o nível estacionário da interlíngua, no qual o aprendiz deixa de 

progredir em relação à língua-alvo, não sendo capaz de distinguir entre os dois sistemas linguísticos, o da sua 

língua-materna e o da nova língua”. (FERREIRA, 1997, p.144). 
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Contemplar a reflexão – consistente e profunda – em todos os âmbitos, em 

especial sobre o “estrangeiro” e suas (inter) relações com o “nacional”, de 

forma a tornar (mais) conscientes as noções de cidadania, de identidade, de 

plurilingüismo e de multiculturalismo, conceitos esses relacionados tanto à 

língua materna quanto à língua estrangeira. Para tanto, é necessário levar em 

conta não só a língua estrangeira, mas, também, a realidade local/regional 

onde se dá o seu ensino. (BRASIL, 2006, p. 149) 

 

O enfrentamento da diversidade certamente comportará representações – sobre o 

próprio e sobre o alheio, valendo-nos de termos empregados por Fanjul (2012) – que se 

manifestam no discurso em forma de “estereótipos, idealizações, exotismos, etc.”, como 

aponta Serrani-Infante (1998, p. 265), representações que deverão ser analisadas, segundo a 

autora , “[...] como meios imaginários nos quais se imbricam as questões simbólicas [...] e 

ideológicas [...]”.  Tais representações, algumas muito alimentadas pela mídia, ora se 

projetam sobre a própria língua e suas variedades, ora sobre os seus muitos e distintos 

falantes, situados, sobretudo, em distintas regiões, mais ou menos favorecidas e prestigiadas, 

ora se projetam sobre a facilidade ou dificuldade de enfrentar o processo de aprendizagem. 

Todas elas, a nosso ver, precisam ser objeto de algum tipo de trabalho analítico-crítico, quer 

para serem, em alguns casos, exploradas e em outros, abaladas. 

Tal postulação também é abrangida nas abordagens plurais, cuja preocupação é com 

um ensino plurilíngue, de diálogo entre as culturas, de tolerância e respeito à diversidade 

linguística e cultural, que retomaremos em nossa análise. 

Desta maneira, para Eres Fernández e Calllegari (2009): 

Aprender um idioma estrangeiro é um processo muito mais abrangente do 

que decorar listas de vocabulário e regras gramaticais; é saber 

necessariamente interagir com o outro e muitas vezes desconstruir 

significações adotadas durante anos. (ERES FERNÁNDEZ e CALLEGARI, 

2009, p. 57). 

 

Observa-se esta mesma ideia, de língua não como instrumento, e da importância da 

interação e do respeito na era plurilíngue nas OCEM (2006): 

Todos esses elementos e competências devem assumir o papel de permitir o 

conhecimento sobre o outro e a reflexão sobre o modo como interagir 

ativamente num mundo plurilíngüe e multicultural, heterogêneo. ... é preciso 

adotar uma visão ampliada dos conteúdos a serem incluídos nos programas 

de curso para além das tradicionais habilidades (ouvir, falar, ler, entender). É 

isso o que entendemos por não tornar a língua um fim em si mesma e 

também por não transformá-la num simples instrumental. (BRASIL, 2006, 

p.150) 

 

E no MCER constata-se a mesma concepção: 
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La lengua no es sólo un aspecto importante de la cultura, sino también un 

medio de acceso a las manifestaciones culturales. [...] En la competencia 

cultural de una persona, las distintas culturas (nacional, regional, social) a las 

que ha accedido esa persona no coexisten simplemente una junto a otra. Se 

las compara, se las contrasta e interactúan activamente para producir una 

competencia pluricultural enriquecida e integrada, de la que la competencia 

plurilingüe es un componente, que a su vez interactúa con otros 

componentes. (MARCO, 2001, P. 122) 

 

O episódio descrito acima, entre outras coisas, demonstra a função latente da LM, no 

processo de aprendizagem de uma LE, que muitas vezes é visto, pelo professor, como um erro 

que deve ser eliminado para que o aluno venha a se comunicar ‘fluentemente’ na língua-alvo. 

A esse respeito, Revuz (1998, p. 224) argumenta que: 

[...] se o encontro com a LE provoca efeitos – com os quais o sujeito é o 

primeiro a surpreender-se – é que ela não é pura reprodução, nem pura 

descoberta de um alhures, mas jogo complexo de similitudes e afastamentos 

no qual a relação com a LM acha-se – precisamente – reposta em jogo 

(REVUZ, 1998, p 224). 
  

O que se observa nos cursos de línguas, de um modo geral, é a ideia de que a língua é 

um instrumento que o aluno deve aprender progressivamente a manipular até um grau de 

‘domínio’, mais ou menos elevado. O aluno aprenderia pouco a pouco a se ‘servir’ da língua 

como aprende a se servir de suas mãos, das maçanetas das portas...(cf.Revuz, 1998). 

Esta mesma ideia é compartilhada por Serrani (2005). Na direção contrária à única 

pedagogia possível para o ensino de LE até bem recentemente – ou seja, o ensino da língua 

estrangeira com o mínimo possível de inter-relação com a LM –, Serrani (2005) propõe que se 

parta sempre da cultura de origem dos estudantes. Até porque, para a autora, não há como ser 

diferente. Ao comentar, por exemplo, sobre a orientação dada por professores até há pouco 

tempo para que os aprendizes “pensassem em inglês” ou “em francês” ou em qualquer que 

fosse a LE estudada, Serrani (2005) argumenta que:  

Aquela instrução não passava de uma grande ficção.  In petto, como diz 

Coste (1985), sempre está a língua materna. Pensar em outra língua não é 

algo que dependa apenas de uma determinação voluntária ou consciente. A 

língua e a discursividade de um sujeito fazem parte de sua constituição 

identitária.  (SERRANI, 2005, p.103) 
 

 A ideia de partir do contexto de origem é emprestada da pedagogia de Freire (1970, 

1980) para o ensino da LM, e o desafio da autora é validá-la também para o ensino da LE. 

Com materiais didáticos tanto na língua de origem e/ou na língua alvo, os principais objetivos 

de tal currículo seriam estimular o estabelecimento de pontes culturais entre a cultura de 

origem e a cultura alvo, e, assim, garantir que o componente sociocultural tivesse de fato um 
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papel significativo nas aulas de língua, fato que veremos, de maneira mais aprofundada, nos 

próximos itens. 

 Este mesmo entendimento é compartilhado pelas Abordagens Plurais que vimos 

acima. Todas elas, Abordagem Intercultural, Intercompreensão, Sensibilização à Diversidade 

Linguística e a Didática Integrada das Línguas estabelecem pontes culturais e linguísticas 

entre a LM e a LE, como meio de facilitar a aprendizagem, no mundo plurilíngue e 

pluricultural no qual vivemos.  

Desse modo, como pudemos averiguar, o processo de aprendizagem de uma LE é 

bastante complexo. Portanto: 

Nenhuma teoria por si só pode dar conta de explicá-la totalmente. 

Evidentemente, estão consagrados e são aceitos alguns princípios, estratégias 

e procedimentos presentes no processo ou que sobre ele incidem, tais como a 

repetição, a transferência a partir da LM, a generalização, fatores sociais, 

afetivos, psicológicos, etc (SANTOS GARGALLO, 1993, p. 22). 

 

 Porém, o que sabemos é que não há como deixar de fora a LM no processo de 

ensino/aprendizagem de uma LE, pois concordamos com Revuz (1998, p.221) quando nos diz 

que esse “estar-já-aí da primeira língua é um dado iniludível, mas essa língua é tão 

onipresente na vida do sujeito, que se tem o sentimento de jamais tê-la aprendido”. 

 Para essa autora, 

(...) a língua estrangeira é, por definição, uma segunda língua, aprendida 

depois e tendo como referência uma primeira língua, aquela da primeira 

infância. Pode-se apreender uma língua estrangeira somente porque já se 

teve acesso à linguagem através de outra língua. (Revuz, 1998, p. 215) 

 

Por isso, na opinião da autora, o encontro com outra língua aparece efetivamente como 

uma experiência nova. A novidade não estaria, como Revuz a concebe, no encontro com o 

fenômeno linguístico como tal, mas nas modalidades desse encontro, que se dá através de 

outra língua. Na nossa concepção, esta modalidade de encontro de que fala a autora se refere 

ao reconhecimento. Deste modo, concordamos com Moraes (1996, p. 96) que entende a LE 

como uma leitura, que faz o sujeito, a partir da LM, na tentativa de entender a LE compará-la 

com algo similar ao que nos é familiar, associado a nossa estruturação subjetiva, a nossa LM. 

As discussões teóricas apresentadas anteriormente evidenciam que a compreensão 

atual no campo da Linguística Aplicada é a de que a LM é elemento fundamental no processo 

de aprendizado de uma LE próxima, bem como a compreensão de elementos ideológicos, 

históricos e culturais de ambas as línguas e de que a Análise Contrastiva, quando bem 

empregada, pode ser um caminho de sucesso rumo à língua-alvo.  Portanto, partimos do 

pressuposto de que as orientações presentes em um Manual do Professor devam levar em 
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conta essa relação. Apresentamos, no quadro a seguir, uma síntese sobre os principais 

aspectos que podem caracterizar uma abordagem específica para o ensino de línguas 

próximas. Esse quadro será retomado em nossas análises, conforme exposto no capítulo 

metodológico. O que pretendemos com ele é sintetizar possíveis abordagens para o ensino de 

línguas próximas no contexto da Educação Básica brasileira.  

O que almejamos com este estudo, basicamente, é de que devemos pensar e repensar 

em uma abordagem para o ensino de línguas próximas. Acreditamos que, a melhor saída para 

o ensino-aprendizagem de línguas co-irmãs, como o português e o espanhol, é uma 

metodologia centrada no contraste, na conscientização linguística, no desenvolvimento de 

uma competência plurilíngue, por meio das Abordagens Plurais e das Estratégias de 

Aprendizagem, e na reflexão do nosso papel e do outro enquanto sujeitos pertencentes a 

mundos diferentes, com valores e costumes diferentes, mas ao mesmo tempo tão próximos, 

tão simples de ser visto, ser notado, apreendido e valorizado. 

A seguir, apresentamos dois quadros com um resumo de tudo que foi dissertado até 

então. 

Quadro 4: Resumo das ideias de alguns autores para o ensino de línguas próximas 

Autores Aspectos que caracterizam uma 

abordagem específica para línguas 

próximas 

Indicador (categoria para 

análise) 

Almeida Filho (2001, 2002, 2004, 

2007, 2012, 2013)  

Briones (2000) 

Contreras (1998) 

Durão (1999, 2002, 2004) 

Fernández (1997) 

Foco na forma através do enfoque ou 

método contrastivo, que permita a 

reflexão explícita ou metalinguística 

sobre aspectos formais e gramaticais da 

língua, obtendo com isso a consciência 

necessária para iluminar as diferenças 

apagadas pelas semelhanças entre essas 

duas línguas; Promover atividades que 

gerem motivação, a identificação 

cultural e a compreensão da língua. 

Orientações que levem o 

professor a antecipar 

fenômenos de transferência. 

Boéssio (2001) Criar uma consciência linguística nos 

aprendizes, sublinhando as 

similaridades e as diferenças estruturais 

que ocorrem entre a LM e a LE, com o 

intuito de minimizar as interferências e 

avançar no estágio de aquisição da LA; 

Levar os alunos a refletirem sobre os 

fatos linguísticos, tais como: léxico, 

falsos cognatos, etc; Acredita no uso da 

Abordagem da Gramática e Tradução 

como alternativa para facilitar o 

processo ensino/aprendizagem de 

línguas próximas, priorizando o ensino 

da L2 através da L1. 

Orientações que levem o 

próprio aluno a identificar 

dificuldades/facilidades 

específicas tendo em vista a 

proximidade linguística 

Eres Fernández (2001, 2003, 2004, 

2017) 

Apoiar-se na LM para assinalar os 

pontos convergentes e/ou divergentes 

através da Linguística Contrastiva; a 

tradução é vista como um excelente 

Orientações que levem o 

aluno a se conscientizar das 

diferenças entre ambas as 

línguas e que trabalhem com 
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caminho para a aprendizagem de LE; 

descrição de uma gramática parcial, que 

é a soma das diferenças entre a 

gramática da LM e da LE. 

a tradução no discurso. 

González (1989) 

Fanjul (2012, 2014) 

 

Estabelecer claramente os pontos que 

determinam a aproximação e o 

distanciamento entre as línguas. Têm 

defendido que os princípios gerais da 

Linguística Contrastiva, pautados no 

contraste entre as línguas e 

discursividades envolvidas, podem levar 

a resultados satisfatórios. 

Orientações que façam ao 

aluno perceber as 

similaridades e diferenças 

entre as línguas, trabalhando-

as no discurso. 

Ortíz Alvarez (2002, 2007) Para que o processo seja mais eficaz, é 

preciso o aprendiz fazer um esforço para 

superar as dificuldades, interiorizar o 

ensino apresentado e estar motivado; 

Indica um ensino baseado em tarefas, a 

fim de promover a interação e o uso da 

LA. 

Orientações que 

trabalhem/ensinem as 

estratégias de aprendizagem 

para superar as dificuldades e 

motivá-los e que proponham 

atividades baseadas em 

tarefas. 

Coracini (1999)  

Serrani (2002, 2007) 

Indicaram como um caminho 

interessante para o trabalho com o 

ensino-aprendizagem de segundas 

línguas, que é buscar a comparação com 

a língua materna do aprendiz, criando 

espaços de reflexão tanto sobre a língua 

quanto sobre os elementos sócio-

históricos e culturais que a constituem, 

partindo sempre do componente 

intercultural, por meio dos gêneros 

discursivos. (língua-discurso) 

Orientações que levem o 

aluno a refletir sobre 

aspectos sócio-históricos, a 

utilizar os gêneros 

discursivos e aprender a 

língua no discurso. 

Serrani-Infante (1998, 2005) 

Celada (2002) 

É preciso considerar a importância da 

língua e culturas maternas no contato 

entre língua e cultura estrangeiras; É 

preciso ter a LM presente para 

determinar tópicos que levem à 

conscientização das dimensões da 

diferença e da alteridade em diversos 

domínios, a partir da Análise do 

Discurso e da Pragmática. 

Orientações que levem em 

consideração/que parta da 

cultura do aluno e que 

estabeleçam a questão da 

alteridade. 

Costa (1998) Prática da tradução, esta vista como 

quinta habilidade. 

Orientações de tradução, a 

fim de confrontar aspectos 

culturais. 

Fonte: elaboração própria 

Quadro 5: Resumo dos documentos norteadores da educação sobre o processo de ensinar LE 

Documentos Norteadores da 

Educação 

Aspectos que caracterizam uma 

abordagem específica para línguas 

próximas  

Indicador (categoria para 

análise) 

OCEM (2006) Recorrer ao conhecimento prévio da 

LM quando se considerar que esse 

recurso auxiliará o aprendiz a 

compreender a LE, usando princípios da 

Linguística Contrastiva, como contraste 

entre línguas e discurso envolvido; 

Tudo isso, para que o ensino do 

espanhol adquira sua verdadeira função 

social e contribua para a construção da 

cidadania; Desta forma, é preciso pensá-

lo como um conjunto de valores e de 

Orientações que contrastem 

língua e discurso e que 

preguem relações 

interculturais. 
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relações interculturais. 

PNLD (2015) Através de temas contemporâneos, 

socialmente relevantes e da 

interdisciplinaridade, formar cidadãos 

críticos, engajados com seu entorno e a 

realidade social de outros países, 

pautados em princípios e valores que 

preparem para o exercício real à 

cidadania. 

Orientações que proponham 

temas relevantes e que 

trabalhem com a 

interdisciplinaridade. 

PCNs (1998) O ensino de LE deve ser pautado em 

uma abordagem intercultural e levar a 

compreensão tanto das culturas 

estrangeiras quanto materna, 

promovendo a aceitação das diferenças 

nas maneiras de expressão e de 

comportamento. 

Orientações que instiguem 

uma visão intercultural, para 

aceitação da diversidade. 

Fonte: elaboração própria 

 

Na seção abaixo, apresentaremos uma noção sobre as Estratégias de Aprendizagem, 

que servirão como categoria de análise para nossa pesquisa, com o intuito de verificar de que 

forma estas estratégias podem ajudar na construção do conhecimento em LE. 

 

1.6 As orientações ao professor para o ensino de Estratégias de Aprendizagem 

 

As pesquisas em estratégias de aprendizagem são recentes, tendo-se iniciado na 

década de 70, com base nos trabalhos de Rubin (1975) e Stern (1975), segundo os quais 

alguns alunos se mostrariam mais eficazes na aprendizagem de uma língua, por fazerem uso 

de maneiras especiais de processar a informação. Os avanços neste campo devem-se ao 

progresso da Psicologia Cognitiva, cujo interesse principal é identificar o que os bons 

aprendizes fazem para aprender um LE, conforme os dizeres de Rubin, 1986. 

Que todo mundo aprende sua língua materna é um fato, pode-se então 

perguntar: por que nem todas as pessoas conseguem aprender uma segunda 

língua? Se soubermos mais sobre o que os aprendizes bem sucedidos fazem, 

é provável que possamos ensinar essas estratégias para os aprendizes mais 

fracos, a fim de melhorar o seu desempenho. (RUBIN, 1986, p. 43) 

 

Desde então, muitos pesquisadores colocaram sua atenção na identificação de 

estratégias empregadas por estudantes em seu processo de aprendizagem, a fim de poderem 

ajudar aqueles com menos êxito em conseguir o propósito desejado de aprender uma nova 

língua (ANDERSON, 2008; COHEN, 1998; HONG-NAM e LEAVELL, 2006; MACARO, 

2001; MAGOGWE, J. e OLIVER, R. 2007; TAKEUCHI, 2003; O’MALLEY e CHAMOT, 

1990; OXFORD, 1990, 2002; WENDEN, 1991). 
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Antes de adentrar nas definições de vários autores com relação às estratégias de 

aprendizagem e sua influência no âmbito educativo, mais, especificamente, na aula de LE, 

devemos fixar no conceito de “estratégias de aprendizagem” e evitar confundi-lo com 

“técnicas de aprendizagem” cujos significados, muitas vezes, são tratados como sinônimos.  

Quando nos referimos a “técnicas” de aprendizagem fazemos alusão às atividades 

específicas que os alunos utilizam como forma mecânica quando aprendem (repetir, sublinhar, 

deduzir), enquanto que quando falamos de “estratégias”, estamos referindo-nos ao uso 

reflexivo dessas técnicas de aprendizagem. (OXFORD, 1990) 

Dentro deste contexto, podemos dizer que as estratégias de aprendizagem são 

procedimentos elegidos pelos próprios alunos para favorecer sua aprendizagem. Além disso, 

para poder falar de estratégia de aprendizagem é necessário que o aluno tenha um objetivo 

claro a lograr, planifique quais técnicas irá utilizar para alcançá-lo e avalie o processo, ou 

seja, que termine uma reflexão sobre o trabalho realizado.  

Para Rubin (1986, p. 43), “estratégias são as técnicas ou os recursos que um apendiz 

pode usar para dquirir conhecimento”. 

 De acordo com Oxford (1990), o termo estratégia que significa a arte da guerra, 

mantém relação estreita com a palavra tática. No entanto, ambos os termos remetem a “[...] 

planejamento, competição, manipulação consciente e movimento direcionado a um objetivo” 

(OXFORD, 1990, p. 7) 

 Andrew Cohen (1990, p. 5) define as estratégias de aprendizagem “[...] como 

processos de aprendizagem que são conscientemente selecionados pelo aprendiz”. Para este 

autor, as estratégias são ações conscientes que o próprio aprendiz seleciona, tomando a frente 

de seu processo de aprendizagem da língua-alvo, buscando facilitá-lo. 

 O’Malley e Chamot (1990, p. 1) as definem como “ pensamentos ou comportamentos 

especiais que os indivíduos usam para ajudar a apropriar-se, aprender ou reter nova 

informação”. 

 Outra autora importante no campo estudos sobre estratégias é Wenden (1991), que 

além de trabalhar com as estratégias como forma de facilitação e aceleração do aprendizado 

de LE, chama a atenção para a característica que pode ser considerada uma das mais 

relevantes, a formação do aprendiz autônomo. De acordo com a autora (1991, p. 6), “[...] o 

termo estratégias do aprendiz refere-se aos comportamentos que ocorrem durante o 

aprendizado de língua, pertinentes àqueles aprendizes que realmente se comprometem em 

aprender e regular o aprendizado da LE”. 
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 Compartilhando da mesma ideia, apresentamos a definição de Rebecca Oxford (1990) 

que, em nossa opinião, resulta a mais completa e útil para o trabalho com LE. Segundo esta 

autora, as estratégias de aprendizagem de uma língua são: 

 [...] ações específicas, comportamentos, passos ou técnicas que os 

estudantes, com frequência e de maneira intencional, utilizam para melhorar 

seu progresso no desenvolvimento de suas habilidades na língua estrangeira 

[...] são ações específicas realizadas pelo aprendiz com o intuito de tornar a 

aprendizagem mais fácil, rápida, mais agradável, mais autodirecionada, mais 

eficiente e mais transferível para novas situações. (OXFORD, 1990, p. 8) 
 

 E segue apresentando que: “estas estratégias podem facilitar a internalização, o 

armazenamento, a recuperação e o uso da nova língua. Elas são ferramentas necessárias para 

o desenvolvimento de habilidades comunicativas”. (OXFORD, 1990, p. 18) 

Uma das características das estratégias de aprendizagem é a possibilidade de serem 

ensinadas, para que os aprendizes possam melhorar o seu uso, tornando-se autônomos na sua 

aprendizagem no sentido de desenvolver o direcionamento dos seus estudos. O estímulo e a 

prática da autonomia do aprendiz faz com que esse se torne responsável pelo seu processo de 

aprendizagem, ficando claro para ele que, tanto ele, quanto o professor, desempenham papéis 

específicos no processo de aprendizagem (OXFORD, 1990). 

 Desta maneira, percebe-se que as estratégias de aprendizagem apresentam diferentes 

propósitos tais como, incrementar a aprendizagem, ajudar os estudantes a terminar as tarefas, 

resolver problemas específicos e fazer com que a aprendizagem seja mais rápida e agradável. 

Sendo assim, cabe aos docentes fazer com que os estudantes deem conta desse processo e, se 

for o caso, ensiná-los, a fim de tornar esse caminho o mais prazeroso e menos árduo possível, 

tendo em vista que a relação entre estratégias de aprendizagem de línguas e o nível de 

competência está clara, ou seja, alunos com maior nível de língua usam uma maior variedade 

de estratégias de aprendizagem (Anderson, 2005; Bruen, 2001; Chamot e El-Dinary, 1999; 

Green e Oxford, 1995; O’Malley e Chamot,1990;Wharton,2000).   

 Embora não exista uma uniformidade quanto à definição do termo estratégias de 

aprendizagem em línguas estrangeiras, há, ao menos, algumas características comuns 

(LESSARD-CLOUSTON, 1997): 

● São geradas pelos estudantes; 

● São passos que seguem os aprendizes no processo de aprendizagem; 

● Melhoram a aprendizagem da língua e ajudam a desenvolver a competência linguística; 

● Podem ser visíveis (comportamentos, passos que seguem, técnicas que empregam) ou 

invisíveis (pensamentos, processos mentais); 
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● Incluem a informação e a memória (conhecimento do vocabulário, regras gramaticais); 

● Permitem ao estudante ser mais autônomo; 

● Ampliam o papel dos docentes de língua; 

● Orientam-se em direção a um problema; 

● Incluem muitos aspectos, não somente o cognitivo; 

● Pode ensiná-las; 

● São flexíveis; 

● Recebem a influência de uma variedade de fatores. 

Sendo de comum acordo que as estratégias podem facilitar, acelerar, motivar e 

direcionar o aprendizado de uma LE, auxiliando na construção da autonomia dentro e fora da 

sala de aula.  

Mais recentemente, o Marco Comum Europeu de Referências para as línguas (MCER, 

2002) atribuiu importância à utilização das Estratégias de Aprendizagem e à mobilização de 

conhecimentos de outras línguas como modo de superar dificuldades na aprendizagem de uma 

LE: 

Más allá de esto, el enfoque plurilingüe enfatiza el hecho de que conforme se 

expande la experiencia lingüística de un individuo en los entornos culturales 

de una lengua, desde el lenguaje familiar hasta el de la sociedad en general, 

y después hasta las lenguas de otros pueblos (ya sean aprendidas en la 

escuela o en la universidad, o por experiencia directa), el individuo no 

guarda estas lenguas y culturas en compartimentos mentales estrictamente 

separados, sino que desarrolla una competencia comunicativa a la que 

contribuyen todos los conocimientos y las experiencias lingüísticas y en la 

que las lenguas se relacionan entre sí e interactúan.
66

 (CONSEJO DE 

EUROPA, 2002, p.3) 

 

Mesmo reconhecendo a existência de uma grande diversidade na hora de categorizá-

las, há certas coincidências ente alguns autores ao estabelecer três grandes classes de 

estratégias: cognitivas, metacognitivas e manejo de recursos. 

As estratégias cognitivas se referem à integração do novo material com o 

conhecimento prévio; as metacognitivas fazem referência ao planejamento, 

controle e avaliação por parte dos estudantes de sua própria cognição. Por 

sua parte, as estratégias de manejo de recursos são um conjunto de 

estratégias de apoio que incluem diferentes tipos de recursos que contribuem 

para o bom término de uma tarefa. Grande parte das estratégias incluídas 

                                                           
66

 Além disso, a abordagem multilíngue enfatiza o fato de que, à medida que a experiência linguística de um 

indivíduo se expande nos ambientes culturais de uma língua, da linguagem familiar para a da sociedade em 

geral, e depois para as línguas de outros povos (se eles são aprendidos na escola ou universidade, ou pela 

experiência direta), o indivíduo não mantém essas línguas e culturas em compartimentos mentais estritamente 

separados, mas desenvolve uma competência comunicativa para a qual todo conhecimento e experiências 

linguísticas contribuem em que as línguas se relacionam e interagem. 
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neste terceiro grupo tem haver com a disposição afetiva e motivacional do 

sujeito frente à aprendizagem. (VALLE ARIAS et al, 1999, p, 442) 
 

 Frente a estas três classes, há várias classificações ou taxonomias das estratégias de 

aprendizagem. O’Malley (1990) classifica as estratégias em três subcategorias principais: as 

metacognitivas, as cognitivas e as socioafetivas. 

As estratégias metacognitivas requerem de planificação, reflexão, 

monitoramento e avaliação da aprendizagem (atenção dirigida, atenção 

seletiva, autocontrole e autoavaliação). As cognitivas estão mais limitadas a 

tarefas específicas de aprendizagem e implicam uma manipulação mais 

direta do material de aprendizagem como, por exemplo, a repetição, a 

tradução, o agrupamento de elementos e a tomada de notas. As estratégias 

socioafetivas se relacionam com as atividades de mediação e transação 

social com outras pessoas, como o trabalho cooperado e as perguntas 

aclaratórias. (O’MALLEY, 1990, p. 44-46) 
 

  Segundo Stern (1992), há cinco estratégias para a aprendizagem de uma língua: de 

planejamento e controle, cognitivas, comunicativo-experienciais, interpessoais e afetivas. 

 Para Stern as estratégias de controle e planejamento se relacionam com a intenção do 

estudante para dirigir sua própria aprendizagem; as estratégias cognitivas são passos ou 

operações usadas na aprendizagem ou na solução de um problema que requer uma análise 

direta, a transformação ou a síntese de um material de aprendizagem. Com o objetivo de 

evitar a interrupção no fluxo da comunicação se usam estratégias comunicativo-experienciais 

que incluem os gestos, a paráfrase, etc. As estratégias interpessoais são para Stern as que 

devem monitorar o próprio desenvolvimento do estudante e avaliar seu próprio desempenho e 

em tal sentido, os aprendizes devem entrar em contato com estudantes nativos e familiarizar-

se com a cultura da língua-alvo. Por último, as estratégias afetivas são aquelas que se 

relacionam com a atitude que os aprendizes mostram frente a LE, seus falantes e cultura. 

 No entanto, Oxford parece ter sido a autora que mais influenciou o campo de estudos 

sobre estratégias de aprendizagem. Suas inúmeras publicações (1989, 1996, 1999 – 

individuais; 1989, 1992,1995, 1996, 2002 – em parceria com outros pesquisadores) têm 

servido como referencial para pesquisas na área até os dias de hoje.  Seu inventário
67

 de EA 

recebeu uma versão em Português (Paiva, 1998) e tem sido usado por grande parte dos 

estudiosos do assunto. 

 Deste modo, a taxonomia proposta por Oxford (1990) é, a nosso ver, uma das mais 

completas e úteis para trabalhar, devido à maneira em que a organiza, extremamente didática, 

                                                           
67

 Apesar das críticas, a taxonomia de Oxford (1990) continua vigente. Isso pode ser visto em artigos publicados 

recentemente (Carson & Longhini, 2002; Vilaça, 2003; Figliolini, 2004; Passarella, 2005).   
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atendendo o que, precisamente, as estratégias de aprendizagem de uma LE têm como 

propósito principal, que é o desenvolvimento da competência comunicativa.  

Oxford (1990) identifica dois grupos principais de estratégias: as diretas e as indiretas. 

As estratégias diretas (memória, cognitivas e compensatórias) trabalham diretamente 

com a língua-alvo, na memorização de vocábulos, na produção de novos enunciados, 

empregando-se para o desenvolvimento das quatro habilidades. Segundo a autora: 

As estratégias de memória, tais como agrupar ou utilizar imagens, têm uma 

função bem específica: ajudar os estudantes a armazenar e a resgatar as 

novas informações que lhe são proporcionadas pelo aprendizado. As 

estratégias cognitivas, tais como resumir ou raciocinar dedutivamente, 

capacitam os aprendizes a entender e produzir nova linguagem através de 

diferentes modos. As estratégias de compensação, como adivinhar e usar 

sinônimos, permitem que os aprendizes utilizem a língua apesar de ainda 

terem grandes falhas de conhecimento. (OXFORD, 1990, p. 37) 
 

As estratégias indiretas (metacognitivas, afetivas e sociais) trabalham com fatores não 

linguísticos, tais como o relacionamento entre aluno e professor, a motivação, servindo para 

apoiar e controlar a aprendizagem. Como se supõe, os melhores resultados se obtêm quando 

existe uma adequada combinação de ambas. 

Estratégias metacognitivas permitem que os aprendizes controlem sua 

própria cognição, isto é, coordenem o processo de aprendizagem, utilizando 

funções como centrar, combinar, planejar e avaliar [o aprendizado]. 

Estratégias afetivas ajudam a regular as emoções, motivações e atitudes. 

Estratégias sociais ajudam os alunos a aprender através da interação com os 

outros. (OXFORD, 1990, p. 135) 

 

 

 
                 Figura 1: Diagrama das estratégias de aprendizagem de acordo com Oxford 

 

 

Fonte: Oxford (1990, p. 16) 
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Assim, para um melhor entendimento temos: 

Estratégia de Memória: para que essa estratégia seja bem utilizada, Oxford (1990) 

propõe que ela seja utilizada simultaneamente com a estratégia metacognitiva e com a afetiva. 

Como exemplo de estratégias de memória temos: o uso de imagens e sons, uso de rimas, 

utilização de palavra-chave, substituição de novas palavras em um contexto. 

Estratégias Cognitivas: essa é uma das estratégias essenciais na aprendizagem de uma 

nova língua. Tanto Oxford (1990) quanto O’Malley (1989) concordam sobre sua importância. 

O aluno utiliza esta estratégia quando ele compreende e produz uma nova informação. Como 

exemplos temos: praticar através da repetição, praticar os sons da língua, fazer anotações ou 

resumos sobre as novas informações adquiridas, assistir filmes, seriados de TV, noticiários e 

ouvir música. 

Estratégias de Compensação: permitem usar a língua mesmo sem conhecimento 

suficiente. Suas limitações são compensadas através do adivinhar o significado da palavra 

desconhecida, usar pistas linguísticas como prefixos recorrer à língua materna, usar mímicas e 

gestos. 

Estratégias Metacognitivas: são ações que os aprendizes executam para coordenar o 

seu próprio aprendizado, através do planejamento, avaliação e controle. São exemplos: prestar 

atenção quando alguém está falando, estabelecer metas e objetivos, procurar oportunidades 

para praticar autoavaliação e automonitoramento. 

Estratégias Afetivas: os aspectos afetivos como emoção, atitudes, motivação e valores 

são fatores que influenciam na aprendizagem da língua. Para que o aluno tenha o controle 

sobre esses aspectos, ele desenvolverá as seguintes estratégias, tais como, diminuir sua 

ansiedade ouvindo música, respirando fundo, encorajando-se, criando afirmações positivas, 

etc 

Estratégia Social: a sua utilização permite ao estudante aprender a língua através da 

interação e da colaboração com outros indivíduos, sejam estes aprendizes ou falantes da 

língua-alvo. Como exemplos temos: fazer perguntas, pedir esclarecimentos, pedir correções, 

cooperar com os outros, praticar a língua com outros alunos e aprender a cultura da língua-

alvo. 

Diante do exposto, transcreveremos os elucidativos esquemas propostos por Oxford 

(1990), sob a forma de quadros, pois condensam, de forma clara, muita informação relevante: 
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Quadro 6: Estratégias de Memória 

 

Quadro 7: Estratégias Cognitivas 

 

Quadro 8: Estratégias Compensatórias 
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 Quadro 9: Estratégias Metacognitivas 

 

 Quadro 10: Estratégias Afetivas 

 

   Quadro11: Estratégias Sociais 
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Como se pode notar, as estratégias de aprendizagem ensinam o aluno a aprender a 

aprender, garantindo uma aprendizagem eficaz e fomentam autonomia do estudante dado que, 

através da reflexão do uso de determinadas estratégias, não terá somente um conhecimento 

maior de seu próprio processo de aprendizagem, além disso, este fator lhe ajudará a ter uma 

visão de si próprio a respeito de quais são seus potenciais e carências. Tudo isso lhe ajudará 

não somente no âmbito educativo, mas em todos os aspectos da vida, além de afiançar sua 

personalidade. 

Segundo o QECR (Quadro Europeu Comum de Referência), a competência linguística 

“inclui os conhecimentos e as capacidades lexicais, fonológicas e sintácticas, bem como 

outras dimensões da língua enquanto sistema” (CONSELHO DA EUROPA, 2001:34); a 

competência sociolinguística “diz respeito ao conhecimento e às capacidades exigidas para 

lidar com a dimensão social do uso da língua” (idem, ibidem:169), a competência pragmática 

que integra a discursiva ao se relacionar com o “uso funcional dos recursos linguísticos […] 

Diz também respeito ao domínio do discurso, da coesão, da coerência, à identificação de tipos 

e formas de texto (…)”(idem, ibidem:35) e a competência estratégica compensatória de 

problemas de comunicação. No âmbito deste trabalho, gostaria de salientar especialmente a 

importância da competência de aprendizagem estratégica do aprendente que integra as 

capacidades de estudo que incluem, de acordo com o QECR,  

A capacidade para fazer uso eficaz das oportunidades oferecidas pelas 

situações de ensino, p. ex: a consciência dos seus pontos fortes e dos seus 

pontos fracos enquanto aprendente; a capacidade de identificar necessidades 

e objectivos próprios; a capacidade para organizar estratégias e 

procedimentos próprios para atingir esses objectivos, de acordo com as suas 

próprias características e os seus próprios recursos. (CONSELHO DA 

EUROPA, 2001, p. 155).   

 

De acordo com Oxford (1990), as estratégias de aprendizagem contribuem para 

desenvolver a competência comunicativa; ampliam os papéis do professor, que deve ensinar 

diferentes estratégias de aprendizagem aos seus aprendentes, o que faz criar alunos mais 

autodirigidos que usam estratégias de modo flexível e consciente em função da resolução de 

tarefas e problemas com que se deparam, cujo uso é igualmente influenciado por diversos 

factores. 

Para que isso ocorra, Oxford (1990) diz que o aluno tem que ter conhecimento 

estratégico. Uma maneira de ajudar os aprendizes a organizar e planejar o uso de estratégias é 

fazer com que eles combinem e usem estratégias relevantes a uma dada tarefa. 

E explica: 
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Por exemplo, comece com uma estratégia metacognitiva (como fazer o 

planejamento para uma tarefa), depois ajunte uma estratégia cognitiva com 

uma social (analisar ou praticar expressões em cooperação com outros 

alunos) e, por fim, combine uma estratégia metacognitiva e uma estratégia 

afetiva (como fazer uma autoavaliação do progresso e se autopremiar por um 

bom desempenho). Essas atividades ajudam os alunos a ver que duas chaves 

para o sucesso do aprendizado de uma língua estrangeira são combinar as 

estratégias e adequá-las a uma tarefa linguística específica. (OXFORD, 

1990, p. 21) 

 

Em seus estudos sobre o aprendizado de espanhol por alunos brasileiros, Durão e 

Andrade (2004) se referem com o termo “estilos de aprendizagem” a “utilização de certas 

habilidades diante das tarefas (...) segundo nosso ponto de vista, há estilos de aprendizagem 

induzidos culturalmente” 
68

 (DURÃO e ANDRADE, 2004, p.271). Após realizarem um 

levantamento sobre os estilos de aprendizagem de alunos brasileiros em todas as regiões do 

país, Durão e Andrade (2004) puderam constatar que: 

(…) independentemente da região de procedência, o estilo cognitivo dos 

alunos tende para dois tipos: em sua maioria, os alunos se caracterizam como 

aprendizes concretos, por isso gostam de interagir com os companheiros, 

explorando ao máximo as oportunidades de interação. Em segundo lugar, 

esses estudantes se caracterizam como comunicativos, preferindo usar a 

língua mais que estudá-la formalmente. Esse resultado nos leva a inferir que 

o modo como os dois últimos LDs analizados – Español: curso de Español 

para Hablantes de Portugués e Español Ahora – constroem os conteúdos 

referentes aos tempos verbais dos quais nos ocupamos e trabalham, 

propiciam um melhor aproveitamento do estilo cognitivo dos aprendizes dos 

demais, que visam a estudantes mais passivos, que preferem estudar as 

estruturas mais que utilizá-las.
69

 (DURÃO e ANDRADE, 2004, p.272). 

 

  Como afirma Freitas (1998):    

Uma vez consciente da existência dos diversos tipos de estratégias, bem 

como da importância do uso das mesmas no processo de aprendizagem de 

uma nova língua, o aluno adquire condições e autonomia para se guiar 

dentro desse processo, de maneira mais eficiente, escolhendo ele mesmo, 

quais estratégias melhor se adequam ao seu estilo de aprendizagem, às 

diferentes tarefas que irá desenvolver, ao tipo de habilidade que está 

aprendendo, etc. (FREITAS, 2010, p. 70)  

                                                           
68

 Nossa tradução de: “utilización de ciertas destrezas ante las tareas (...) desde nuestro punto de vista, hay estilos 

de aprendizaje inducidos culturalmente” (DURÃO e ANDRADE, 2004, p.271). 
69

 Nossa tradução de: “(…) independientemente de la región de procedencia, el estilo cognitivo de los 

estudiantes pende para dos tipos: mayorítariamente, los estudiantes se caracterizan como aprendices concretos, 

con lo cual les gusta interaccionar con sus compañeros, explotando al máximo las oportunidades de interacción. 

En segundo lugar, esos estudiantes se caracterizan como comunicativos, prefiriendo usar la lengua más que 

estudiarla formalmente. Ese resultado nos lleva a inferir que el modo como los dos últimos LDs analizados -

Español: curso de Español para Hablantes de Portugués y Español Ahora- construyen los contenidos referentes a 

los tiempos verbales de que nos ocupamos en este trabajan, propician un mejor aprovechamiento del estilo 

cognitivo de los aprendices de que los demás, que visan a estudiantes más pasivos, que prefieren estudiar las 

estructuras más que usarlas”. (DURÃO e ANDRADE, 2004, p.272). 
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 Fato corroborado por Vilaça (2009) quando afirma: 

 
As estratégias são apontadas em estudos como um dos fatores que 

influenciam a aprendizagem de línguas estrangeiras. Por isso, o ensino de 

estratégias de aprendizagem tem sido defendido por muitos especialistas 

para o desenvolvimento não apenas da competência linguística, mas também 

para o aperfeiçoamento da competência comunicativa. (VILAÇA, 2009, p. 

55) 

 

 Por último, no campo de LE, O’Malley e Chamot (1989) consideram muito importante 

o tratamento integrado das estratégias para a aquisição de uma LE, assinalando a necessidade 

de dispor de material próprio, assim como desenvolver um currículo que leve em conta uma 

instrução baseada em estratégias de aprendizagem na aula de LE. Ademais, a conscientização 

da importância do uso destas tem um papel central no desenvolvimento da autonomia pelos 

alunos. 

No próximo item, ilustraremos nosso entendimento sobre o modelo de currículo 

proposto por Serrani (2005), o qual perpassa a estrutura do nosso objeto de estudo, o livro 

didático Cercanía Joven (2013). 

 

1.7 O Currículo Multidimensional-Discursivo 

 

Dentro deste mundo plurilíngue e pluricultural no qual vivemos, temos duas opções: 

ou os docentes se adequam a ele, capacitando-se e refletindo sobre os novos paradigmas que 

estão envolvidos no processo de ensino e aprendizagem de uma LE, tais como ensinar língua 

enquanto discurso, estabelecer pontes entre língua e cultura (LM/LE), considerar a LM como 

filtro, bem como as estratégias de aprendizagem que valem tanto para o aprendizado desta 

quanto da LE e pautar o ensino, principalmente entre línguas próximas, numa constante 

conscientização linguística, num trio raciocínio-crise-aprendizado, em que os estudantes darão 

conta do que é possível e do que não é no discurso em LE. Ou é continuarmos estagnados, 

num processo, em que muitas vezes, não faz o menor sentido para o aluno, em que este não é 

instigado a pensar, não se levando em conta a bagagem que traz, bem como seu modelo de 

aprendizagem, suas estratégias, rumo a resultados cada vez mais desmotivantes. 

Sendo assim, necessitamos de um currículo que leve em conta o discursivo, isto é, a 

língua em seu funcionamento sócio histórico e cultural, entendendo que esta se realiza, cria 

vida no discurso, por meio dos diferentes gêneros discursivos que circulam na sociedade, e 

não mais com frases soltas ou sentenças, considerando que o processo discursivo opera uma 
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série de formações imaginárias que representam a posição-sujeito e, consequentemente, os 

sentidos do discurso. 

Stern (1992) defende que, no currículo de língua, não se deve isolar o componente 

linguístico, mas articulá-lo aos conteúdos culturais, já que as práticas de linguagem se dão em 

contextos definidos. Para isto, o autor desenvolveu um programa curricular centrado em 

quatro componentes – língua, cultura, comunicação e consciência de linguagem - que 

objetivam abarcar as complexidades do processo de ensino-aprendizagem de uma língua 

estrangeira: o Currículo Multidimensional. 

Em termos de construção de um currículo, a concepção de currículo multidimensional 

define-se por oposição à de currículo unidimensional (STERN, 1992). Um planejamento 

elaborado sob a perspectiva de um currículo unidimensional segue somente uma progressão 

(no ensino das regras ou da descrição linguística ou ainda na abordagem de tópicos em 

produção textual). Um planejamento ancorado na perspectiva de um currículo 

multidimensional enfocará não apenas uma, mas várias dimensões relacionadas entre si. 

Este modelo curricular proposto por Stern (1992), apresentado sob a forma de uma 

tabela, tem no eixo horizontal os objetivos do processo de ensino e no eixo vertical o 

conteúdo. 

Stern (1992) apresenta quatro blocos de conteúdo: Language Syllabus (L2), estudo 

analítico na LE; Culture Syllabus (C2), a vida da comunidade linguística da língua alvo; 

Communicative Activity Syllabus, os assuntos, interesses e atividades dos alunos para 

estabelecer contato pessoal através da segunda língua com a comunidade linguística alvo; e, 

por último, General Language Education Syllabus, tópicos sobre língua, cultura, sociedade e 

aprendizagem de línguas. 

                Quadro 12: Um modelo de Currículo Multidimensional 

 

                Fonte: (STERN, 1975, p.503; 1992, p.27) 
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Em quanto aos objetivos, há outros quatro: Proficiency, em termos de competência, 

domínio das habilidades e atos de fala; Knowledge, conhecimento explícito sobre língua ou 

cultura; Affect, que inclui resposta emocional e envolvimento pessoal (interesse, motivação, 

participação, envolvimento ou compromisso); Transfer, que consiste em técnicas de aquisição 

de linguagem, análise de linguagem e cultura e o desenvolvimento de atitudes positivas em 

relação à linguagem, cultura e aprendizagem de línguas. 

Deste modo, esses componentes, inter-relacionados, visam ao estudo da linguagem 

sob diversas perspectivas, considerando a complexidade desse sistema e que os alunos têm 

interesses e objetivos diferentes para aprender outro idioma, possibilitando uma maior 

integração desses com o objeto de estudo, contribuindo para sua formação geral, levando-os a 

aprender novos conceitos em muitos domínios. 

Baseada na proposta de Stern, mas a partir de uma perspectiva discursiva e cultural, 

Serrani (2005) propõe o Currículo Multidimensional-Discursivo
70

, estruturado na 

interdependência dos seguintes componentes: o intercultural, o de língua-discurso e o de 

práticas verbais. Segundo a autora, para uma aprendizagem significativa, é preciso planejar 

cursos ou aulas de língua considerando o contexto linguístico-discursivo dos alunos – mas 

estabelecendo pontes com outros contextos – e associar os conteúdos de língua aos gêneros 

discursivos em que ela se realiza. 

Passaremos a desmembrar cada componente: 

a) Componente intercultural: deve acontecer antes ou concomitantemente ao componente 

específico de linguagem. Assim, em vez de partir de elementos do sistema da língua em 

questão, as reflexões iniciais são: que conteúdos e contextos socioculturais estão previstos? 

Quais gêneros discursivos estarão em foco? 

Com isso, é importante que sejam trabalhados não apenas conteúdos do contexto-alvo, 

mas também do contexto de origem, para: 

 

[...] estimular nos alunos o estabelecimento de pontes culturais com outras 

sociedades e culturas; propiciar à educação a diversidade sociocultural e o 

questionamento de etnocentrismos e exotismos; dar ao componente cultural 

um peso significativo no planejamento de cursos de língua (SERRANI, 

2005, p. 22). 

  

                                                           
70

 Essa proposta, desenvolvida no Departamento de Pós-Graduação do Instituto de Estudos da Linguagem (IEL) 

– UNICAMP, foi apresentada pela autora, em versão preliminar, na França no “Colloque International: 

Pluralitéde langues et de supports”, Lyon, 2002. 
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Esses conteúdos, associados a contextos sócio- históricos e a gêneros discursivos, são 

considerados no Currículo Multidimensional-Discursivo por meio dos seguintes eixos 

temáticos 

– territórios, espaços e momentos: refletir sobre os diferentes contextos sociais, temporais e 

espaciais; 

– pessoa e grupos sociais: identificação de grupos sociais e distintas perspectivas discursivas 

de dentro e fora dos grupos considerados; 

– legados socioculturais: realizações artísticas, científicas, ecológicas e outras práticas 

culturais. Neste último eixo, nota-se a importância que se dá ao texto literário, tantas vezes 

marginalizado no ensino de línguas. 

Não há como negá-lo e rechaçá-lo. A literatura passa necessariamente pela língua e 

escancara: 

[...] as múltiplas faces desse instrumento que, dependendo do suporte, das 

condições de produção, das formas de circulação e recepção, reflete e refrata 

as maneiras de ser, de ver e de enfrentar o mundo de uma dada comunidade 

em um dado momento histórico, social, cultural. (BRAIT, 2000, p. 188) 

  

Corroborando com esta autora, Kramsh (1996) e Serrani (2005) afirmam que: 

O texto literário na aula de língua, mais que qualquer outro texto, desperta o 

interesse do aluno, permanece na sua memória e o faz participar de uma 

memória outra, do discurso de uma comunidade outra. (KRAMSH, 1996, p. 

130) 

  

A literatura fica na aula de língua pelo princípio de que quanto mais amplo o 

leque de gêneros discursivos trabalhados, mais ampla será a possibilidade de 

desenvolvimento da capacidade textual-discursiva. (SERRANI, 2005, p. 47) 

  

b) Componente língua-discurso: concebido com base no princípio de interdependência entre 

materialidade linguística (fono-morfo-sintático) e processos discursivos. O sujeito-aprendiz 

terá consciência em relação à: 

– diversidade linguística de uma língua; 

– heterogeneidade que a constitui; 

– diferentes condições de produção do discurso; 

– tomada de palavra pelos falantes e em quais situações são permitidos determinados 

discursos. 

Esta relação (materialidade linguística mais processo discursivo) é concretizada ao 

mobilizar-se a noção de gênero discursivo. 

   Para Bakhtin (1999) 
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 O emprego da língua efetua-se em forma de enunciados que refletem as 

condições específicas e as finalidades de cada referido campo não só por seu 

conteúdo (temático) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela seleção dos 

recursos lexicais, fraseológicos e gramaticais da língua, mas, acima de tudo, 

por sua construção composicional. [...] cada campo de utilização da língua 

elabora seus tipos relativamente estáveis de enunciados, os denominados 

gêneros do discurso (BAKHTIN, 1999, p. 261/ 262). 

  

c) Componente de práticas verbais: referente às atividades mais recorrentes em uma aula de 

língua – produção oral e escrita, compreensão auditiva, leitura e também tradução. Estas 

interdependem dos componentes interculturais e de língua-discurso, pois os contextos e 

gêneros discursivos são determinantes no processo de produção de sentido. Deste modo, 

Serrani (2005) testifica: 

Ao falar ou escrever o fazemos sempre em discursos e mais precisamente em 

gêneros discursivos (...) que, enquanto construções sociais, necessariamente 

vinculam a produção de linguagem ao contexto sócio-histórico e à situação 

de enunciação. Portanto, qualquer prática de leitura, escrita, produção oral, 

compreensão auditiva ou, se for o caso, de tradução, precisa estar 

contextualizada no gênero discursivo e em suas condições de produção. 

(SERRANI, 2005, p. 36) 

 

O perfil profissional desejado de professor requer consideração ao processo 

de produção, como a compreensão do discurso que está relacionado 

diretamente ao aspecto sociocultural, porque alguma coisa a mais, da ordem 

do discurso, do sócio-histórico com suas contradições e da subjetividade 

inconsciente se produz com sentido implícito, com toda formulação verbal 

produzida (SERRANI, 2005, p. 15-16). 

  

Esta proposta de currículo vai ao encontro do trecho citado por Serrani (2005, p. 29) 

“para que a língua seja um bom instrumento é preciso considerá-la muito mais que um mero 

instrumento”. É preciso considerá-la dentro do discurso, materializado pelos gêneros 

discursivos, que trazem a marca de um contexto sócio-histórico determinado. 

 Assim, para terminar, toda a explanação acima é partilhada pelas OCEM que 

propõem: 

[...] levar o estudante a ver-se e constituir-se como sujeito a partir do contato 

e da exposição ao outro, à diferença, ao reconhecimento da diversidade de 

texto como algo que deve ser construído na relação entre a materialidade 

linguística e a historicidade. (BRASIL 2006: 133) 

  

Esta estrutura de currículo pode ser um caminho eficaz para o ensino de línguas, 

principalmente para o ensino de línguas próximas, já que esta (e seus princípios) segue 

interligada com as propostas presentes nas orientações do professor de Cercanía Joven 
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(2013), abordagens plurais, as estratégias de aprendizagem e o LC, por isso fonte de 

explanação neste estudo. 

Concisamente, o que se pretende é mostrar que o componente cultural forma a 

competência comunicativa e que o diálogo com a cultura do outro favorece a construção de 

uma competência comunicativa plurilíngue e pluricultural, em que se busca estabelecer pontes 

entre línguas e culturas, a fim de que desenvolva no aprendiz atitudes de tolerância, respeito e 

abertura em direção à diversidade linguística e cultural. 

No último item de nossa fundamentação teórica, apresentaremos uma discussão sobre 

o lugar do LD nos processos de ensino e aprendizagem de línguas no Brasil e o papel das 

orientações ao professor. 

                          

1.8  O lugar do LD nos processos de ensino e aprendizagem de línguas no Brasil e o 

papel das orientações ao professor 

 

 No campo do ensino de línguas estrangeiras, há uma tradição em pesquisas que 

procedem à análise de livros didáticos, por se tratarem de objetos que evidenciam aspectos 

políticos e pedagógicos das políticas educacionais existentes. No campo da Linguística 

Aplicada no Brasil, no final da década de 90, Coracini (1999) afirmava a necessidade de:  

 

“um olhar sobre a sala de aula através do livro didático (...) para 

problematizar a tendência à homogeneização de tudo e de todos e, assim, 

abrir brechas para possíveis deslocamentos, possíveis rupturas (...)” 

(CORACINI, 1999, p. 11). 

 

 Nessas três últimas décadas, podemos constatar um aumento expressivo de pesquisas 

que problematizam os diversos aspectos dos livros didáticos, tanto de LM como de LE. 

Concordamos com Bittencourt (2011) quando discute o processo de elaboração e afirma que o 

autor de um livro didático é: 

  

Um seguidor de programas oficiais propostos pela política educacional. Mas, 

além da vinculação aos ditames oficiais, o autor é dependente do editor, do  

fabricante  do  seu  texto,  dependência  que  ocorre  em  vários  momentos,  

iniciando  pela  aceitação  da  obra  para  publicação  e  em  todo  o  processo  

de  transformação do seu manuscrito em objeto de leitura, um material 

didático a ser posto no mercado (BITTENCOURT , 2011, p.  479).   
 

  Nesse sentido, se, ao contrário, o autor/editor de determinado livro didático quiser 

propor uma abordagem que não corresponde às necessidades do “mercado”, não conseguirá 
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permanecer muito tempo na profissão.  Todas essas considerações levam Bittencourt (2011) a 

afirmar que: 

 

O livro didático, além de ser portador de uma ideologia, de um sistema de 

valores, de uma cultura, é igualmente uma mercadoria, um produto fabricado 

pelo mundo da edição que obedece à evolução das técnicas e da 

comercialização pertencente aos interesses do mercado, além de se constituir 

em um depositário dos diversos conteúdos das disciplinas curriculares e 

também um instrumento pedagógico inscrito em uma longa tradição, 

inseparável tanto na sua elaboração como na sua utilização das estruturas, 

dos métodos e das condições do ensino do seu tempo.  (BITTENCOURT, 

2011, p. 502) 

 

 Vale ressaltar que é apenas a partir da segunda metade do século XX, mais 

especificamente com a democratização do ensino no Brasil, em que novas camadas da 

população começavam a ingressar nas escolas, que o livro didático passou a ocupar um lugar 

de destaque e centralidade nos processos de ensino nas escolas públicas. Paralelamente, as 

editoras também passaram a investir em materiais que atendessem às novas demandas dos 

professores e, conforme indica Bezerra (2006), nessa época: 

As condições de trabalho e de formação dos professores tornavam-se cada 

vez mais precárias, justamente no momento em que a escola começava a 

atender uma clientela que antes estava alijada do saber formal. Os materiais 

didáticos rapidamente deixaram de ser obras de referência, como haviam 

sido até então, e passaram a orientar e conduzir a ação docente (BEZERRA, 

2006, p. 31). 

     

Referindo-se também às condições de trabalho docente nessa época, Horikawa e 

Jardilino (2010) afirmam que: 

O professor, submetido ao processo de desvalorização da instituição escolar, 

que se reflete nos baixos salários, nas péssimas condições de trabalho e no 

impedimento de investir em sua formação, vê sua atuação limitada a 

seguir, ano após ano, às prescrições de manuais didáticos. Neles, constam 

textos que organizam os conteúdos escolares segundo seu grau de 

dificuldade e os níveis de ensino em que serão aplicados. Prevalece assim, 

no ambiente escolar, a identidade de um professor técnico, que não produz 

intelectualmente, não sendo, portanto, capaz de organizar o processo de 

ensino-aprendizagem segundo as urgências que se colocam ao aqui e ao 

agora de seu fazer pedagógico. Para esse professor, o ensino se reduz a um 

ato administrativo, que será tão mais eficiente quanto melhor o profissional 

dominar as técnicas de transmissão de conhecimentos, pautadas por uma 

organização racional dos conteúdos, distribuídos em sequências ordenadas, 

conforme seu grau de complexidade (...). Se antes cabia ao profissional 

estudar e pesquisar conteúdos e questões relativas à sua área de ensino, 

selecionar conteúdos e planejar as atividades didáticas, hoje, o professor 

ficou reduzido à condição de ‘gerente de aula’ (Britto, 1998, p.72), que 

garante que as instruções e orientações constantes no livro didático 
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sejam adequadamente seguidas por seus alunos (HORIKAWA e 

JARDILINO, 2010, p.153-155, grifos nossos). 

 

Esse lugar e importância central do livro didático na atuação docente também se 

constatam nos PCNs (BRASIL, 1998) na passagem abaixo: 

Para o Estado e algumas escolas particulares, [os livros didáticos] 

representam um instrumento de controle do sistema escolar, a garantia de 

certa qualidade de ensino e a difusão de valores. Para o professor, asseguram 

um modelo de prática, segurança no processo de desenvolvimento do 

trabalho e eficiência na transmissão de conteúdos exigidos por programas ou 

currículos. Para as famílias, expressam um sinal de qualidade na educação 

(BRASIL, 1998, p. 79). 

 

 Especificamente no caso dos livros didáticos de língua espanhola utilizados no Brasil, 

Durão e Oliveira (1997) apontavam um contexto bastante distinto ao que vivemos atualmente. 

Na década de 90, as autoras afirmavam que: 

As gramáticas e manuais dedicados ao ensino de espanhol como língua 

estrangeira no Brasil geralmente não consideram as dificuldades específicas 

dos falantes de português. Normalmente não insistem na oposição dos 

aspectos discriminatórios que evidenciam equivalência, como algumas 

palavras são semelhantes entre as duas línguas, o aprendiz pensa que está 

falando espanhol, porém o que ele faz é falar palavras do espanhol em 

português (DURÃO e OLIVEIRA, 1997, p.448). 

  

Mais recentemente, com a inclusão das línguas estrangeiras (inglês e espanhol) no 

PNLD (Programa Nacional do Livro Didático), houve uma maior preocupação com a 

produção de obras que atendessem aos critérios específicos dos editais e, consequentemente, 

do ensino que se propõe nas escolas públicas brasileiras. 

Além do livro didático (tanto o exemplar do aluno quanto do professor), é também 

produzido no âmbito do PNLD o “Manual do professor” que, segundo o Edital/PNLD/2015: 

[O manual do professor] não poderá ser apenas cópia do livro do aluno com 

os exercícios resolvidos. É necessário que ofereça orientação teórico-

metodológica e de articulação dos conteúdos do livro entre si e com outras 

áreas do conhecimento; ofereça, também, discussão sobre a proposta de 

avaliação da aprendizagem, leituras e informações adicionais ao livro do 

aluno, bibliografia, bem como sugestões de leituras que contribuam para a 

formação e atualização do professor. (BRASIL, 2013, p.2). 
 

De acordo com Jorge e Tenuta (2011), o MP foi concebido pelo Edital PNLD/LE-

2011 como um elemento integrante da coleção didática de caráter bastante relevante, visto 

que pode contribuir: 
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Para a formação do professor tanto do ponto de vista teórico-metodológico, 

quanto linguístico-comunicativo. Houve a preocupação de garantir que o MP 

apresentasse, com clareza, a fundamentação teórico-metodológica, para a 

proposta didático-pedagógica da coleção e estimulasse o professor a 

continuar investindo em sua própria aprendizagem.  Certamente, não se 

espera que o MP, por si só, assegure a formação continuada do professor. No 

entanto, ele, muitas vezes, é o único recurso pedagógico ou fonte 

bibliográfica disponível ao professor. Portanto, também precisa ser 

formativo (JORGE; TENUTA, 2011, p.129) 

 

 

Por dever de ofício, o professor torna-se uma espécie de leitor privilegiado da obra 

didática, já que é a partir dele que o livro didático chega às mãos dos alunos. Daí que o MP 

precisa ser mais do que um exemplar que se distingue dos outros por conter a resolução dos 

exercícios propostos. Segundo Lajolo (1996)  

Esse diálogo entre livro didático e professor só se instaura de forma 

conveniente quando o livro do professor se transforma no espaço onde o 

autor põe as cartas na mesa, explicitando suas concepções de educação, as 

teorias que fundamentam a disciplina de que se ocupa seu livro. Ou seja, 

quando, no livro do professor, o autor franquear a seus leitores-professores 

os bastidores de seu livro, mostrando as cartas com que faz seu jogo: os 

pressupostos teóricos que assume e segue relativamente tanto à matéria de 

que trata o livro quanto a questões de educação e aprendizagem. (LAJOLO, 

1996, p.69) 

 

Assim, se o MP apresentar um conhecimento novo para um dado professor, este 

representará possibilidade de aprendizagem e de desenvolvimento para ele, podendo ser um 

excelente mediador. De acordo com Fernandez (2014): 

MP é um instrumento material e simbólico, com o qual o professor se 

encontra muitas vezes só ao preparar suas aulas, antes de efetivamente 

realizá-las, ou na sala de aula, durante o curso da aula, quando tem dúvidas, 

e busca resolvê-las com as informações disponibilizadas pelo MP, visto que 

não há ali ninguém que possa atendê-lo, salvo em raras exceções quando 

algum aluno possui um conhecimento adquirido em outros contextos. 
(FERNANDEZ, 2014, p.83). 

 

 

 Dois trabalhos investigam o MP de LP como gênero textual, o de Nóbrega
71

 (2008 

apud FERNANDEZ, 2014) e os de Nogueira
72

 (2011; 2014 apud FERNANDEZ, 2014).  

                                                           
71

 NOBREGA, G. S. Manual do professor de língua portuguesa: da caracterização do Gênero à leitura dos 

professores. Dissertação (Mestrado em Ensino – Língua e Interação em Contexto de Ensino),Campina Grande- 

PB, 2008. 
72

 NOGUEIRA, A. C. O.  O “Manual do Professor”: constituição e implicações no letramento do professor e 

na sua prática escolar. Anais do VI SIGET – Simpósio Internacional de Estudos de Gêneros Textuais, Natal - 

RN, 2011. Disponível em 

http://www.cchla.ufrn.br/visiget/pgs/pt/anais/Artigos/Ayres%20Charles%20de%20Oliveira%20Nogueira%20(IF

RN).pdf. 

http://www.cchla.ufrn.br/visiget/pgs/pt/anais/Artigos/Ayres%20Charles%20de%20Oliveira%20Nogueira%20(IFRN).pdf
http://www.cchla.ufrn.br/visiget/pgs/pt/anais/Artigos/Ayres%20Charles%20de%20Oliveira%20Nogueira%20(IFRN).pdf
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Nóbrega (2008, p.16) defende que o MP é um gênero de divulgação científica, pois 

“se presta mais à divulgação de teorias do que à orientação didático-pedagógica”. O referido 

autor (2008, p.133) afirma ainda que, ao inserir fragmentos de teorias, os autores idealizam 

“um professor leitor que esteja inserido no processo de formação continuada. Se a situação 

não for diferente, gerará um distanciamento do professor em relação ao MP, visto que este 

não dialogará com os saberes linguísticos inseridos no MP”, resultando no seu afastamento e 

na rejeição do gênero como instrumento. Nogueira (2011) complementa essa visão, 

argumentando que o MP é um gênero: 

Catalisador, pois o professor traz para sua prática as sugestões e 

encaminhamentos fornecidos pelo MP, inserindo em seu domínio 

pedagógico conhecimentos teórico-metodológicos que estarão presentes, 

certamente, em outras circunstâncias de atuação profissional. (NOGUEIRA, 

2011, p.96) 

  

Ele assevera que, ao ler o MP, o professor deve ter a possibilidade de encontrar o 

aperfeiçoamento de sua prática pedagógica, tornando-se, assim, parte de sua formação 

continuada. Por outro lado, 

Se o MP atende às demandas do professor, resta apenas a este fazer a parte 

que lhe cabe: sentir-se partícipe da construção do sentido do conteúdo 

apresentado no MP, depreendendo dele o que lhe favorecerá – concepções 

que fortalecerão a organização dos conteúdos e a qualidade do ensino. Isto é, 

o professor deve considerar, nesse momento, dois aspectos: seu letramento e 

o processo de ensino-aprendizagem. (NOGUEIRA, 2011, p.19) 

  

Nesta mesma linha de pensamento, Rangel (2005) afirma que todo e qualquer material 

didático, com seus componentes, LA e MP, por exemplo, independente de seu grau de 

especialidade e de qualidade, para atingir seu potencial deve contar também com: 

A formação intelectual e pedagógica, a criatividade didática e mesmo a 

presença de espírito de cada professor; o perfil sociocultural e escolar dos 

aprendizes; as características da escola e de seu projeto pedagógico 

particular e; as diferentes situações de ensino/aprendizagem em que se 

recorre a esse material. (RANGEL, 2005, p.26) 

 

Desta forma, o MP deve ser muito bem escrito por seus autores, visto que muitos 

professores se valem deste como instrumento de preparo de suas aulas e para sua própria 

formação.  Por isso, se os autores do MP colocarem algum conhecimento novo, mas de modo 

                                                                                                                                                                                     
NOGUEIRA, A. C. de O. Manual do professor, muito prazer em (re) conhecê-lo: uma análise sociorretórica 

do gênero textual. Tese (Doutorado em Estudos da Linguagem pela Universidade Federal do Rio Grande do 

Norte). Natal- RN, 2014. 
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vago, sem conexão com as atividades propostas, também não alcançarão o objetivo de 

constituir o MP em um instrumento de formação para o professor: 

Se o texto do MP for este instrumento de formação, a internalização dos 

novos conceitos, por sua vez, pode acontecer à medida que o professor lê as 

orientações e os pressupostos teóricos disponibilizados, utiliza às atividades 

propostas em sala de aula, da maneira que foram concebidas pelos autores, 

ou de maneira diferente, se assim achar melhor para seus alunos em seu 

contexto de ensino, ou, simplesmente, por meio da eliminação de certas 

atividades. (FERNANDEZ, 2014, p. 88). 
 

Logo, o MP tem a função de orientar o trabalho do professor, principalmente para 

aqueles cujo conhecimento de espanhol é incompleto, tendo apenas alguns conhecimentos 

básicos da língua; organizar o conteúdo linguístico e cultural, propondo atividades, 

apresentando informações e explicações adicionais sobre o conteúdo linguístico e cultural, 

prestando orientação teórico-metodológica e fornecendo material complementar para o livro 

do aluno. É a partir destes fatos que nossa pesquisa se baseou, encontrando características de 

como se procede o ensino e aprendizagem de línguas próximas a partir das orientações do 

PNLD. 

Contudo, como já mencionado na introdução deste trabalho, os estudos que tomam o 

MP como foco são bastante escassos (GOOD, 2003; TOMLINSON, 2003; COLEMAN, 

1985; CUNNINGSWORTH; KUSEL, 1991; HEMSLEY, 1997; GEARING, 1999). Eles 

parecem não receber a devida atenção, apesar do potencial que podem ter na formação 

continuada do professor. Ao contrário, os “MP são geralmente escritos às pressas, apesar do 

fato de que um bom MP pode melhorar a qualidade de ensino” (CUNNINGSWORTH; 

KUSEL, 1991, p. 129). Talvez pelo fato dos MPs venderem menos cópias do que os LAs, eles 

recebam, por parte de seus autores e editores, pouco investimento de tempo e de energia no 

desenvolvimento de seu conteúdo. 

De acordo com Good (2003), o uso do MP pelo professor pode variar desde a ausência 

de uso; consultas rápidas em busca de respostas; até uma alta dependência dele para se obter 

um plano de aula completo, notas para implementação, administração da aula, informações 

adicionais sobre a língua e conselhos para lidar com possíveis problemas; em suma, um tipo 

de minitreinamento para o professor. Se ele pode ter um papel tão preponderante, deveria 

receber mais destaque nas várias listas de checagem propostas para a avaliação de materiais 

didáticos de LE a serem implantados nos mais diversos contextos e também em pesquisas. 

Para o autor, muitos professores confiam no MP para diminuir a carga que representa 

a preparação das aulas para os professores em início de carreira. Nas escolas em que trabalhou 
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fora do Reino Unido, muitas vezes recebia ordens para seguir o MP passo a passo de modo a 

não haver desvios. O material deveria ser, como afirma Allwrite (1991, p. 6), materiais “à 

prova de professores, os quais, nenhum professor, embora deficiente seria capaz de ensinar 

mal com ele”. Este tipo de situação, de acordo com Good (2003), continua acontecendo, 

principalmente, em escolas nas quais os professores tenham pouca ou nenhuma experiência 

ou qualificação de ensino.  

Em algumas, o conjunto Manual do Professor e Livro do Aluno não se tornavam 

somente a única fonte de material, o conteúdo do curso, mas também o formador e 

responsável pelo desenvolvimento do professor. Mesmo em escolas onde estes tinham mais 

liberdade, mas possuíam cargas horárias elevadas, cerca de 30 horas por semana, por 

exemplo, eles preferiam utilizar o MP para diminuir o trabalho de preparação de aulas. Aqui, 

creio que não é diferente, principalmente em escolas de idiomas. (MOURA, 1992; 

FERNANDEZ, 2014). 

Vários autores (CUNNINSWORTH; KUSEL, 1991; GEARING, 1999; GOOD, 2003; 

GAYNOR, 2011; NAZARI, 2011) concordam que, para professores inexperientes e falantes 

não nativos, o MP pode ser a única fonte de informações culturais e linguísticas necessárias 

para lidar com as lições do LA e com as perguntas dos alunos que, porventura, possam surgir. 

Como foi a caso desta pesquisadora e muitos outros colegas, principalmente, em relação aos 

componentes culturais. Gaynor (2011) afirma que o MP preenche o papel de material 

formador do professor, fornecendo orientação metodológica sobre questões variadas, como 

informação linguística e informações extras sobre questões culturais e, assim, pode funcionar 

explicitamente como fonte para o desenvolvimento profissional do professor. 

Nessa perspectiva, o papel do MP deveria ser o de auxiliar o professor na preparação 

desse meio propício à aprendizagem de seus alunos. Em outras palavras, deveria constituir-se 

ele mesmo em uma ferramenta a ser apropriada (VYGOTSKI, 1988, 2000), principalmente 

pelos professores em início de carreira, ou com deficiências em sua formação e que, portanto, 

estão em fase de construção de sua experiência e conhecimento, período em que tem, de 

acordo com Borghi (2006), dúvidas e conflitos diários a serem solucionados.  

Se o MP não for essa ferramenta e se, ao contrário, for elaborado apenas como 

mercadoria, como objeto de lucro para seu fabricante, apenas cumprindo critérios 

estabelecidos por quem tem o poder de decidir sobre seu destino, resultará em apenas mais 

um impresso enviado pelo governo e que não beneficiará em nada o professor em seu 

trabalho. Como asseveram Coleman (1985) e Good (2003), muitos professores poderiam 
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aproveitar muito de um MP que o ajudasse dirimir suas dúvidas. Para isso, ele precisa ser 

coerente ao apresentar os fundamentos de sua proposta pedagógica e as atividades em si. 

O manual do professor não deve ser apenas um roteiro para utilização do livro do 

aluno, com acréscimo de textos desarticulados da proposta central da coleção. O manual deve 

orientar os docentes para o uso adequado da coleção, constituindo-se em um instrumento de 

complementação didático-pedagógica para suas ações. 

 Assim, o manual didático deve organizar-se de modo a propiciar ao docente uma 

efetiva reflexão sobre sua prática, colaborando para que o processo de ensino-aprendizagem 

avance em relação às novas propostas didáticas que contribuam para a formação do cidadão e 

apresentar uma configuração detalhada da concepção teórico-metodológica que norteou as 

atividades designadas para o ensino, bem como a relação entre as sugestões apresentadas e as 

escolhas teóricas dos autores. 

Em nosso levantamento bibliográfico, encontramos poucas pesquisas que tratam do 

Manual do Professor ou de Orientações ao professor em livros didáticos. Tendo em vista que 

atualmente o paradigma do campo de ensino de línguas não se baseia em um Método 

específico, mas apoia-se em várias abordagens, consideramos que as orientações ao professor 

constantes dos livros didáticos são responsáveis pelo direcionamento e concretização das 

propostas didáticas.  Portanto, por meio de um levantamento bibliográfico, situaremos nossa 

pesquisa no histórico de pesquisas anteriores que tomaram o Manual do professor como 

objeto de estudo.  

Coleman
73

 (1985 apud FERNANDEZ, 2014) parece ter sido o precursor dos estudos, 

pois se preocupou em verificar a avaliação que professores de LI, falantes não nativos da 

língua, faziam do MP do LD. O autor era favorável que o MP fosse “forte” o suficiente para 

que possibilitasse aos professores, falantes não nativos, em geral inseguros, desenvolverem a 

autoconfiança, demonstrando acreditar que este poderia servir como “mola propulsora” para o 

desenvolvimento do professor. Hemsley
74

 (1997 apud FERNANDEZ, 2014) realizou um 

estudo que segue a mesma linha e propõe um modelo de avaliação desse item da coleção 

didática para o contexto de escolas de idiomas. 

                                                           
73

 COLEMAN, H. Evaluating teachers' guides: do teachers' guides guide teachers? In: ALDERSON, J. C. 

(Ed.). Evaluation. Oxford: Pergamon, p. 83-96, 1985 
74

 HEMSLEY, M. The evaluation of teacher’s guides: design and application. English Language 

TeacherEducation and Development, Coventry, v. 3, n. 1, p. 72-81, 1997 
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Há também os estudos de Gearing
75

 (1999) e Good
76

 (2003) (apud FERNANDEZ, 

2014), que seguem a linha de Coleman (1985). Gearing destaca a falta de estudos cujo objeto 

é o MP, não mudando o cenário apresentado no estudo desenvolvido por Coleman (1985). 

Para Gearing (1999), isto se deve à tendência de editores e autores pensarem em professores 

que não possuem dificuldades com o idioma que ensinam como é o caso de professores 

nativos ou que possuem um bom domínio do idioma. Por outro lado, a autora assevera que em 

países com professores com condições de formação mais precárias (como é o caso do Brasil), 

estes deixam de se beneficiar de um bom manual, se este não for desenvolvido de modo a 

fornecer os subsídios para a formação em serviço do professor de LE. Ela sugere uma lista de 

questões para auxiliar na análise de MPs por professores menos experientes, ou seja, que 

tiveram uma formação deficiente como professores de LE, ou que se sentem inseguros quanto 

ao seu nível de proficiência. 

Da mesma maneira, o estudo de Good (2003) denuncia a pouca importância destinada 

ao MP. Muitas listas de checagem, desenvolvidas para servir de instrumento de avaliação para 

os professores, relegam o MP a um plano muito inferior, destinando a ele uma ou outra 

pergunta muito genérica, insuficientes para abarcar as características que, na opinião do autor, 

este componente das coleções deve possuir. Good (2003) concorda com Gearing (1999) ao 

afirmar que o MP é uma ferramenta valiosa nas mãos de professores não nativos e com pouco 

conhecimento da língua ou pouca formação específica. Do mesmo modo, é um aliado na 

economia de tempo para aqueles com carga horária elevada e pouco tempo para o 

planejamento das aulas. 

No Brasil, alguns trabalhos com o objetivo de investigar o MP também têm surgido de 

maneira tímida. Werner
77

 (2007) apresenta os resultados de um estudo sobre a representação 

da subjetividade do professor no LD de LE, utilizando como fundamentação a teoria da 

Enunciação de Benveniste. Esta pesquisa faz parte de nosso panorama, já que a autora analisa 

a enunciação escrita do MP, assim como outros itens. Neste estudo, Werner conclui que o 

professor se representa como um mediador entre o livro e os alunos, adotando um discurso 

próprio, mas, ao mesmo tempo, ambos são dependentes do discurso do livro. 

                                                           
75

 GEARING, K. Helping lessexperienced teachers of English to evaluate teachers ́guides. ELT Journal, 

Volume 53/2, 122-127, 1999. 
76

 GOOD, J. R. P. Discovering a method for analysis and development of teachers ́ guides ́ contribution to 

lesson content. Tese (Doutorado em Ensino de Língua Inglesa), Essex, Inglaterra, 2003. 
77

 WERNER, K. C. G. As representações do sujeito professor no manual didático de língua espanhola: uma 

leitura enunciativa. Linguagem em (Dis)curso  -  LemD,  Tubarão,  v.  7,  n.  1,  p.  101-127,  jan./abr.  2007. 



 

102 
 

Com outro enfoque, Freitas 
78

 (2010 apud FERNANDEZ, 2014) buscou investigar o 

trabalho do professor de língua espanhola que atua em cursos livres e a interpenetração dos 

discursos e das práticas tayloristas no trabalho prescrito ao docente de empresas privadas que 

oferecem cursos livres de espanhol. Além da precarização do trabalho do professor e da quase 

total insegurança profissional nesta modalidade de ensino, o estudo identificou que os MPs 

utilizados nos cursos livres analisados, procuram antecipar e racionalizar totalmente a ação do 

professor, na forma de uma instrução escrita e detalhada, incluindo os meios utilizados e o 

tempo de execução. O MP corporifica a tentativa de padronização do trabalho do professor, 

visto que busca a uniformização dos métodos por meio da imposição de instrumentos, 

materiais e gestos. 

Vargas
79

 (2012 apud FERNANDEZ, 2014) investigou a imagem do professor 

veiculada por um MP de língua espanhola, aprovado pelo PNLD/2011. Seu objetivo foi 

verificar se o MP promove ou não a autonomia do docente da escola pública. Como resultado, 

ela verificou que o exemplar analisado proporciona espaço para que o professor possa agir de 

forma autônoma em vários aspectos envolvidos em seu trabalho. 

Costa
80

 (1998 apud FERNANDEZ, 2014) investigou como os MPs de Língua Inglesa 

eram avaliados, com vistas a buscar subsídios para a elaboração de um manual para a coleção 

didática de sua autoria. Bueno
81

 (2004 apud FERNANDEZ, 2014) analisou a imagem do 

professor veiculada em manuais de língua portuguesa (doravante LP) e Marcuschi
82

 (2005 

apud FERNANDEZ, 2014) buscou identificar como o tema “avaliação” era tratado nos MPs 

analisados. 

Fernandez
83

 (2014) investigou o MP das coleções de língua inglesa aprovadas nas 

edições de 2011 e 2014 do PNLD/LE, sendo seu objetivo verificar se este constitui uma 

ferramenta potencial de desenvolvimento para o professor. A partir da análise dos dados, 
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Fernandez (2014) constata que o MP possui um potencial de desenvolvimento de cunho 

teórico, cultural e linguístico, bastante influenciado pelas prescrições dos documentos. 

Bulzacchelli
84

 (2015), apesar de não pesquisar diretamente o Manual do Professor, faz 

parte deste panorama bibliográfico, já que seu objeto de estudo compõe-se da coleção 

Cercanía Joven (2013). Em seu estudo, a autora analisa os conteúdos culturais do livro 

didático em questão, tendo como objetivos conhecer a concepção de ensino proposta pelos 

autores do livro, a fim de averiguar se este favorece um processo de ensino/aprendizagem 

intercultural, além de discutir conceitos sobre cultura maiúscula, minúscula e com K. Os 

resultados da análise apontam que os autores cumprem, em parte, com o que propõem na 

apresentação e no manual do professor, apresentando uma concepção de ensino multicultural, 

de acordo com uma abordagem comunicativa integrando língua e cultura. 

Codeglia
85

 (2016) expõe resultados de pesquisa que analisa atividades de leitura do 

LD Cercanía Joven (2013), a fim de verificar se este propicia um trabalho sob a perspectiva 

do Letramento Crítico. Assim como Bulzacchelli (2015), a autora em questão não aborda em 

sua pesquisa o MP, porém esta faz parte deste panorama bibliográfico por ter como objeto de 

estudo a mesma coleção que escolhi para minha pesquisa. Os resultados da análise mostram 

que é possível trabalhar com o Letramento Crítico em algumas atividades do livro, 

contribuindo, assim, com a formação de leitores críticos. 

Andrade
86

 (2014) investiga o MP de língua portuguesa e analisa a ampliação e 

diferenciação do manual de língua portuguesa, a recepção pelo professor do discurso contido 

nele e a relevância deste para o ensino e aprendizado com livros aprovados no PNLD e obras 

do ano de 1990. O resultado culminou na não participação do professor da educação básica, 

no processo de constituição das obras, sendo uma das razões para que o ensino e o 

aprendizado do português ainda não tenha alcançado o objetivo de promover uma formação 

de maior qualidade. 

As pesquisas anteriormente mencionadas indicam uma tendência de foco de 

pesquisadores atuais em discutir e problematizar elementos das obras aprovadas pelo PNLD. 
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De acordo com Paiva (1998, p. 36), programas como o PNLD depositam “a crença de que o 

sucesso depende de material didático sofisticado, ocultando a necessidade de políticas que 

valorizem mais o professor durante e após sua formação.” Compartilhamos desse pressuposto 

e esperamos que os resultados de nossa pesquisa possam contribuir com a discussão sobre os 

tipos de orientação ao professor que os livros didáticos oferecem e em que medida estas 

constituem as bases de uma abordagem específica de ensino de línguas próximas no contexto 

da Educação Básica brasileira. 

Findada a fundamentação teórica de nossa pesquisa, passaremos, no próximo capítulo, 

à metodologia da pesquisa. 
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CAPÍTULO II 

METODOLOGIA DA PESQUISA 

 

Neste capítulo, apresentamos a metodologia adotada para o desenvolvimento da pesquisa e sua natureza, bem 

como o PNLD enquanto política linguística para caracterizarmos o Manual do Professor e as orientações 

contidas no Cercanía Joven (2013), que compõem nosso corpus de análise. Também explicitamos nossas 

perguntas direcionadoras, descrevemos os critérios para constituição do corpus e os procedimentos e categorias 

de análise estabelecidos. 

 

 

2.1       Natureza e caracterização da pesquisa 

 

Levando em consideração nosso objetivo geral de identificar e analisar os tipos de 

estratégias de aprendizagem propostos como orientações ao professor
87

 que caracterizam uma 

abordagem específica para o ensino de línguas próximas na Educação Básica brasileira 

atualmente, optamos por uma pesquisa de natureza qualitativa, caracterizada como análise 

documental (LAVILLE e DIONE, 1999). 

Na abordagem qualitativa enfatiza-se não a quantificação ou descrição dos dados 

recolhidos, mas a importância das informações que podem ser geradas a partir de um olhar 

cuidadoso e crítico das fontes documentais. 

A pesquisa qualitativa, segundo Guba e Lincoln (2004), é um campo de investigação 

que engloba formas de conhecer que são históricas, comparativas, observacionais e 

interacionais. Ela também abarca múltiplas posições metodológicas, estruturas teóricas e 

métodos de pesquisa, tornando-a rica, principalmente por não privilegiar determinado campo 

filosófico ou abordagem metodológica para sua realização.  

É a ordem das escolhas epistemológicas, teóricas e metodológicas feitas pelos 

pesquisadores qualitativos que colocam a pesquisa qualitativa a parte como 

uma forma particular e frutífera de entender o fenômeno social (GUBA; 

LINCOLN, 2004, p. 1). 

 

 Levando em conta a natureza de nossos dados, desenvolvemos uma análise 

documental (SANTOS, 2000; TOZONI-REIS, 2010), visto que analisamos as orientações ao 

professor constantes no exemplar do professor de um livro didático de língua espanhola. Para 

contextualizá-las e compreendê-las, também nos apoiamos em outros documentos como 

a)Edital do PNLD/2015, b)PCNs (1998) e c)OCEM (2006).  

Para Tozoni-Reis (2010, p.32), “a pesquisa documental em educação (...) é uma 

‘visita’ que o pesquisador faz a documentos que tenham significado para a organização da 
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educação ou do ensino, com o objetivo de empreender uma análise, em geral crítica, das 

propostas em questão”. Esse tipo de análise se caracteriza pela fonte de dados ser composta de 

um ou mais documentos, como, por exemplo, documentos históricos, institucionais, 

associativos, oficiais, etc. A busca de informações, portanto, é realizada nos documentos, para 

a produção de conhecimentos.  

No campo das Ciências Humanas e Sociais, a pesquisa documental é “pouco 

explorada não só na área da Educação como em outras áreas das Ciências Sociais”. (LÜDKE 

e ANDRÉ, 1986, p. 38). 

 Sobre o uso de documentos em pesquisas, Gil (1991) adverte que: 

Pesquisas elaboradas a partir de documentos são importantes não porque 

respondem definitivamente a um problema, mas porque proporcionam 

melhor visão desse problema ou, então, hipóteses que conduzem à sua 

verificação por outros meios. (GIL, 1991, p.53) 

 

 Assim, partimos de um amplo conjunto de dados para chegarmos aos elementos 

manipuláveis, cujas relações poderiam ser estabelecidas e conclusões poderiam ser 

propiciadas. Nesse sentido, nos apoiamos da afirmação de Laville e Dione (1999) de que: 

Os documentos aportam informação diretamente: os dados estão lá, resta fazer 

sua triagem, criticá-los, isto e, julgar sua qualidade em função das 

necessidades da pesquisa, codifica-los ou categorizá-los... Onde, nesse caso, 

traçar o limite entre a coleta e a análise? Pois atribuir um código, associar a 

uma categoria, já é analisar, ou até interpretar. Para simplificar, pode-se 

concluir que a coleta da informação resume-se em reunir os documentos, em 

descrever ou transcrever eventualmente seu conteúdo e talvez em efetuar uma 

primeira ordenação das informações para selecionar aquelas que parecem 

pertinentes (LAVILLE e DIONNE, 1999, p.167-168). 
 

Inicialmente, realizamos um levantamento bibliográfico no Portal CAPES de Teses e 

Dissertações sobre a temática do ensino de línguas próximas (português e espanhol), com 

objetivo de situar-nos quanto aos objetos e objetivos de tais pesquisas e procedermos à 

caracterização de uma possível abordagem didática contendo especificidades para o ensino de 

línguas próximas e, mais especificamente, na Educação Básica no Brasil. De posse dos 

resultados dessas pesquisas anteriores, buscamos estabelecer categorias que norteassem 

nossas análises e o construto teórico do conceito de “Estratégias de Aprendizagem” 

(OXFORD, 1990) se mostrou bastante relevante para os objetivos de nossa pesquisa, tendo 

em vista que explicita aspectos das abordagens utilizadas.  

Com relação à definição dos indicadores a serem utilizados em nossa pesquisa, 

partimos do seguinte questionamento proposto por Laville e Dionne (1999):  
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Como escolher ou construir os indicadores? A primeira tarefa é decompor o 

conceito: depois, para cada um dos componentes identificados, apela-se a 

seus conhecimentos e a suas experiências para imaginar manifestações 

concretas dele. Não se deve negligenciar também a experiência alheia: uma 

olhada nas pesquisas conexas ou, mais geralmente, nos trabalhos em que um 

ou outro dos conceitos em jogo em nosso estudo apareceram pode trazer 

muita coisa. Resta em seguida pousar um olhar crítico sobre o que foi assim 

acumulado, de início para operar uma triagem, mas também para referenciar 

as eventuais lacunas e preenchê-las, a fim de que todos os aspectos do 

conceito sejam representados. (LAVILLE e DIONNE, 1999, p.174). 

 

Dessa forma, a partir dos dados obtidos com nosso levantamento bibliográfico, 

elaboramos um Quadro (p. 73) contendo uma síntese dos resultados verificados pelos 

pesquisadores e que se aproximavam de propostas para a abordagem de ensino. Esse quadro 

norteou a proposta de categorias e indicadores para as análises do conjunto de orientações ao 

professor do livro didático selecionado como contexto para a pesquisa. 

O uso de documentos em pesquisa deve ser apreciado e valorizado. A riqueza de 

informações que deles podemos extrair e resgatar justifica o seu uso em várias áreas, porque 

possibilita ampliar o entendimento de objetos cuja compreensão necessita de contextualização 

histórica e sociocultural. Por exemplo, na reconstrução de uma história vivida, 

[...] o documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa para todo 

pesquisador nas ciências sociais. Ele é, evidentemente, insubstituível em qualquer 

reconstituição referente a um passado relativamente distante, pois não é raro que ele 

represente a quase totalidade dos vestígios da atividade humana em determinadas épocas. 

Além disso, muito freqüentemente, ele permanece como o único testemunho de atividades 

particulares ocorridas num passado recente (CELLARD, 2008, p. 295). 

Outra justificativa para o uso de documentos em pesquisa e com a qual mais nos 

identificamos é que ele permite acrescentar a dimensão do tempo à compreensão do social. A 

pesquisa documental favorece a observação do processo de maturação ou de evolução de 

indivíduos, grupos, conceitos, conhecimentos, comportamentos, mentalidades, práticas, entre 

outros. (CELLARD, 2008). 

Passaremos na próxima seção a apresentação da caracterização do corpus. 
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2.2   Cercanía Joven e seu Guia: constituiçao e caracterização do corpus. 

 

 

 Para a constituição de nosso corpus, optamos pela escolha de um material didático que 

já havíamos utilizado anteriormente, como docente, para o ensino de espanhol no contexto da 

Educação Básica e, portanto, poderíamos partir de insights e experiências pessoais para 

problematizar a temática proposta (“orientações ao professor”). A escolha justifica-se, 

também, pelo fato de ter sido uma das primeiras obras didáticas escolhidas pelo edital do 

PNLD para a língua espanhola, o que lhe confere importância e relevância, tendo em vista o 

alcance e divulgação no país, além de ter sido alvo de pesquisas, como a de Brito (2014), 

Codeglia (2016), Santana (2015), Álvares e Preuss (2015) o que nos aguçou a pesquisá-la.  

Esse fato foi decisivo para nossa definição, pois os resultados obtidos com nossa pesquisa 

podem contribuir com a prática de outros professores que atuam em contextos semelhantes. 

Nesse sentido, concordamos com Moita Lopes (1991) quando este afirma que: 

(...) uma das questões mais cruciais da pesquisa contemporânea é considerar 

a necessidade de ir além da tradição de apresentar resultados de pesquisa 

para os pares, como forma de legitimá-los. Para tal, são necessárias 

teorizações que dialoguem com o mundo contemporâneo, com as práticas 

sociais que as pessoas vivem, como também desenhos de pesquisa que 

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

contexto de aplicação – uma dimensão que o campo da LA raramente 

contempla... (MOITA LOPES, 1991, p. 23) 

 

Como corpus de nossa pesquisa foi escolhido o volume 1  da  coleção Cercanía Joven 

(2013),  sendo que esta  apresenta três volumes  para  o  Ensino  Médio,  referentes  ao  1º,  2º  

e  3º  ano.  Cada um destes apresenta atividades que contemplam temas sugeridos nos 

documentos oficiais e, também, propõem conteúdos direcionados para a faixa etária dos  

alunos,  ou  seja,  entre  quinze  e dezessete anos de idade. Cada volume apresenta três 
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unidades com dois capítulos cada uma, totalizando seis capítulos por volume. Logo, cada 

capítulo engloba duas habilidades dentre as seguintes: compreensão auditiva, leitora, escrita e 

oral, sendo que cada unidade tem que abordar todas elas. 

Ao final de cada unidade encontramos seções em que se trabalham aspectos culturais 

do mundo hispano-falante, autoavaliação e materiais complementares sobre o mundo do 

trabalho e questões relacionadas ao ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio). 

O corpus de nossa pesquisa, especificamente, compõe-se de um conjunto de 

orientações ao professor presentes tanto no Manual do Professor como no Livro do Professor 

do LD Cercanía Joven (2013), voltado para o ensino de espanhol no Ensino Médio somadas a 

outras diretrizes que constam ao longo da obra. 

Em sua apresentação, os autores exemplificam que ensinar LE nas escolas brasileiras 

regulares do Ensino Básico cumpre uma função social. A essência de ensinar o espanhol, 

além do caráter informativo, é desenvolver no aluno sua cidadania. (COIMBRA; CHAVES; 

BARCIA, 2013).  

O que nos chama a atenção na apresentação é o fato de os autores enfatizarem que 

saber uma língua estrangeira não é suficiente para ensiná-la. Essa afirmação evidencia a 

concepção de que, para ser professor de línguas, é preciso adquirir as competências 

linguística, pragmática, discursiva e sociocultural, como bem observou Almeida Filho (2002). 

E continuam argumentando sobre a importância de outros conhecimentos na atuação 

docente como o estudo e a aplicação de métodos e abordagens de ensino e aprendizagem de 

línguas, o entendimento do espanhol como língua viva, pluricultural e cheia de variantes, a 

elaboração de diferentes planejamentos, avaliações e autoavaliações para suas turmas, 

levando em conta que cada sala de aula é única e o que serve para esta pode não servir para 

outra. (COIMBRA; CHAVES; BARCIA; 2013) 

Deste modo, fica evidente o objetivo do MP de expandir os conhecimentos docentes, 

tendo em vista que os autores trazem aspectos relacionados à língua como também ao 

processo de ensiná-la. 

Vale ressaltar, também, que, em sua apresentação, o livro didático apoia-se em 

concepção já presente nos PCNs (BRASIL, 1998) e afirma sobre a necessidade de criar pontes 

entre a língua/cultura materna dos alunos e estrangeira, rica em variedades tanto peninsular 

quanto dos países hispano falantes: 

[a]o conhecer outra(s) cultura(s), outra(s) forma(s) de encarar a realidade, os 

alunos passam a refletir, também, muito mais sobre a sua própria cultura e 

ampliar a sua capacidade de analisar o seu entorno social com maior 

profundidade, tendo melhor condições de estabelecer vínculos, semelhanças 
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e contrastes entre a sua forma de ser agir, pensar e sentir a de outros povos, 

enriquecendo a sua formação (BRASIL, 1998, p. 30) 

 

Como podemos observar, os PCNs de LE (BRASIL, 1998) defendem que o processo 

de ensino-aprendizagem de LE possibilite a percepção do aluno como ser humano e como 

integrante do mundo que o cerca. Por fim, temos: 

La obra procura contribuir de manera efectiva no solo para la adquisición 

lingüística y cultural del español como lengua extranjera, sino también para 

que los sujetos del proceso de enseñanza y aprendizaje, profesores y 

alumnos, seamos igualmente ciudadanos más autónomos, críticos, creativos 

y participativos.
88

 (COIMBRA; CHAVES; BARCIA; 2013 p. 205) 

 

 A obra contribui para o desenvolvimento do pensamento crítico, bem como para o 

comportamento ético, o reconhecimento dos direitos humanos e a prática do respeito ao outro, 

fundamentais para a formação cidadã do estudante do Ensino Médio. Segundo o Guia: 

Os temas e os textos da coleção são compatíveis com a faixa etária 

correspondente ao ensino médio e são de interesse social, demonstrando uma 

preocupação em trazer para o aluno questões importantes no mundo atual. 

(GUIA PNLD/2015, p. 26) 

 

A seguir, apresentamos um quadro com aspectos relevantes da coleção, de acordo com 

o PNLD/2015. 

   Quadro 13: Aspectos Relevantes da Coleção 

 

   Fonte: GUIA/PNLD, 2015, p.24. 

 

O primeiro volume da coleção apresenta três unidades compostas por dois capítulos 

cada uma delas. Vejamos a seguir os títulos de cada unidade e seus respectivos capítulos no 

volume que compreende o 1º ano do Ensino Médio (EM), corpus de nossa pesquisa. 
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Quadro 14: Unidades e capítulos volume 1 Cercanía Joven (2013) 

 

Fonte: GUIA/PNLD, 2015, p 25. 

 

Como podemos observar no Quadro 14, a Unidade I do Volume 1 do LD Cercanía 

Joven (2013) apresenta  dois  capítulos  que  tratam  respectivamente,  da  diversidade cultural 

latina (Capítulo 1) e do turismo nos países de Língua Espanhola (Capítulo 2). Já na Unidade 

2, os capítulos propõem o debate sobre a importância do esporte e sobre manter uma vida 

saudável como forma de, por exemplo, se livrar das drogas (Capítulo 3), e a discussão sobre o 

esporte mais popular na maioria dos países latinos, que é o futebol (Capítulo 4). Por último, 

na Unidade 3, os capítulos objetivam tratar sobre o discurso político, através de um recorte 

histórico sobre os políticos que mais se destacaram (Capítulo 5) e dos movimentos populares 

(Capítulo 6). 

No que se refere ao desenvolvimento das habilidades linguísticas, verificamos que os 

três volumes contemplam as quatro habilidades (Compreensão Leitora, Compreensão 

Auditiva, Expressão Escrita e Expressão Oral). Para isso, cada capítulo traz alternadamente as 

seguintes seções: Escucha, Escritura, Lectura e Habla, sendo apresentadas duas seções por 

capítulo.  

Destacamos ainda que o LD se utiliza de diversos gêneros textuais, entre eles: letras  

de  músicas,  entrevistas,  notícias,  discursos  políticos,  textos estes retirados  de fontes 

autênticas como sites, jornais, revistas e propagandas, que retratam distintas culturas onde a 
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Língua Espanhola é falada, de modo que a coleção não se restringe apenas a países como 

Espanha e Argentina, por exemplo. Segundo o Guia: 

A seleção dos textos característicos de gêneros discursivos relacionados ao 

cotidiano facilita a percepção do aluno das relações que se estabelecem entre 

a língua estrangeira e as suas funções socioculturais. (GUIA/PNLD, 2015, p. 

26) 

O MP do Cercanía Joven (2013), segundo o Guia (2015), serve como um excelente 

suporte para o professor, já que oferece orientações para as mais diversas atividades, 

evidenciando o trabalho com as variedades linguísticas e culturais da língua, fato que muitos 

professores de espanhol, principalmente os iniciantes, têm dúvidas. O livro está baseado em 

uma abordagem Sociointeracional, tendo como fundamento o Letramento Crítico e o trabalho 

com os mais diversos gêneros, além de debater sobre a avaliação como processo e não como 

resultado. Assim, temos que: 

O trabalho parte de uma abordagem sociointeracional, na perspectiva do 

letramento crítico, e propõe um trabalho com gêneros. Oferece ao professor 

atividades complementares e indicação de recursos disponíveis na internet 

para as aulas e também para aprofundamento de seus conhecimentos. 

Observa-se ainda um cuidado em ressaltar as variedades linguística e 

cultural ao longo das atividades. O Manual discute diferentes formas de 

avaliar e considera que a avaliação deve acontecer ao longo do processo, 

além de sugerir critérios para a correção das atividades de produção escrita. 

(GUIA/PNLD, 2015, p.30) 
 

Quanto ao trabalho com as quatro destrezas, este se dá pela seguinte maneira: 

 

Quadro 15: O trabalho com as quatro destrezas 

 COMPREENSÃO 

LEITORA 

PRODUÇÃO 

ESCRITA 

COMPREENSÃO 

ORAL 

PRODUÇÃO ORAL 

ENTENDIMENTO A obra entende a 

leitura como um 

processo que envolve 

as fases de pré-leitura, 

leitura e pós-leitura e 

contribui para o 

desenvolvimento da 

reflexão crítica. 

A escrita é 

entendida como 

um processo 

construtivo, que 

compreende 

as etapas de pré-

escrita, escrita e 

pós-escrita, na 

definição de 

parâmetros 

comunicativos, 

esclarecendo 

quem escreve, 

para quem escreve 

e com que 

objetivo. 

Além de apresentar 

excelente qualidade, os 

áudios guardam 

características da 

oralidade 

e correspondem a 

diferentes gêneros 

discursivos, 

proporcionando 

o acesso a diferentes 

pronúncias e prosódias 

e oferece registros de 

falantes 

oriundos de diferentes 

regiões hispanofalantes. 

A coleção entende esta 

habilidade como 

interação entre os 

estudantes, tendo como 

objetivo de proporcionar 

situações discursivas 

compatíveis com as 

necessidades de fala de 

alunos do ensino médio 

PROCEDIMENTOS/

ESTRATÉGIAS 

Localização de 

informações explícitas 

e implícitas, o 

levantamento de 

hipóteses, a produção 

de inferências a partir 

dos conhecimentos 

O processo inicia-

se com o 

reconhecimento 

do gênero, passa 

pela discussão de 

ideias para o 

planejamento do 

As atividades partem de 

um trabalho processual, 

que se inicia com a 

ativação 

do conhecimento prévio 

do estudante sobre o 

texto a ser ouvido e que 

Observa-se o incentivo à 

utilização dos conteúdos 

trabalhados 

no decorrer de cada 

capítulo e à pesquisa a 

outras fontes para a 

realização das 
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prévios e a busca 

pelas compreensões 

global e detalhada do 

texto. 

texto e pela 

contextualização 

de elementos 

linguísticos, até 

chegar à efetiva 

produção. Ao 

final, é 

incentivada a 

reescrita do texto. 

respeita 

os níveis necessários 

para o desenvolvimento 

da compreensão oral, 

como 

a compreensão do texto 

de forma global, a busca 

de informações 

específicas e a 

compreensão intensiva, 

a fim de aperfeiçoar a 

compreensão e a prática 

de sons, 

palavras ou frases. 

atividades, em geral, sem 

restrição a modelos 

estabelecidos 

previamente. 

 

Fonte: Adaptado por mim. (GUIA/PNLD 2015, P.29) 

 

Os elementos linguísticos são trabalhados nas seções “Gramática en uso” e 

“Vocabulario en contexto”, conforme os conteúdos necessários ao desenvolvimento das 

habilidades. Partindo de textos (orais e escritos), tais elementos são trabalhados de maneira 

predominantemente indutiva, incentivando o estudante à reflexão sobre a linguagem.  

Deste modo, o Guia Didático PNLD/2015, destinado aos professores para a escolha 

das obras, dá uma excelente projeção, através das resenhas das obras aprovadas, dialogando 

com o docente a abordagem de aprender e ensinar dos autores, suas visões de língua, papel do 

professor e do aluno, suscitando, nas entrelinhas, que este adote o melhor destinado ao seu 

contexto, para que possa auxiliá-lo durante o ano letivo. 

A partir de agora, professor/professora, cabe a você e à sua equipe selecionar 

a coleção que seja mais adequada ao seu contexto de ensino. É importante 

lembrar que a escolha do livro didático implica um compromisso didático-

pedagógico, a atenção às circunstâncias histórico-sociais de suas turmas e de 

sua escola e o entendimento de que se trata de uma produção vinculada a 

valores, posições, visões de língua, de ensino de língua, de aluno, de 

professor e de papel das línguas estrangeiras na escola. (GUIA/ PNLD, 

2015, p. 9-10) 
 

Tagliani (2009) define o Guia Didático como: 

Um manual que pretende auxiliar o professor no momento da escolha do 

material didático a ser utilizado nas escolas públicas do país. Nesse sentido, 

apresenta a seu leitor, o professor, resenhas de obras que foram avaliadas e 

são recomendadas pelo PNLD, seguindo concepções teóricas e princípios 

político-pedagógicos considerados mais adequados ao atual momento do 

processo de ensino-aprendizagem nas escolas brasileiras. (TAGLIANI, 

2009, p. 3) 

 

  Para melhor compreender a análise, passaremos ao contexto da pesquisa. 
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2.3       O Contexto de pesquisa 

 

Nossa pesquisa foi desenvolvida em um contexto macro de ensino de espanhol no 

Brasil marcado por um complexo processo de (não) implementação dessa LE nos currículos 

das escolas. Desde a aprovação da Lei n°11161
89

, em 2005, que ficou conhecida como a “Lei 

do espanhol”, o ensino de espanhol no Brasil vem sendo objeto de discussão tanto no campo 

legal quanto pedagógico e essas discussões nos ajudam a compreender porque apenas em 

2011 o PNLD incorporou as obras de línguas estrangeiras (inglês e espanhol). 

Tendo em vista, que o LD Cercanía Joven foi elaborado para o Ensino Médio, vale a 

pena destacar que temos dois contextos para este no Brasil: o da rede estadual e o da rede 

federal, sendo o último (Institutos Federais) uma referência de Ensino Médio de qualidade, 

tendo grande parte de seu quadro de docentes formado por doutores. O primeiro apresenta 

resultados nada satisfatórios, de acordo com o Ideb (Índice de Desenvolvimento da Educação 

Básica) e a prova do Pisa (Programa Internacional de Avaliação de Alunos), principal 

avaliação de educação básica do mundo. A prova de 2015 relatou que o país se saiu mal, 

porém que os alunos dos Institutos Federais tiveram bons resultados. 

Os Intitutos Federais foram criados em 16 de julho de 2008, pelo presidente da época, 

Luis Inácio Lula da Silva, por meio do projeto de Lei 3775/2008. Estes institutos são fortes na 

área de pesquisa e extensão, visando estimular o desenvolvimento de soluções técnicas e 

tecnológicas. Atualmente, há 41 instituições, com 644 unidades espalhadas em 561 

municípios, contando com 60 mil servidores e abraçando 1 milhão de alunos. (The Intercept-

Brasil, 2016
90

) 

Apresentado os dois contextos e tendo em vista que nosso corpus consiste de 

orientações ao professor presentes em uma obra aprovada pelo Edital 2013 do PNLD/2015, 

passaremos a apresentar as características desse edital com objetivo de melhor caracterizar 

nosso contexto de pesquisa. 

 

 

                                                           
89

 Durante o desenvolvimento dessa pesquisa, a lei 11.161 foi revogada por conta da medida provisória nº746 

que passou a entrar em vigor desde o dia de sua publicação no dia 22 de setembro de 2016. É inegável que a 

revogação dessa Lei influencia negativamente os movimentos de políticas linguísticas para a língua espanhola 

das últimas décadas, que vêm buscando a integração e consolidação do multilinguismo na Educação Básica 

 http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Mpv/mpv746.htm#art13  
90

 Para mais informações acessar: https://theintercept.com/2016/12/08/estudantes-federais-tem-desempenho-

coreano-em-ciencias-mas-mec-ignora/ 

 

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Mpv/mpv746.htm#art13


 

115 
 

2.3.1   O Edital 2013 – PNLD/2015 

 

Considerando que Cercanía Joven (2013), LD analisado neste trabalho, é aprovado 

segundo as regras do edital do PNLD – 2015, publicado no Edital de 2013, é importante 

conhecer o seu teor, pois este versa sobre o processo de inscrição, avaliação e aprovação de 

coleções didáticas que são adquiridas pelo Ministério da Educação e Cultura (MEC) e 

distribuídas às escolas públicas brasileiras.  

O referido edital tem por objetivo a convocação de editores para o processo de 

inscrição e avaliação de coleções didáticas destinadas aos alunos e professores do Ensino 

Médio das escolas públicas que integram as redes de ensino estaduais, municipais e do 

Distrito Federal e que sejam participantes do PNLD. 

Para participar deste processo, os editores devem fazer a inscrição, entregando a 

documentação exigida no edital e as coleções que serão analisadas. Depois disto, as coleções 

passam por três processos de avaliação: triagem, pré-análise e avaliação pedagógica. A 

triagem das coleções tem como objetivo examinar os aspectos físicos e atributos editoriais das 

coleções inscritas, em conformidade com os requisitos do edital, é uma etapa eliminatória. A 

pré-análise das coleções inscritas também tem um caráter eliminatório e consiste no exame de 

atendimento aos objetivos e da documentação, definidos no edital. Pode não ser aceita a 

coleção que tenha sido excluída em avaliação pedagógica anterior e não apresente declarações 

de revisão, atualização e correção. De acordo com o edital, a avaliação pedagógica das 

coleções didáticas é realizada por instituições públicas de educação superior, de acordo com 

as orientações e diretrizes estabelecidas pelo MEC. (BRASIL, 2013). 

A instituição encarregada pelo processo avaliativo do PNLD - 2015 institui equipes 

técnicas formadas por professores do seu quadro funcional, professores convidados de outras 

instituições de ensino superior e professores da rede pública de ensino. A equipe de 

avaliadores deve ser constituída de professores de diversas regiões do país e pode ser 

composta por profissionais que atuam com ensino de LE em escolas públicas de Educação 

Básica, com formação preferencialmente em nível de mestrado ou doutorado e docentes 

universitários envolvidos com a formação de professor (BRASIL, 2013). 

As avaliações dessas coleções são realizadas com base em critérios eliminatórios 

comuns a todas as disciplinas e específicos da LE para os diversos componentes curriculares. 

Esses critérios referem-se a requisitos indispensáveis de qualidade didático-pedagógica e, 

caso uma coleção não os atendam, é excluída do PNLD. São eles: 
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(1) respeito à legislação, às diretrizes e às normas oficiais relativas ao ensino 

médio; 

(2) observância de princípios éticos necessários à construção da cidadania e 

ao convívio social republicano; 

(3) coerência e adequação da abordagem teórico-metodológica assumida 

pela obra no que diz respeito à proposta didático-pedagógica explicitada e 

aos objetivos visados; 

(4) respeito à perspectiva interdisciplinar na apresentação e abordagem dos 

conteúdos; 

(5) correção e atualização de conceitos, informações e procedimentos; 

(6) observância das características e finalidades específicas do manual do 

professor e adequação da obra à linha pedagógica nela apresentada; 

(7) adequação da estrutura editorial e do projeto gráfico aos objetivos 

didático-pedagógicos da obra; 

(8) pertinência e adequação do conteúdo multimídia ao projeto pedagógico e 

ao texto impresso. (BRASIL, 2013, p.39) 

 

 

Para serem aprovadas, as coleções devem seguir as diretrizes e as normas oficiais que 

regulamentam a educação básica no Brasil, obedecendo aos seguintes estatutos:  

  Constituição da República Federativa do Brasil; Lei de Diretrizes e Bases da Educação 

Nacional, com as respectivas alterações introduzidas pelas Leis nº 10.639/2003, nº 

11.645/2008 e nº 11.525/2007; Lei nº 10.639/2003 – “Altera a Lei no 9.394, de 20 de 

dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educação nacional, para incluir no 

currículo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da temática "História e Cultura Afro-

Brasileira"; Lei nº 11.645/2008 – “Altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, 

modificada pela Lei no 10.639, de 9 de janeiro de 2003, que estabelece as diretrizes e bases da 

educação nacional, para incluir no currículo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da 

temática “História e Cultura Afro-Brasileira e Indígena”; Lei nº 11.525/2007 – “Acrescenta § 

5o ao art. 32 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, para incluir conteúdo que trate dos 

direitos das crianças e dos adolescentes no currículo do ensino fundamental.” Estatuto da 

Criança e do Adolescente; Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio; 

Resoluções e Pareceres do Conselho Nacional de Educação, em especial, o Parecer CEB nº 

15, de 04/07/2000, o Parecer CNE/CP nº 003, de 10/03/2004, o Parecer CNE/CP nº 14, de 06 

/06/2012 e a Resolução CNE/CP nº 01 de 17/06/2004;Parecer CEB nº 15 de 04/07/2000 - 

Trata da pertinência do uso de imagens comerciais nos livros didáticos; Parecer CNE/CP nº 

003 de 10/03/2004 – Aborda assunto relativo às Diretrizes Curriculares Nacionais para a 

Educação das Relações Étnico-Raciais e para o Ensino de História e Cultura Afro-Brasileira e 

Africana; Parecer CNE/CP Nº 14 de 06 /06/2012- Estabelece as Diretrizes Curriculares 

Nacionais para a Educação Ambiental (DCNEA) e Resolução CNE/CP nº 01 de 17/06/2004 - 
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Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação das Relações Étnico-Raciais e para 

o Ensino de História e Cultura Afro-Brasileira e Africana. (BRASIL, 2013, p. 40). 

O PNLD/2015 teve vinte e sete coleções de língua estrangeira inscritas, sendo treze de 

espanhol e quatorze de inglês. Desse total de coleções, vinte e quatro de Tipo 1
91

 e três de 

Tipo 2
92

. Dentre as três de Tipo 2, duas foram de Espanhol e uma de Inglês, como podemos 

observar no gráfico 1: 

 

Gráfico 1: Total de coleções inscritas como Tipo 1 e Tipo 2 

 

 

Fonte: GUIA/PNLD, 2015, p. 11. 

 

O índice geral da avaliação corresponde a 22% de coleções aprovadas e 78% de 

excluídas, conforme apreciamos no gráfico 2: 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
91

 Segundo a Guia Didática PNLD/2015(P.9), as coleções do Tipo 1 correspondem as que apresentam “livro do 

aluno, manual do professor, cd de áudio e livro digital”. 
92

 Segundo a Guia Didática PNLD/2015(P.9), as coleções do Tipo 2 correspondem as que apresentam” livro do 

aluno, manual do professor e cd de áudio”. 
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Gráfico 2: Total de coleções selecionadas e excluídas 

 

Fonte: GUIA/PNLD, 2015, p. 11. 

 

Em relação às coleções de Espanhol, o índice de aprovação corresponde a 15% de 

selecionadas e 85% de excluídas, representadas no gráfico 3: 

 

Gráfico 3: Total de coleções de Espanhol selecionadas e excluídas 

 

 

Fonte: GUIA/PNLD 2015. p. 12 

 

Em relação à observância de princípios éticos necessários à constituição da cidadania e 

ao convívio social republicano, são excluídas, por exemplo, as coleções que desrespeitarem o 

caráter laico e autônomo do ensino público, utilizarem o LD para vínculo de publicidade, 

veicularem estereótipos e preconceitos de condição social, regional e racial, de gênero, de 

orientação sexual, de idade ou de linguagem e violações dos direitos humanos. 

Os princípios gerais que devem nortear as coleções de todas as áreas devem trazer 

temas contemporâneos encontrados nas novas abordagens de ensino/aprendizagem vigentes. 
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O texto se inicia com a preocupação da garantia dos direitos fundamentais do cidadão, os 

quais buscam favorecer o acesso de todos aos bens culturais produzidos pela humanidade, 

principalmente pelo fornecimento de uma educação escolar que garanta a formação integral 

do homem. Está de acordo com a lei em vigor, de organizar-se de forma a respeitar o 

princípio da liberdade e os ideais de solidariedade, buscando o pleno desenvolvimento do 

educando como preparo para o exercício da cidadania e a qualificação para o trabalho 

(BRASIL, 2013). 

Podemos perceber nas entrelinhas do discurso que o livro didático é a “lâmpada 

mágica”, de onde sairá um gênio que resolverá todos os problemas relacionados ao ensino de 

LE. Programas como o PNLD, de acordo com Paiva (1998, p. 36) depositam “a crença de que 

o sucesso depende de material didático sofisticado”, ocultando a necessidade de políticas que 

valorizem mais o professor durante e após sua formação. 

O item 2.1.6 do edital é todo dedicado à elaboração do MP e versa sobre a 

“observância das características e finalidades específicas do manual do professor e adequação 

da coleção à linha pedagógica nele apresentada”. Nesta parte, orienta-se para que o MP não 

seja uma cópia do livro do aluno e sim um suporte para atualização e reflexão de sua prática.  

Logo, no manual do professor, foram observados os seguintes requisitos para sua aprovação: 

 

(1) explicitar os objetivos da proposta didático-pedagógica efetivada pela 

obra e os pressupostos teórico-metodológicos por ela assumidos; 

(2) descrever a organização geral da obra, tanto no conjunto dos volumes 

quanto na estruturação interna de cada um deles; 

(3) apresentar o uso adequado dos livros, inclusive no que se refere às 

estratégias e aos recursos de ensino a serem empregados; 

(4) indicar as possibilidades de trabalho interdisciplinar na escola, 

oferecendo orientação teórico-metodológica e formas de articulação dos 

conteúdos do livro entre si e com outros componentes curriculares e áreas do 

conhecimento; 

(5) discutir diferentes formas, possibilidades, recursos e instrumentos de 

avaliação que o professor poderá utilizar ao longo do processo ensino-

aprendizagem; 

(6) propiciar a reflexão sobre a prática docente, favorecendo sua análise por 

parte do professor e sua interação com os demais profissionais da escola; 

(7) apresentar textos de aprofundamento e propostas de atividades 

complementares às do livro do aluno; 

(8) apresentar, na versão digital, orientações ao professor quanto ao uso 

didático de seus recursos multimídia. (BRASIL, 2013, p. 42) 

 

 A seguir, especificaremos os critérios eliminatórios gerais, da disciplina Língua 

Estrangeira Moderna, de acordo com o Edital PNLD/2015. 
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2.3.2   Princípios e Objetivos Gerais para a Disciplina Língua Estrangeira Moderna no 

Ensino Médio 

 

 A LEM no Ensino Médio tem por principal objetivo formar cidadãos críticos, 

engajados com seu entorno e a realidade social de outros países, pautados em princípios e 

valores que preparem para o exercício real à cidadania. 

“Ser cidadão” envolve a compreensão sobre que posição/lugar uma pessoa (o aluno, o 

cidadão) ocupa na sociedade. Ou seja, de que lugar ele fala na sociedade? Por que essa é a sua 

posição? Como veio parar ali? Ele quer estar nela? Quer mudá-la? Quer sair dela? Essa 

posição o inclui ou o exclui de quê? (BRASIL, 2006, p. 91) 

 Nessa perspectiva, no que compete ao ensino de idiomas, a disciplina Línguas 

Estrangeiras pode incluir o desenvolvimento da cidadania.  

Desta forma, o LD do Ensino Médio deve: 

 

- propiciar ao estudante discussões acerca de questões socialmente 

relevantes; 

- favorecer o acesso a múltiplas linguagens, gêneros de discurso, produzidos 

em distintas épocas e espaços; 

-dar centralidade à formação de um leitor crítico, capaz de ultrapassar a mera 

decodificação de sinais explícitos; 

-dar acesso a situações nas quais a fala e a escrita possam ser aprimoradas a 

partir da compreensão de suas condições de produção e circulação, bem 

como de seus propósitos sociais. (BRASIL, 2013, p.46) 

 

Para que todas essas medidas sejam colocadas em prática, o foco está para que todas 

as práticas pedagógicas sejam pautadas na questão da interdisciplinaridade, em que o 

conhecimento completo se dá através da eliminação das barreiras entre as disciplinas, 

rompendo essa visão segmentada sobre o mundo. (BRASIL, 2013) 

Aprender uma LE significa um (re) significar no mundo enquanto sujeito, significa o 

surgimento de um novo cidadão, que irá compreender que ele pode ser muito mais, agir mais, 

aceitar-se mais, rompendo com o intransponível, que, muitas vezes, a sociedade quer inculcar 

em nós. 

Decorrida a apresentação sobre os critérios eliminatórios gerais, na próxima seção, 

discorreremos sobre os critérios específicos eliminatórios, de acordo com o Edital do 

PNLD/2015, sobre a disciplina língua espanhola. 

 

 



 

121 
 

2.3.3 Critérios Eliminatórios Específicos para o Componente Curricular Língua 

Estrangeira Moderna (Inglês e Espanhol) 

 

Além dos critérios eliminatórios gerais, citados anteriormente, o Edital/PNLD 2015 

apresenta critérios específicos para LE. Apresentamos de forma destacada os critérios que nos 

parecem indicar trabalho com “estratégias de aprendizagem e/ou para o estabelecimento de 

pontes para o surgimento de uma abordagem específica do espanhol a brasileiros: 

 

1. reúne um conjunto de textos representativos das comunidades falantes da 

língua estrangeira, com temas adequados ao ensino médio, que não veicule 

estereótipos nem preconceitos em relação às culturas estrangeiras 

envolvidas, nem às nossas próprias em relação a elas; 

2. seleciona textos que favoreçam o acesso à diversidade cultural, social, 

étnica, etária e de gênero manifestada na língua estrangeira, de modo a 

garantir a compreensão de que essa diversidade é inerente à constituição de 

uma língua e a das comunidades que nela se expressam; 

3. contempla variedade de gêneros do discurso, concretizados por meio de 

linguagem verbal, não verbal ou verbo-visual, caracterizadora de diferentes 

formas de expressão na língua estrangeira e na língua nacional; 

4.  inclui textos que circulam no mundo social, oriundos de diferentes esferas 

e suportes representativos das comunidades que se manifestam na língua 

estrangeira; 

5. expõe elementos de contextualização social e histórica dos textos 

selecionados, de modo que se possa compreender suas condições de 

produção e circulação; 

6.  discute relações de intertextualidades a partir de produções expressas 

tanto em língua estrangeira como em língua nacional; 

7.  propõe atividades de leitura comprometidas com o desenvolvimento da 

capacidade de reflexão crítica; 

8.  ressalta nas atividades de compreensão leitora o processo que envolve 

propostas de pré-leitura, leitura e pós-leitura que contemplem uma efetiva 

interação texto-leitor; 

9.  explora estratégias de leitura, tais como localização de informações 

explícitas e implícitas no texto, levantamento de hipóteses, produção de 

inferência, compreensão detalhada e global do texto, dentre outras; 

10.  promove atividades de produção escrita, que a consideram como 

processo de interação, que exige definição de parâmetros comunicativos 

(quem, para quem, com que objetivos), entendimento de que a escrita se 

pauta em convenções relacionadas a contextos e gêneros de discurso e está 

submetida a processo de reescrita do próprio texto; 

11. prioriza atividades que atribuam à leitura e à produção escrita papel 

central no processo de aprendizagem da língua estrangeira no ensino médio; 

12. promove a compreensão oral, com materiais gravados em mídia 

digitalizada, que incluam produções de linguagem características da 

oralidade; 

13. apresenta atividades que permitam o acesso a diferentes pronúncias e 

prosódias, em situação de compreensão oral intensiva (sons, palavras, 

sentenças), extensiva (compreensão global) e seletiva (compreensão 

pontual); 
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14. oportuniza atividades de expressão oral que possibilitem aos estudantes 

interagir significativamente na língua estrangeira, em diferentes situações 

comunicativas, que estejam em inter-relação com necessidades de fala 

compatíveis com as do estudante do ensino médio; 

15. desenvolve atividades de leitura, escrita e oralidade, que sejam capazes 

de integrar propósitos e finalidades da aprendizagem da língua estrangeira; 

16. propõe a sistematização de conhecimentos linguísticos, a partir do estudo 

de situações contextualizadas de uso da língua estrangeira; 

17. oferece oportunidade de acesso a manifestações estéticas das diferentes 

comunidades que se identificam com a cultura estrangeira e com a 

nacional, com o propósito de desenvolver a fruição de produções artísticas; 

18. explora atividades de uso estético da linguagem verbal, não verbal e 

verbo-visual, e contextualiza a obra em relação ao momento histórico e à 

corrente artística a que ela pertence; 

19.propõe atividades que criem inter-relações com o entorno da escola, 

estimulando a participação social dos jovens em sua comunidade como 

agentes de transformações; 

20. propõe atividades de avaliação e de autoavaliação que integrem os 

diferentes aspectos que compõem os estudos da linguagem nesse nível de 

ensino, buscando harmonizar conhecimentos linguístico-discursivos e 

aspectos culturais relacionados à expressão e à compreensão na língua 

estrangeira; 

21. utiliza ilustrações que reproduzam a diversidade étnica, social e cultural 

das comunidades, das regiões e dos países em que as línguas estrangeiras 

estudadas são faladas; 

22. articula o material oferecido na versão eletrônica que acompanha a 

coleção com temas, textos e atividades previstas no livro do estudante; 

23. vincula o trabalho intelectual às atividades práticas ou experimentais, no 

que concerne à apropriação de conhecimentos científicos, tecnológicos, 

culturais e advindos da experiência, intermediados pela aprendizagem da 

língua estrangeira; 

24. favorece a interdisciplinaridade, tanto a interna à área, como na relação 

entre áreas, por meio de articulações integradoras que se proponham a 

ultrapassar os limites estritos da disciplina; 

25. promove atividades que se fundamentam no entendimento do trabalho 

como princípio educativo e da pesquisa como princípio pedagógico para 

nortear o papel da língua estrangeira no ensino médio; 

26. promove atividades que levem a novas formas de integração entre 

língua estrangeira e língua portuguesa e entre ambas e as demais áreas 

de conhecimento; 

27. proporciona articulação entre o estudo da língua estrangeira e 

manifestações que valorizam o comportamento ético, o reconhecimento dos 

direitos humanos e da cidadania, a prática do respeito e acolhimento do 

outro, compatível com o perfil do estudante do ensino médio. (BRASIL, 

2013, p.47-48, grifos nossos) 

 

Como vimos, de acordo com os PCNs (1998), o ensino de LE coopera para que o 

aluno desenvolva: 

“[...]a habilidade de entender/dizer o que outras pessoas, em outros países, 

diriam em determinadas situações. Leva, portanto, à compreensão tanto das 

culturas estrangeiras quanto da cultura materna. Essa compreensão 

intercultural promove, ainda, a aceitação das diferenças nas maneiras de 

expressão e de comportamento”. (BRASIL, 1998, p. 37). 



 

123 
 

 

 

Nos PCNs de LE (BRASIL, 1998) verifica-se que a aprendizagem de LE é uma 

possibilidade de aumentar a autopercepção do aluno como ser humano e como cidadão. Logo, 

esta deve comprometer-se no engajamento discursivo do aprendiz, ou seja, em sua capacidade 

de se engajar e engajar a outros no discurso de modo a poder agir no mundo social, 

respeitando as diferenças. 

Transitaremos, a seguir, aos critérios específicos no Manual do Professor, 

 

2.3.4  O Manual do Professor: critérios específicos 

 

Passando aos critérios específicos do Manual do Professor, temos as seguintes 

recomendações, conforme o Edital/2013: 

 

1. explicita a organização da obra, os objetivos pretendidos, a orientação 

teórico-metodológica assumida para os estudos da linguagem e, em 

particular, para o ensino de línguas estrangeiras; 

2. relaciona a proposta didática da obra aos documentos organizadores e 

norteadores do ensino médio, no que se refere às línguas estrangeiras; 

3. explicita como elemento norteador da sua proposta a interdisciplinaridade, 

tanto a interna à área, como na relação entre áreas, a partir de critérios que 

permitam articulações integradoras para além dos limites estritos da 

disciplina; 

4. explicita como elemento norteador da sua proposta a contextualização 

como indispensável para a constituição das diversas práticas pedagógicas 

oferecidas ao professor; 

5. oferece referências suplementares (sítios de internet, livros, revistas, 

filmes, outros materiais) que apoiem atividades propostas no livro do 

estudante; 

6. apresenta atividades complementares para o desenvolvimento tanto da 

compreensão como da produção em língua estrangeira, mantendo-se os 

critérios de diversidade de gêneros de discurso, suportes, contextos de 

circulação; 

7. inclui informações que favoreçam a atividade do professor, 

proporcionando-lhe condições de expandir seus conhecimentos acerca da 

língua estrangeira e de traços culturais vinculados a comunidades que se 

expressam por meio dessa língua; 

8. propicia a superação da dicotomia ensino-pesquisa, ao proporcionar a 

valorização dos saberes advindos da experiência do professor, favorecendo a 

indissociabilidade entre saberes teóricos e saberes práticos; 

9. sugere respostas às atividades propostas no livro do estudante, sem que 

tenham caráter exclusivo nem restritivo, em especial quando se refira a 

questões relacionadas à diversidade linguística e cultural expressa na língua 

estrangeira. (BRASIL, 2013, p.48) 
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Assim, as medidas tomadas pelo governo brasileiro nos últimos tempos, tais como a 

adoção de políticas públicas para o PNLD de LE, acrescidas de novas propostas de ensino, 

como a proposta intercultural, de pesquisas em Linguística Aplicada vêm somando esforços 

para que o aprendiz de LE tenha uma formação crítica e integral, que contribui para o 

exercício de sua cidadania, para um ensino sem preconceitos, rompendo as armadilhas do 

estereótipo e da marginalização das culturas, principalmente na língua Espanhola que 

apresenta tantas variantes. 

O MP, muitas vezes, é visto como um “mero enfeite”, servindo apenas para apresentar 

soluções e respostas dos exercícios propostos, fato que muitos professores não abrem mão, 

quiçá por insegurança ou despreparo.  Segundo Ribeiro (2015): 

 

Desde o final do século XIX é possível encontrar livros escolares com algum 

tipo de orientação para o professor. Tal ação era fruto da iniciativa de 

autores e/ou editores. A partir dos anos 1960, esta prática se formaliza 

através da publicação do Manual do Professor, que se torna requisito nos 

processos de avaliação e seleção de livros didáticos promovidos pelo poder 

público e passa a entregar o portfólio de publicações das editoras. 

(RIBEIRO, 2015, p. 122) 

 

Agora, com o PNLD, os próprios editais ajudam na caracterização dos manuais e das 

orientações ao professor, revelando a importância destes no processo de avaliação dos livros, 

assim como as funções que devem desempenhar. 

 Para Bunzen (2005, p. 18), o “MP constitui-se um objeto complexo que merece ser 

investigado”, tendo em vista que há poucos estudos sobre esta questão. O autor defende que 

as investigações que tomam o LDP, e também de outras disciplinas, como objeto de estudo 

devem ir além do texto didático, e devem “perceber as diversas funções sociais que tal objeto 

cultural exerce na vida dos indivíduos de uma determinada comunidade” (BUNZEN, 2007, 

p.5). 

Com a inclusão das LEs no PNLD, as editoras tiveram de adequar os MPs aos critérios 

exigidos para esse componente da coleção. O Edital de 2011 determina que o MP de qualquer 

área de conhecimento deve apresentar características e finalidades específicas, não podendo 

ser “apenas cópia do livro do aluno com exercícios resolvidos” (BRASIL, 2008, p. 2). 

Os Editais (PNLD/2011 e PNLD/2014) mencionam que o MP deve apresentar os 

pressupostos teórico-metodológicos que fundamentam sua proposta pedagógica (BRASIL, 

2008, págs. 2; 38; 39; 62; BRASIL, 2011, págs. 53, 57, 75-76), principalmente, apresentando 
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coerência entre essa fundamentação e o conjunto da obra apresentada no livro do aluno 

(doravante LA).  

Passaremos, na próxima seção, a tratar sobre os procedimentos para a análise dos 

dados. 

 

2.4      Procedimentos para análise dos dados 

 

Considerando a natureza qualitativa de nossa pesquisa, para a definição dos 

procedimentos e categorias de análise, partimos da proposta de Bogdan e Biklen (1994) de 

que: 

 

(...) investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma 

indutiva. Não recolhem dados ou provas com o objetivo de confirmar ou 

infirmar hipóteses construídas previamente; ao invés disso, as abstrações 

são construídas à medida que os dados particulares que foram 

recolhidos se vão agrupando. Uma teoria desenvolvida deste modo procede 

de "baixo para cima" (em vez de "cima para baixo"), com base em muitas 

peças individuais de informação recolhida que são inter-relacionadas. É o 

que se designa por teoria fundamentada (Glaser e Strauss, 1967). Para um 

investigador qualitativo que planeie elaborar uma teoria sobre o seu objeto 

de estudo, a direção desta só se começa a estabelecer após o recolhimento 

dos dados (...). Não se trata de montar um quebra-cabeça cuja forma final 

conhecemos de antemão. Está-se a construir um quadro que vai ganhando 

forma à medida que se recolhem e examinam as partes. O processo de 

análise dos dados é como um funil: as coisas estão abertas de início (ou no 

topo) e vão-se tornando mais fechadas e específicas no extremo. O 

investigador qualitativo planeia utilizar parte do estudo para perceber quais 

são as questões mais importantes. Não presume que se sabe o suficiente para 

reconhecer as questões importantes antes de efetuar a investigação. 

(BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.50, grifos nossos). 

 

Tendo em vista que o objetivo geral de nossa pesquisa é problematizar de que forma 

as orientações presentes no MP do LD analisado relacionam a LM (português) e a LE 

(espanhol) e quais são os indicadores que caracterizam uma abordagem específica para o 

trabalho com línguas próximas, partimos do construto teórico de “Estratégias de 

Aprendizagem”, proposto por Oxford (1990) para definir as categorias e os procedimentos de 

análise. 

Inicialmente, foram selecionadas as orientações ao professor que estabeleciam algum 

tipo de relação entre LM e LE. A partir dessa primeira seleção, as análises consistiram das 

seguintes etapas: 

a) Categorização do tipo de relação que essas orientações estabelecem entre as línguas; 
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b) Classificação segundo os tipos de estratégias de aprendizagem propostas por Oxford (1990); 

c) Problematização dos pressupostos teórico-metodológicos dessas orientações a partir de 

revisão bibliográfica sobre a temática do ensino de línguas próximas e discutir os indicadores 

de uma abordagem específica de ensino de língua espanhola para a educação básica. 

  

Optamos por analisar a relação estabelecida entre ambas as línguas nas orientações ao 

professor pois a literatura e as pesquisas na área preocuparam-se com o lugar que o português 

deveria ter no ensino e aprendizagem de espanhol a brasileiros, detectando que a LM serve 

como filtro, fonte de hipóteses e modelo para o aprendizado de LE, desmistificando o fato de 

que ao usá-la estaríamos atrasando e prejudicando todo o processo. 

 Pelo contrário, os resultados obtidos por outros pesquisadores evidenciam que o 

conhecimento que o aprendiz brasileiro possui de sua LM pode trazer resultados satisfatórios 

e fazer com que este avance em seu processo de aprendizado de espanhol, conforme 

constatamos em nossa revisão bibliográfica. 

 Seja pela Análise Contrastiva, com o foco na forma (ALMEIDA FILHO, 2001; 

CALVI, 2016; BRIONES, 2000; DURÃO, 1999; ELIZAINCÍN, 1992); seja pelo contraste 

entre língua e discursividade envolvida (GONZÁLEZ, 1989; ERES FERNÁNDEZ, 2003; 

FANJUL, 2012); seja pelo contraste estabelecendo pontes culturais (SERRANI-INFANTI, 

2001); seja pelo uso das Abordagens Plurais (DEGACHE, 2006; CANDELIER, 2007), os 

pesquisadores são unânimes em afirmar que a importância da língua e da cultura materna no 

processo de contato com a língua e cultura estrangeiras nunca poderá ser desconsiderada. 

Após realizarmos nossa revisão bibliográfica sobre essas temáticas, passamos a buscar 

subsídios para uma melhor compreensão sobre o contexto do ensino de espanhol na Educação 

Básica brasileira, com vistas a caracterizar o contexto e identificar dados que pudessem nos 

auxiliar em nossos objetivos. Nesse sentido, identificamos nas Orientações Curriculares 

(BRASIL, 2006) e no edital do PNLD (BRASIL, 2013) elementos que pudessem apoiar 

nossas análises.  

 Dentro deste cenário, utilizamos como categorias para nossas análises sobre os tipos 

de relações estabelecidas entre a LM e a LE nas orientações ao professor oferecidos pelo livro 

Cercanía Joven (2013) a classificação de Oxford (1990) quanto às seis estratégias de 

aprendizagem: de memória, cognitiva, de compensação, metacognitiva, afetiva e social, a 

saber: 
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a) Estratégia de Memória: armazenagem e recuperação de informações novas;  

b) Estratégias Cognitivas: compreensão e produção de novos enunciados através da 

manipulação e da transformação da língua-alvo pelo aprendiz;  

c) Estratégias de Compensação: auxílio na compreensão e produção da nova língua, apesar 

das limitações no conhecimento;  

d) Estratégias Metacognitivas: planejamento, controle e avaliação da aprendizagem;  

e) Estratégias Afetivas: regulagem de emoção, atitudes, valores e motivação;   

f) Estratégias Sociais: interação e cooperação com os outros. 

 

Por que esta categorização? Devido à importância desta para uma aprendizagem 

autônoma, consciente, de qualidade, principalmente relacionada ao ensino de línguas 

próximas, tirando proveito das similaridades, fazendo deste fator algo positivo. Lembrando 

que a psicolinguística desenvolve a ideia de que todas as línguas são adquiridas em interação 

com as demais, por meio de um processo de negociação de significados e a partir da utilização 

de estratégias de aquisição e aprendizagem similares em todas elas. Afirmando que o aprendiz 

plurilíngue aplica as estratégias desenvolvidas ao adquirir a primeira língua na aprendizagem 

de todas as que conhece e conclui que o falante utiliza as mesmas estratégias e procedimentos 

de compreensão e produção de textos em todas as línguas que utiliza. (CUMMINS, 1979) 

Assim, este pode ser um caminho eficaz para o ensino/aprendizagem de línguas, mas 

principalmente de línguas irmãs, já que como estudamos, há uma facilidade enganosa, que se 

estagna no meio do processo. 

Partimos dessa categorização com objetivo de verificar quais aparecem nas 

orientações ao professor, tanto no MP quanto no exemplar do professor do LD analisado.  

Passaremos no próximo capítulo à análise e discussão dos dados. 
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CAPÍTULO III 

ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS 

Este capítulo é composto pela análise e discussão dos dados, em que evidenciamos as vozes que circulam no 

nosso objeto de estudo, bem como as pontes estabelecidas entre o português e o espanhol, assim como os 

indicadores que caracterizam uma abordagem específica para o ensino de espanhol a brasileiros, na Educação 

Básica. 

 

3.1    As orientações gerais do Manual do professor que acompanha o livro Cercanía 

Joven e suas vozes 

 

O Manual do Professor que acompanha o livro didático analisado traz em si 

representações coletivas, sócio-historicamente construídas acerca daquilo que se compreende 

e considera sobre os processos de ensino e aprendizagem de espanhol a alunos brasileiros. Ele 

incorpora a cultura de seu tempo, representada pelos avanços teórico-metodológicos e 

tecnológicos neles inseridos. Além disso, compõem-se de representações individuais 

corporificadas pelo estilo dos  autores,  representações  estas  da  situação  de  produção  na  

qual  se  desenvolve  a  ação de  linguagem  (a coleção  didática),  influenciadas  pelas  

restrições  impostas  por  determinantes  externos,  isto  é,  as  normas  estabelecidas  para  sua  

aprovação  no  PNLD,  as  imposições  dos  editores para a produção da obra e o público a que 

se destina (professores e alunos).   

  Os agentes produtores de uma coleção didática formam um grupo social que, 

intencionalmente ou não, transmitem, através dela, sua forma de agir e de pensar, bem como 

suas identidades e valores. Além disso, o autor de LD no contexto brasileiro deve, 

necessariamente, “seguir programas oficiais propostos pela política educacional” 

(BITTENCOURT, 2011, p.479). 

Nesse sentido, nosso objeto de análise – as orientações do Manual do Professor que 

acompanha o livro didático Cercanía Joven (2013) – revela indícios de operacionalização de 

uma abordagem específica para o ensino de espanhol a alunos brasileiros da educação básica.   

Apesar de seguir critérios para a aprovação da obra, os autores de Cercanía Joven 

(2013), Coimbra, Chaves & Barcia (2013) deixam transparecer suas vozes pela qualidade dos 

gêneros textuais selecionados e pela diversidade de material autêntico. 
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  Ludmila Coimbra é professora de Espanhol na Universidade de Santa Cruz, na Bahia, 

mestre em Estudos Literários pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e 

pesquisadora da área de Linguística Aplicada ao Ensino de Língua Estrangeira. 

  Luiza Santana Chaves é professora de Espanhol do Centro Pedagógico da 

Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e mestra em Estudos Literários pela mesma 

instituição. Também ministra aulas na Educação de Jovens e Adultos. 

  Pedro Luis Barcia é doutor em Letras pela Universidad Nacional de la Plata, 

presidente da Academia Argentina de Letras e da Academia Nacional de Educação. Membro 

correspondente da “Real Academia Española” (RAE) e das academias de língua espanhola 

nos Estados Unidos, Uruguai e República Dominicana. 

 Portanto, trata-se de autores capacitados, com experiência em Linguística Aplicada, 

em pesquisa e, principalmente, no ensino médio, contexto este onde será aplicado o livro, 

contribuindo com uma visão que muitas vezes é ignorada pelos produtores de teorias e autores 

de LD. 

As outras vozes que repercutem no LD e, consequentemente, no MP são: a do 

PNLD/2015, pois se esta coleção não tivesse atendido às exigências do programa, não teria 

sido aprovada; documentos norteadores da educação no Brasil como, PCNs (1998) e OCEM 

(2006). Além disso, fica claro nas vozes dos autores, Coimbra, Chaves & Barcia (2013), as 

justificativas das abordagens escolhidas por eles e que também se entrecruzam nestes 

documentos como, Letramento Crítico, Abordagem Intercultural (e outras Abordagens 

Plurais) e Sociointeracionismo, bem como a concepção do Pós-método e alguns traços do 

comunicativismo. Em sua apresentação, o MP defende como proposto o seguinte: 

 

Sin embargo, en las clases de ELE, además del trabajo con las competencias 

lingüística, sociolingüística, discursiva y estratégica, hace falta volver la 

mirada hacia la literacidad y la criticidad.
93

 (COIMBRA; CHAVES, 

BARCIA, 2013, p. 207). 

 

Deste modo, entre uma justificativa e outra, entre uma afirmação e outra, resume-se a 

junção de todas essas vozes que estão por detrás das orientações ao professor e que, em última 

instância, caracterizam o que se compreende, na atualidade, como objetivos e procedimentos 

específicos para o ensino de espanhol a brasileiros no contexto da educação básica. 

                                                           
93

 “No entanto, nas turmas do Ensino Fundamental, além de trabalhar com as competências linguísticas, 

sociolinguísticas, discursivas e estratégicas, é necessário voltar nosso olhar para o letramento e criticidade.” 
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 O próprio nome do livro Cercanía
94

 Joven (2013) é muito sugestivo, representando as 

vozes dos autores, bem como dos documentos que orientam a educação brasileira, de que esta 

“proximidade” está mais próxima do que o estudante pensa. De que esta se dará pela 

cultura/língua, por meio das Abordagens Plurais, com temas socialmente relevantes, que 

interessam aos jovens, para que eles possam (re) significar no mundo, pois segundo as OCEM 

(2006, p. 133) espera-se “levar o estudante a ver-se e constituir-se como sujeito a partir do 

contato e da exposição ao outro, à diferença, ao reconhecimento da diversidade. 

Dessa forma, assume-se como objetivo do ensino de espanhol a brasileiros no Ensino 

Médio levar o aprendiz a circular pelas mais diversas culturas da língua estrangeira e 

nacional, rompendo com estereótipos e preconceitos, fazendo com que este perceba a 

dimensão sociointeracionista que está por detrás de costumes, crenças e hábitos, que 

expressam valores culturais distintos quando se aprende LE.  

Essa proposta caracteriza uma nova concepção “contrastiva” entre a cultura de origem 

e a cultura estrangeira, pois abre espaço para que a LM também tenha papel no processo de 

aprendizado da língua estrangeira, o que pode ser confirmado pela presença, no livro didático 

de ensino de espanhol, de textos em língua portuguesa
95

. Este afirmação é corroborada pelas 

OCEM: 

É importante a ressalva de que todos esses aspectos devem estar 

relacionados aos contextos de vida do aluno, ou seja, os aspectos 

contrastivos da língua devem aparecer por meio do enfoque intercultural, o 

que significa dizer que a cultura do aluno deve ser sempre levada em conta 

no processo de aprendizagem da LE. (BRASIL, 2006, p. 134) 

 

Outro objetivo explicitado diz respeito à compreensão do texto a partir de suas 

condições de produção e circulação, verificando o caráter ideológico da comunicação, bem 

como seus propósitos sociais. Que estes aprendizes possam usar a LE, assim com o devem 

fazer na LM, como instrumento transformador, aguçando sua consciência crítica, reflexiva e 

questionadora, exercendo uma real cidadania, sem medos e receios, podendo estar aonde 

queiram, pois saberão posicionar-se e agir diante das mais variadas situações comunicativas. 

(OCEM, 2006).  

Essa visão sobre o papel da LE na constituição de identidade e cidadania do aluno 

também é bastante inovadora, se compararmos às visões de métodos e abordagens anteriores, 

que buscavam desenvolver habilidades de uso e comunicação mais restritos a situações 
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 Proximidade 
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 Por exemplo, é oferecido e explorado o texto em português “Aquarela do Brasil”, conforme Anexo 14. 
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imediatas. Nesse sentido, de forma geral, as orientações tanto no Manual do Professor quanto 

ao longo do exemplar do professor buscam oferecer caminhos para levar os alunos a se 

compreenderem enquanto sujeitos ativos no processo de constituição de aprendizes do 

espanhol. 

Essa visão, baseada no Sociointeracionismo parte do pressuposto de que o 

aprendizado se dá através da interação, em que a ação ou o discurso do outro causam 

modificações na forma de pensar e agir, sendo a língua e a cultura veículos de 

desenvolvimento das relações pessoais e sociais entre os indivíduos. Logo, neste processo, 

valoriza-se o estudo da língua em uso e sua realização como processo linguístico-discursivo.  

Além da filiação teórica ao Sociointeracionismo, os autores do Cercanía Joven (2013) 

assumem que a coleção está pensada a partir do Letramento Crítico e da Abordagem 

Intercultural. O ponto de encontro entre estas três abordagens é pensar o ensino como uma 

“ponte de inclusão social” do indivíduo, por meio do desenvolvimento da capacidade crítica e 

reflexiva do estudante, fazendo com que este exerça, literalmente, seu papel de “cidadão no 

mundo”.  

O Letramento Crítico visa estimular a consciência crítica do aprendiz, ensinando a ler 

e a escrever através do questionamento dos diferentes discursos que circulam nas diversas 

esferas sociais. O leitor-cidadão que se pretende formar pode circular pela linguagem visual, 

digital, multicultural e crítica. Nesta concepção o conhecimento do caráter ideológico da 

língua e do discurso é de extrema importância, fazendo com que o aluno aproprie-se de 

informações que lhe permitam mudar sua condição. As orientações ao professor do livro 

Cercanía Joven (2013) buscam, de forma geral, oferecer ferramentas para que possa levar os 

alunos a desenvolver esses tipos de conhecimento na LE. Segundo os autores do livro: 

  

No basta leer las líneas del texto (alfabetización) o entre las líneas 

(literacidad). Es necesario leer específicamente tras las líneas (literacidad 

crítica), donde se reconocen juegos de poder y se comprenden cosas no 

dichas que están en el discurso.
96

 (COIMBRA, CHAVES, BARCIA, 2013, 

p. 209). 

 

A Abordagem Intercultural defende que o desenvolvimento da comunicação ocorre 

quando se conhece a própria cultura, favorecendo o diálogo com a cultura do outro, sem 

marginalizar ou hierarquizar nenhuma. Nesta perspectiva, as orientações ao professor do livro 
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“Não é suficiente ler as linhas do texto (alfabetização) ou entre as linhas (letramento). É necessário ler 

especificamente atrás das linhas (letramento crítico), onde os jogos de poder são reconhecidos e as coisas não 

ditas que estão no discurso são compreendidas.” 
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Cercanía Joven (2013) buscam oferecer caminhos para que o discente também se aproprie da 

cultura do outro, refletindo sobre as diferentes maneiras de pensar e agir que, em qualquer 

cultura, coexistem.  

Deste modo, nestas três concepções o foco está em usar a LE para formar cidadãos 

críticos, reflexivos, questionadores e com consciência linguística. Que o exercício pleno da 

cidadania é a justa medida para o desenvolvimento da competência linguística. Nesta 

perspectiva, o aluno aprende língua (materna/estrangeira) para transformar a si mesmo e a 

sociedade, se assim lhe convém. 

Retomando a perspectiva de Serrani (2005), de que o professor de línguas não deve 

conceber o objeto de ensino, a língua, apenas como instrumento a ser dominado pelo aluno na 

dimensão morfossintática, mas deve “considerar o processo de produção” (2005, p.15), as 

orientações ao professor do livro Cercanía Joven (2013) buscam, de forma geral, oferecer 

explicações ancoradas no contexto sócio-histórico em que este está inserido. 

Nessa visão, a sala de aula deixa de ser o lugar da certeza, ou da aplicação do 

conhecimento pronto e acabado, e passa a ser o espaço em que o professor e os alunos 

constroem, atualizam e modificam o conhecimento. Espaço este em que a língua em uso é 

vista como instrumento de poder e transformação social, ideologicamente constituída, capaz 

de tirar o indivíduo se sua ignorância, levando-o a pensar seu papel na sociedade, como a 

linguagem está estruturada e a que interesse ela serve. 

 Desta maneira, as orientações ao professor buscam levá-lo a estar “apto a realizar 

práticas de mediação sociocultural, contemplando o tratamento de conflitos identitários e 

contradições sociais, na linguagem da sala de aula” (SERRANI, 2005, p. 15). 

 Assim, termino a apresentação do MP da coleção Cercanía Joven (2013) com uma 

declaração do Guia de Livros Didático destinado aos professores, referente ao PNLD/2015, 

que resume o que os autores explicitaram neste manual, indo de acordo com o que propõem 

os documentos oficiais sobre a educação: 

O papel educativo e formador do ensino de língua estrangeira na escola 

pública vai ao encontro da LDB 9.394/1996, que determina, dentre as 

finalidades do ensino médio, a formação ética do educando, o 

desenvolvimento da sua autonomia intelectual e do seu pensamento crítico, 

bem como a preparação geral para o trabalho e sua formação cidadã. Nesse 

contexto, o livro didático de língua estrangeira assume um papel relevante, 

quando produzido conforme fundamentos teórico-metodológicos que 

garantam o engajamento discursivo dos estudantes e favoreçam o 

compromisso de uma formação escolar construtora da cidadania. Isso é 

possível por meio de materiais que: propiciem a discussão sobre questões 

socialmente relevantes; permitam o acesso a múltiplas linguagens e gêneros 

de discurso, produzidos em diferentes espaços e épocas; permitam 
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fundamentalmente a formação de um leitor crítico, capaz de ir além da 

decodificação de textos; ofereçam acesso a situações que aprimorem a fala e 

a escrita, por meio da compreensão de suas condições de produção e 

circulação e de seus propósitos sociais (BRASIL, 2013, p. 38). 

 

3.2      Tipos de relações estabelecidas entre Espanhol e Português no MP: volume 1 

 

 Tendo em vista nosso objetivo geral de caracterizar e problematizar os tipos de 

relações estabelecidas entre LM e LE nas orientações presentes no MP constante no LD, 

partimos da classificação das Estratégias de Aprendizagem de Oxford (1990). Procedemos da 

hipótese de que a intercompreensão e o conhecimento que o aprendiz possui de sua LM 

podem trazer resultados satisfatórios e fazer com que este avance no processo de interlíngua, 

por despertar no educando a consciência dos próprios modelos de aprendizagem. 

(CANDELIER, 2007). Nesse sentido, nossa expectativa era encontrar orientações ao 

professor que se aproveitassem das “proximidades” e estabelecessem relações entre a LM e a 

LE para o ensino de Estratégias de Aprendizagem (OXFORD, 1990). 

 O livro apresenta textos e ilustrações que representam a pluralidade cultural das 

comunidades falantes do espanhol, adicionado a uma variedade de textos, de diferentes 

gêneros discursivos, como jornalísticos, artísticos, publicitários, literários, crônicas, músicas 

entre outros.  Além de apresentar textos com gêneros discursivos relacionados ao dia a dia, o 

que proporciona uma percepção significativa do aluno das relações entre a LE e as funções 

socioculturais. 

Diferentemente de outros livros didáticos utilizados, que geralmente costumam 

priorizar apenas uma ou duas variedades do espanhol, o livro Cercanía Joven (2013) 

apresenta e valoriza as identidades latino-americanas e em muitas atividades promove pontes 

com as identidades e cultura dos brasileiros, estudantes da língua espanhola. 

As relações entre LM e LE, no LD, são estabelecidas principalmente pela escolha de 

temáticas e de textos que aproximam os conhecimentos prévios dos alunos aos novos 

conhecimentos sobre a língua e cultura estrangeiros.   

Percebemos ao longo de nossa análise, que o livro apresenta o modelo de currículo 

Multidimensional-Discurso proposto por Serrani (2005), cuja estrutura se divide em: 1) 

Intercultural 2) Língua/Discurso e 3) Práticas Verbais. Assim, todo o capítulo gira em torno 

de conteúdos associados a contextos sócio-históricos, correlacionados a gêneros discursivos. 

Em seguida, trabalha-se a língua como discurso, ou seja, a materialidade linguística, o sistema 

fono-morfo-sintático e os processos discursivos que só se concretizam com os gêneros 



 

134 
 

discursivos mobilizados. Por último, cada capítulo tem seu desfecho com a produção de uma 

prática verbal condizente com todo o assunto ou assuntos suscitados, pois esta interdepende 

dos componentes interculturais e da língua-discurso. 

Desta forma, esta proposta busca a comparação com a LM do aprendiz, criando 

espaços/pontes de reflexão tanto sobre a língua quanto sobre os elementos sócio-históricos e 

culturais que a constituem.  

Este modelo de currículo tem tudo haver com a proposta do LC e das Abordagens 

Plurais, tendo em vista que este trio busca levar o indivíduo a diversidade de línguas, culturas, 

discursos e pontos de vista que circulam nesta Era Plurilíngue, fazendo com que este expanda 

seus conhecimentos, de forma transparente, e reveja outros que ficaram adormecidos e 

obscuros, numa troca em que deva imperar o respeito, a tolerância e o reconhecimento da 

heterogeneidade. Articular e inter-relacionar conhecimentos são condições fundamentais para 

uma educação pertinente nesta nova era, rompendo com o aprendizado por disciplinas 

compartimentado.  

Assim, para os PCNs: 

Os documentos oficiais que regulamentam o ensino no Brasil têm sinalizado 

a importância do ensino de LE para a formação de um cidadão crítico, na 

medida em que a “apreciação dos costumes e valores de outras culturas, 

contribui para desenvolver a percepção da própria cultura por meio da 

compreensão da(s) cultura(s) estrangeira(s)” e da “aceitação das diferenças 

nas maneiras de expressão e de comportamento” (BRASIL, 1998, p. 37). 

A partir do momento em que o estudante desenvolve tais competências e habilidades 

de forma integrada, desenvolve-se também sua consciência intercultural. Dessa forma, um 

amplo tema gerador pode levar a reflexões de ordem bastante variada: linguística, 

sociocultural, socioeconômica, política, discursiva etc. 

Na unidade 1 do livro Cercanía Joven (2013), Volume 1, o tema escolhido é: El 

mundo hispanohablante: ¡viva la pluralidade!, em que se apresenta uma discussão, através da 

observação de um mapa
97

, sobre os países em que o espanhol é língua oficial.  

Trata-se de um tipo de atividade com mapa bastante recorrente em livros didáticos de 

espanhol, que especifica um conjunto de países que falam espanhol no mundo.  

Apesar de ser uma atividade bastante comum nos livros de espanhol de maneira geral, 

parece-nos um exercício de reflexão excelente. Primeiramente, no livro do aluno, os autores 

oferecem dados importantíssimos a respeito da diglossia existente no Paraguai, que o Brasil 
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ocupa o segundo lugar em número de estudantes de espanhol e que este é a terceira língua 

mais usada na internet. 

As atividades propostas na página 11
98

 instigam os alunos a usarem as seguintes 

estratégias de aprendizagem: a cognitiva, a afetiva e a social. 

 A estratégia cognitiva é usada para pensar, aprender e resolver problemas. Assim, 

quando se pede ao aluno para que diga em quais países o espanhol é língua oficial e qual é seu 

interesse por aprender esta língua, imediatamente este irá analisar a situação, o contexto, a fim 

de dar a melhor resposta. Já a estratégia afetiva está em xeque, pois reforça, através da 

pergunta do porque está aprendendo a língua, suas motivações, havendo a possibilidade de 

expandi-las, tendo em vista que irá escutar de outros companheiros seus anseios, objetivos e a 

importância de saber o espanhol, assim como outras línguas. Por último, a estratégia social 

se faz presente, pois este tipo de atividade faz cultivar a empatia pelo outro, é abrir-se à 

cultura do outro. 

Este exemplo de atividade é de extrema importância quando bem explorada, 

preferencialmente, no primeiro dia de aula e em qualquer curso, porque leva o aluno a refletir 

sobre o objeto que pretende estudar, sua importância para a sociedade e o mundo, servindo de 

alicerce para a estratégia metacognitiva, ou seja, levando o aluno a pensar de qual maneira ou 

por quais meios irá atingir tais objetivos, a fim de obter sucesso no final da caminhada. 

O MP do livro analisado oferece a orientação para que o professor discuta sobre o 

aumento da procura pelo estudo do espanhol no Brasil, relacionando-o com políticas públicas, 

ou seja, sobre a importância de falar espanhol no país
99

, que tipo de relação o Brasil tem com 

os países que falam o espanhol e que em muitas regiões do país há contatos entre hispano 

falantes e brasileiros, tanto nas regiões de fronteira, como nas grandes cidades, pessoalmente, 

por telefone ou internet. Conforme os autores: 

Uno de los objetivos de la enseñanza es hacer que los alumnos piensen 

críticamente sobre la sociedad de que forman parte, por lo que esta sección 

les propicia no solo un momento de (re) conocimiento de los países 

hispanohablantes, sino también un espacio de reflexión acerca de la 

importancia de aprender español en la sociedad brasileña.
100

 (COIMBRA; 

CHAVES; BARCIA, 2013, p. 228). 
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 Vide Anexo 2 de nossa Tese 
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 Vide Anexo 3 de nossa Tese. 
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 Um dos objetivos do ensino é fazer com que os alunos pensem criticamente sobre a sociedade da qual fazem 

parte, razão pela qual esta seção favorece não apenas um momento de (re) conhecimento dos países de língua 

espanhola, mas também um espaço de reflexão sobre da importância de aprender espanhol na sociedade 

brasileira. 
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Deste modo, o MP
101

 se potencializa quando os autores dão várias sugestões ao 

professor para trabalhar com os alunos as seguintes reflexões:¿Qué tipo de contacto existe 

entre estas personas en la frontera brasileña?, ¿Qué les motiva?, ¿Qué importancia tiene el 

idioma en la comunicación entre ellos tanto desde la perspectiva de los hispanohablantes 

como desde la de los brasileños?, De qué manera conocer el idioma del otro puede 

acercarnos a él?, pensando em Brasil, no âmbito de continente americano, ¿Qué importancia 

tiene que sus habitantes hablen español?  

 Já nesta orientação, observa-se a presença das estratégias afetiva e social. A primeira 

se faz aparente, na medida em que se pede ao professor que discuta com os alunos sobre a 

importância da aprendizagem do espanhol no contexto brasileiro, ou seja, uma forma de 

despertar nestes aprendizes uma maior motivação e afetividade para com o desconhecido, nas 

oportunidades que esta experiência irá lhes proporcionar. Já a segunda se faz presente na 

proporção de compreender a cultura do outro e também a sua, isto é, as relações econômicas e 

culturais de aprender este idioma.   

 Todas estas prerrogativas são amparadas pela primeira ponte, por meio das 

Abordagens Plurais e do Letramento Crítico, fazendo já nos primeiros instantes, que o 

aluno reflita sobre o uso das situações nas fronteiras, fato que está mais próximo dele do que 

imagina, tentando criar uma identidade entre as culturas, fazendo-o refletir sobre a pluralidade 

cultural dos países existentes no mapa, inclusive sobre o seu país. Momento oportuno para 

que o docente seja um “articulador de muitas vozes” (Brasil 2006, p. 136) em prol da 

valorização da pluralidade e da quebra dos estereótipos, já que o componente cultural é uma 

das partes que forma a competência comunicativa, oportunizando aos alunos contato com as 

variantes de espanhol além daquela usada pelo professor, fazendo-os supor de que não há uma 

variante de prestígio ou uma única correta e que eles podem escolher a matiz que queiram. 

O fundamental [...] é que, a partir do contato com algumas de suas 

variedades, sejam elas de natureza regional, social, cultural ou mesmo de 

gêneros, leve-se o estudante a entender a heterogeneidade que marca todas 

as culturas, povos, línguas e linguagens (BRASIL, 2006, p. 137). 

 

 Segundo as OCEM (2006), o ensino de língua estrangeira deve proporcionar ao 

educando a inclusão social tornando-o participante ativo da sociedade capaz de se relacionar 

com várias comunidades e conhecimentos. Também deve buscar promover ainda a 

consciência do papel das línguas na sociedade, o reconhecimento da diversidade de culturas e 

a construção de identidades transformadoras, fatores estes que são recuperados pelas 
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perguntas propostas pelos autores, sobre o aprender a língua do outro e que são 

compartilhados pelas Abordagens Plurais e pelo LC. 

 A LE é um espaço em que o aluno pode constituir uma nova identidade, podendo 

repensar suas crenças e questionar o que lhe foi “ensinado” em sua própria LM, pois a língua, 

inclusive a estrangeira, é construída socialmente. Nesse sentido, essas orientações ao 

professor estabelecem, entre a LM e a LE, relações que podem favorecer a constituição de 

cidadania na concepção explicitada no edital do PNLD/2015, de alguém capaz de “estabelecer 

julgamentos, tomar decisões e atuar criticamente frente às questões que a sociedade, a ciência, 

a tecnologia, a cultura e a economia têm colocado ao presente e, certamente, colocarão ao 

futuro”. (BRASIL, 2013, p.35). 

 Fato compartilhado pelos PCNs (1998) que entende que a língua tem uma função 

social, assumindo um caráter mais que informativo, em que a essência da aprendizagem é a 

formação para a cidadania.  

A aprendizagem de língua estrangeira é uma possibilidade de aumentar a 

autopercepção do aluno como ser humano e como cidadão. Por esse motivo, 

ela deve centrar-se no engajamento discursivo do aprendiz, ou seja, em sua 

capacidade de se engajar e engajar outros no discurso de modo a poder agir 

no mundo social. (BRASIL, 1998, p. 15) 

  

Em seguida, no capítulo 1, que pertence à unidade 1, cujo tema é: Cultura latina: 

¡Hacia la diversidad!, na parte de “escuchando la diversidad de voces”, há uma prática com 

a canção 300 Kilos
102

 do grupo Los Coyotes, como forma de introduzir os alunos no universo 

multicultural dos países hispano falantes, fazendo-os refletir sobre a cultura latina e quem são 

os latinos.  

O grupo de rock Los Coyotes é um grupo representativo nos movimentos de liberdade 

ideológica e cultural da Espanha durante o período ditatorial de Francisco Franco, a chamada 

Movida Madrileña. 

Antes de partir para a canção, na qual os alunos, após o áudio, tem a lição de marcar 

os países que faltam, há algumas perguntas de pré-aquecimento, a fim de fazer os alunos 

refletirem, tais como: 1)El título de la canción que vas a escuchar es 300 kilos. ¿Por qué?; La 

versión original de esta canción la cantaban Los Coyotes, un grupo de rock español exitoso 

en los años ochenta. ¿Conoces a otros grupos o cantantes que tengan el español como lengua 

materna? e 3)¿Qué significa la palabra coyote? Mira la definición del diccionario y contesta: 

¿por qué se habrá elegido esta palabra para nombrar a un grupo de rock? 
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Estas três questões iniciais propõem o uso da estratégia cognitiva, com exercícios de 

pré-leitura (análise do título do texto), utilização do dicionário para a procura por palavras 

desconhecidas, sem contar o fato de escutar música como uma técnica de grande êxito dentro 

desta estratégia. 

A música 300 kilos propõe ao ouvinte refletir acerca da identidade latina, pontuando 

que a cultura latina é um grande diálogo das muitas culturas existentes, das múltiplas 

identidades dos povos que vivem nesta comunidade, e não somente aos falantes da língua 

espanhola.  

 Assim, temos uma segunda ponte entre LM e LE por meio das Abordagens Plurais e 

do LC, observada tanto no MP
103

 quanto no LA, visto que os autores recomendam aos 

professores, além de refletirem sobre as culturas expostas e as representações que se têm 

sobre seu povo, indicam que façamos este exercício ao revés, ou seja, que pensemos qual é a 

visão que os estrangeiros têm sobre o Brasil e suas respectivas regiões. 

Uma orientação que contribui para estabelecer relação de “pontes culturais” 

(SERRANI, 2005) e que pode favorecer a desconstrução de preconceitos e estereótipos com 

relação à cultura do outro. Momento oportuno para instigar uma discussão do porque Portugal 

e Brasil estão inseridos na cultura latina
104

, do que é ser latino.  

Uma sugestão muito interessante, haja vista que alimentamos preconceitos e 

estereótipos com relação à cultura do outro, fazendo um pré-julgamento, na maioria das vezes 

por ignorância, inclusive com a nossa, compactuando piadas e brincadeiras de mau gosto. 

Momento oportuno para instigar uma discussão do porque Portugal e Brasil estão inseridos na 

cultura latina, do que é ser latino. Lembrando que o LA traz um vocabulário de apoio, 

explicando o significado da palavra gallego, latino e sudamericano. 

Pela perspectiva do LC, a “atitude curricular” do docente pode permiti-lo a ir além da 

mediação entre culturas, línguas e costumes, pois ensinar uma língua não se resume apenas a 

ensinar um meio de comunicação ou de expressão. Ensinar uma língua é possibilitar ao aluno 

que ele enxergue o outro, que ele compreenda o que para ele é diferente, é compreender que 

as diferenças – e, consequentemente a exclusão e o preconceito com o diferente – fazem parte 

de construções sociais e culturais e que elas podem ser revistas e questionadas. E os pequenos 

gestos, dentro e fora de sala de aula, podem evidenciar esse tipo de abordagem.  
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O próprio refrão da canção (“300 kilos de pueblo latino, todos pueblos Hermanos, 

todos sudamericanos”) 
105

 contribui para o estabelecimento de uma relação de proximidade 

entre as culturas, ou seja, ao englobar alguns países que não estão localizados na América do 

Sul, o eu-lírico da canção quis mostrar que entre os povos, cuja língua deriva do latim e sua 

cultura se assemelha a cultura hispano latina, há uma proximidade histórica e cultural, 

eliminando as barreiras culturais entre os países. 

Neste contexto, não encontramos orientações muito claras ao professor, mas inferimos 

que a música serve de suporte para fomentar o uso das estratégias de memória e social. A 

primeira está presente na tática de preencher os espaços com os nomes dos países que têm o 

espanhol como LM, contextualizando-os, servindo como uma revisão para os alunos de seus 

conhecimentos prévios. A estratégia social pode ser inferida pelo fato de cultivar a empatia, a 

alteridade, de abrir-se à cultura do outro. 

Outra ponte que podemos observar faz referência à questão da imigração, tema que é 

sugerido no MP e LA, e muito bem explorado com perguntas instigadoras
106

, fazendo com 

que o aprendiz perceba o seu lugar no mundo e dos outros a sua volta, já que o próprio nome 

da banda “Los Coyotes” faz referência a um animal típico da América e também usado para 

referir-se a pessoas que atravessam os imigrantes ilegais na fronteira do México e Estados 

Unidos. 

 Desta maneira, os imigrantes que foram tentar a vida em um país tão distante do seu, 

são lembrados na música nos seguintes versos: “También quiero recordar a Puerto Rico, 

Venezuela, Colombia, Ecuador, Quito, a todos los centros latinos de Nueva York, al centro 

venezolano de Estocolmo, al centro gallego de Buenos Aires.” 

 Dentro desta ponte pluricultural, nessas atividades, não há orientações claras ao 

professor, mas podemos inferir que estão presentes, mais uma vez, as estratégias cognitiva e 

social, já que o discente terá que refletir sobre a imigração, até mesmo comparando com a 

situação de seu país, tornando-se mais um espaço de reflexão e aceitação da cultura do outro, 

fazendo-o perceber o quanto o título da música faz sentido, demonstrando a junção de que 

somos todos sudamericanos. Ensejo para indagar os alunos os motivos que levam a uma 

imigração, os aspectos ideológicos e para que estes observem o próprio país que está repleto 

de centros japoneses, árabes, alemães, italianos, etc. Essa proposta cumpre o compromisso da 

escola seguindo as OCEM (2006) de que: 
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[...] a escolarização tem o compromisso de prover aos alunos meios 

necessários para que não apenas assimilem o saber como resultado, mas 

aprendam o processo de sua produção, bem como as tendências de sua 

transformação”.(BRASIL, 2006, p.28) 

  

Na sétima questão
107

, pergunta-se aos alunos se haveria diferença de sentido ao trocar 

a palavra recordar por citar, nos trechos “recordamos a Cuba, Portugal, Brasil” y “también 

queremos recordar a Puerto Rico, Venezuela, Colombia”.  

 Esta atividade instiga o aluno a usar a estratégia cognitiva, de compensação e social. 

A primeira se justifica, tendo em vista que o estudante terá que raciocinar/deduzir a 

implicação desta substituição. A segunda se faz presente no momento que este pode recorrer a 

LM, a fim de verificar se o verbo “citar” tem o mesmo sentido que em português, chegando à 

conclusão que não poderia ser usado dentro deste contexto, porque não traz consigo a mesma 

carga semântica que o “recordar” dentro do discurso. A terceira estimula-se com que se pense 

a questão da imigração como algo cultural, que pertence a muitas culturas e que, 

normalmente, ocorre por questões, políticas, sociais, de guerra, intolerância religiosa, etc, 

fazendo-os refletir de como algumas questões nos aproxima uns dos outros, apesar da 

distância geográfica.  

 Novamente, os estudantes são estimulados a refletir sobre os motivos que levaram os 

autores a escolher certas palavras, e como essas escolhas demonstram uma ideologia.  Neste 

caso, os autores querem que esses países saiam da condição de esquecidos ou inferiores e 

sejam vistos como grandes nações, trazendo-os à memória, incluindo-os no discurso. 

 Ao compreendermos a linguagem como fenômeno social, ideologicamente 

constituído, devemos entender também que a sala de aula é o espaço de confrontação de 

diversos discursos, nos quais inúmeras vozes concorrem para a construção de novos 

significados e formam suas identidades. Portanto a proposta de se trabalhar o discursivo no 

ensino de uma língua estrangeira (SERRANI, 2005) envolve, necessariamente, um processo 

de compreensão, reflexão e crítica. Nesse sentido, as OCEM (2006) esclarecem que “[...] a 

língua estrangeira deve apresentar-se como espaço para ampliar o contato com outras formas 

de conhecer, com outros processos interpretativos de construção da realidade”. (BRASIL, 

2006, p.29). 

Quando é proporcionada ao aluno a oportunidade de vivenciar experiências com a 

nova língua, de refletir sobre sua própria identidade através da cultura estrangeira, o processo 

de ensino e aprendizagem pode ser mais significativo.  
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O diálogo e a interação entre as duas culturas, a meta e a própria, possibilitam, através 

das práticas culturais, que o aluno aprenda a LE de forma mais contextualizada sócio-

historicamente, além de permitir um autoconhecimento, ou seja, por meio do encontro com o 

outro, é possível conhecer-se melhor.  Segundo Nardi (2007), a cultura, por ter um caráter 

dinâmico e heterogêneo, permite que o sujeito encontre espaços de deslocamentos e de 

identificação na cultura do outro, este processo de reconhecimento é denominado “alteridade 

cultural”. 

O acesso ao conhecimento e a valorização da pluralidade do patrimônio sociocultural 

brasileiro, assim como aspectos socioculturais de outros povos são pontos destacados na 

avaliação das coleções incluídas no “Guia de Livros Didáticos do PNLD Ensino Médio-

Línguas Estrangeiras Modernas”. Dessa forma, todos os partícipes envolvidos nesse processo 

do ensino/aprendizagem de língua estrangeira devem possuir a consciência de que “o estudo 

de outra língua, e, portanto, de outra cultura, não se faz de forma desvinculada, nem 

descomprometida com as questões nacionais do aprendiz” (PARAQUETT, 2010, p.189). 

Um gênero tão rico em elementos como a canção 300 kilos de “Los Coyotes”, quando 

bem explorada, enfatizando o uso do discurso, contribui para a formação de um leitor crítico, 

capaz de ultrapassar a mera decodificação de sinais explícitos, pois conforme Duboc (2012): 

“O letramento crítico, mesmo tendo seus pilares na pedagogia freireana, está mais preocupado 

com a problematização do que com a doutrinação, pois vê a consciência crítica como uma 

forma de atividade reflexiva constante nos aprendizes.” (DUBOC, 2012, p. 83) 

 As práticas de Letramento Crítico vêm justamente mostrar-nos que é possível 

despertar a criticidade do aluno a tal ponto que os questionamentos se estenderão para outras 

esferas de suas vidas, colaborando para o respeito ao que é “diferente” e a consequente 

ruptura com os estereótipos, pois a questão é: “diferente de quem?” e “quem decide o que é 

‘diferente’?”.   

 Na página 16 do livro, “Oído perspicaz: el español suena de maneras diferentes”
108

, 

apresenta-se o alfabeto fonético do espanhol, em que nota-se o estabelecimento de uma 

relação direta entre as formas das línguas. As orientações estão no interior do livro do 

professor e sugerem que, após a escuta das letras em espanhol, o professor faça uma série de 

perguntas contrastivas:  

 

¿Qué letra del alfabeto español no existe en portugués? 
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A resposta sugerida pelo livro ao professor é: “La letra eña (ñ)”. 

 

¿Hay algún sonido semejante en portugués? ¿Cuál(es)? 

A resposta sugerida pelo livro ao professor é: “Es muy probable que el alumno conteste que el 

dígrafo nh del portugués produce un sonido semejante al de la ñ del español”. 

 

Consideramos que a relação estabelecida entre a LM e a LE, nesses exercícios, 

contrasta em termos fonético-fonológicos aquilo que o aluno já possui em sua língua 

(nasalização), transferindo para a LE. Nesta conjuntura, observa-se a presença das estratégias 

de memória, cognitiva e de compensação. A primeira porque exige a criação de relações 

mentais dos discentes, tendo em vista que este terá que associar a letra do alfabeto que não 

existe em português com o som que existe. A segunda se faz presente, pois o aluno terá que 

comparar este som com o de sua LM, transferindo este conhecimento. E a terceira, porque 

imediatamente, irá utilizar a LM como suporte de filtro, de ajuda na identificação de um som 

igual, representado por um dígrafo, pois como já foi mencionado, é impossível não recorrer a 

LM, fazendo parte das estratégias dos alunos.  

 Deste modo, as orientações dessa atividade partem das semelhanças e diferenças dos 

fonemas, talvez como forma de encontrar um ponto de equilíbrio em uma letra que não existe 

em português e sim o seu som, representado pelo dígrafo nh, estabelecendo um elo entre eles, 

a fim de levar o aluno a tomar consciência sobre as semelhanças e diferenças fonético-

fonológicas entre as línguas, trabalhando a conscientização linguística, apoiada na Análise 

Contrastiva. 

 No momento em que se trabalha esta conscientização, vem à tona a estratégia 

cognitiva e de memória, pois o aluno irá utilizar-se de técnicas, tais como, usar imagens, 

representar sons na memória, com o intuito de gravar as informações novas (memória), 

praticando os sons e as grafias, transferindo este novo conhecimento (cognitiva). 

O uso da Análise Contrastiva corrobora as pesquisas feitas por Eres Fernández (2003), 

assim como a de outros autores que já foram mencionados, que afirmam que devemos 

assinalar os pontos divergentes e convergentes das línguas, que os aprendizes utilizam 

princípios da Linguística Constrastiva como Estratégia de Aprendizagem e que a LM tem um 

papel ativo na aprendizagem de LE. 
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Na parte da “Gramática en Uso” 
109

·, há mais uma ponte entre LM e LE, partindo do 

discurso, ou seja, utilizando a canção 300 kilos, espera-se que o estudante reconheça verbos 

que estão no Presente do Indicativo, por meio da semelhança entre as duas línguas, apoiando-

se nos conhecimentos que os falantes já possuem em sua LM, por meio da Análise 

Contrastiva. 

Portanto, esta tarefa provoca o uso da estratégia cognitiva e de compensação, pois o 

aluno terá que raciocinar/deduzir, reconhecendo expressões por meio de comparações com 

sua LM (cognitiva), verificando semelhanças das palavras com a sua língua, usando pistas 

linguísticas, ou seja, recorrendo à LM (compensação). 

Nota-se, portanto, a concretização de alguns aspectos das abordagens plurais. Quando 

se pede ao estudante para apoiar-se nas semelhanças de ordem lexical, sintática, discursiva 

entre as línguas, reconhecendo palavras transparentes e construções semelhantes às da própria 

língua, temos a Intercompreensão presente. Quando se pretende aproveitar os conhecimentos 

linguísticos profundos da LM, facilitando a reflexão metalinguística, estabelecendo pontes, 

temos a Didática Integrada das Línguas, em que as línguas são tratadas não como somas, mas 

como um exercício de integração. 

Constata-se que as abordagens plurais, no nosso ponto de vista, estão vinculadas com 

as estratégias de aprendizagem, haja vista que estas abordagens consideram o papel que a LM 

exerce no aprendizado de outras línguas, fato compartilhado pelas estratégias, trabalhando de 

maneira reflexiva com outras línguas e culturas e por despertar no aprendiz a consciência dos 

próprios modelos de aprendizagem, ou seja, as abordagens plurais reavivam no discente o 

como eles aprendem, quais as melhores tarefas, atividades, maneiras de estudar e planejar-se 

que facilitam e aceleram o aprendizado conhecidas como estratégias de aprendizagem. 

Assim, mais uma vez Eres Fernández (2017) coopera dizendo: 

Si se toman como punto de partida exclusivamente los aspectos lingüísticos, 

es decir, las similitudes entre el español y el portugués, lo ideal sería incluir 

en la metodología adoptada princípios de los estudios contrastivos, tanto 

para la presentación y explicación de aspectos gramaticales, léxicos, etc., 

como para su práctica. Si el profesor no está atento a esa intercomprensión –

muchas veces espontánea– entre los dos idiomas, se corre el serio riesgo de 

que se fosilicen diversos errores, tanto de producción y de comprensión (oral 

y escrita), como de interacción y culturales, lo cual puede comprometer la 

efectiva comunicación (en sentido amplio).(ERES FERNÁNDEZ, 2017
110

, 

p. 2) 
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Dessa forma, nossas análises reafirmam a necessidade explicitada por Eres Fernández 

(2017) de atenção quanto à intercompreensão. 

 Da mesma ideia, comparti Francisco Matte Bon (2007): 

Lo que se necesita es una gramática que ayude a entender los contextos y los 

usos individuales, pero también los errores. En esta búsqueda desempeña un 

papel fundamental el análisis contrastivo, por dos tipos de razones: por una 

parte ayuda a entender los errores de los alumnos. Por otra, ayuda a entender 

el funcionamiento del idioma estudiado: los idiomas se aclaran e iluminan 

unos a otros. A través del estudio de un idioma se puede entender el 

funcionamiento de muchos otros, del lenguaje en general. (MATTE BON
111

, 

2007, p. 5) 

 

No capítulo 2 da unidade 1, cujo tema é “Turismo hispânico: ¡convivamos con las 

diferencias!” 
112

, na parte “Red Contextual” e“Tejiendo la comprensión", trabalha-se com o 

gênero documentos como identidade, passaporte, visto, etc., a fim de ministrar aos alunos os 

dados pessoais em espanhol. Observa-se, também, uma conexão que os autores pretendem 

fazer com a LM, quando se fala sobre “apellidos”, sobrenome em português. A orientação
113

 

oferecida ao professor é de ele chame a atenção dos alunos para o fato de que, em espanhol, o 

primeiro “apellido” é paterno e o segundo materno, fazendo com que ele conheça e contraste 

esse uso e funcionamento social das línguas. Também é oferecida a informação de que em 

algumas culturas hispânicas, assim como no Brasil, as mulheres adotam o sobrenome do 

marido, caso queiram, não sendo obrigatório.  

A atividade proposta na página 28
114

 propõe que os alunos observem dados pessoais 

de um chileno na cédula de identidade chilena, de uma mexicana em um visto norte-

americano e de um colombiano em um passaporte colombiano. Vale destacar que, embora o 

                                                                                                                                                                                     
Se os aspectos linguísticos são tomados como ponto de partida exclusivamente, isto é, as semelhanças entre 

espanhol e português, o ideal seria incluir na metodologia adotada princípios de estudos contrastivos, tanto para 

a apresentação e explicação de aspectos gramaticais, lexicais, etc, como para a sua prática. Se o professor não 

está atento a essa intercompreensão muitas vezes espontânea entre as duas línguas, há um sério risco de fossilizar 

vários erros, tanto a produção quanto a compreensão (oral e escrita), assim como a interação e os erros culturais. 

o que pode comprometer a comunicação efetiva (em sentido amplo) 
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En busca de una gramática para comunicar. Disponível em: 
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O que é necessário é uma gramática que ajude a entender contextos e usos individuais, mas também erros. Nesta 

busca, a análise contrastiva desempenha um papel fundamental, por dois tipos de motivos: por um lado, ajuda a 
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linguagens são esclarecidas e se iluminam mutuamente. Através do estudo de uma linguagem, pode-se entender 
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livro não ofereça nenhuma orientação ao professor, o aluno deverá mobilizar conhecimentos 

na outra língua estrangeira (inglês) para interpretar os dados solicitados. 

No exercício
115

 que solicita aos alunos encontrarem “la palavra que en español que 

significa sobrenome” e “apelido”, o livro não oferece nenhuma orientação específica ao 

professor sobre como abordar a proximidade/distância entre as línguas. Nesse caso, a relação 

estabelecida entre LM e LE é de simples “tradução”, sem nenhum sentido para além da 

equivalência léxica entre as línguas. 

 Infere-se, nestas tarefas, a possibilidade de uso da estratégia cognitiva, pois traduzir é 

uma técnica usada dentro deste plano, para facilitar a aprendizagem e a estratégia de 

memória, tendo em vista que o aprendiz pode criar um campo semântico, fazendo uma 

memória fotográfica, a fim de guardá-las ou estabelecer relações mentais, com o intuito de 

memorizar estes falsos amigos. Vale relembrar a importância da tradução no aprendizado de 

uma LE, tendo em conta que ela pode despertar e trazer à consciência a estratégia de reflexão 

metalinguística, fazendo florescer uma competência linguística plurilíngue (RUIZ, 2008). O 

trabalho com a tradução também pode estimular a reflexão metalinguística, metadiscursiva e 

contrastiva (SERRANI, 2005). 

Ainda, no capítulo 2, na seção “Culturas en diálogo: nuestra cercania” 
116

, a proposta 

das atividades é contrastar duas canções, Guantanamera (composição cubana, José Martí) e 

Aquarela do Brasil (composição brasileira de Ary Barroso), solicitando aos alunos que 

extraiam do texto elementos característicos de Cuba e do Brasil. Nota-se, com isso, uma ponte 

entre as línguas, mas especificamente, sobre a cultura. Ambas as músicas retratam o amor 

pela pátria, traçando a cultura do lugar, refletindo um sentimento nacionalista. 

É possível verificar o uso das estratégias cognitiva e social. A primeira se faz 

presente por meio de uma demonstração autêntica de língua, em que o aprendiz terá que 

inferir o significado de determinadas palavras e expressões e compreender o significado das 

canções, analisando os elementos nacionalistas. Também há orientações Tanto na página 44
117

 

quanto na 45
118

 para o uso de dicionários, tanto em espanhol como em português. Já, a 

estratégia social se faz vigente, com a proximidade cultural, resgatando o sentimento 

nacionalista de ambos os países, com o objetivo de fazê-lo ficar sensível aos sentimentos e 

pensamentos dos outros, percebendo que estes também são teus. 
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Desta forma, temos mais uma ponte cultural entre a cultura materna e estrangeira, em 

que se quer mostrar ao discente o mundo heterogêneo em que vive e que cada país segue com 

seus entendimentos e sentimentos, através das Abordagens Plurais – intercultural, 

intercompreensão, sensibilização à diversidade linguística e didática integrada de línguas-e do 

Letramento Crítico. 

Esta proposta é uma oportunidade de interação entre as culturas, visando desenvolver 

atitudes de tolerância e abertura em direção à diversidade linguística e cultural (sensibilização 

à diversidade linguística); cria um espaço comum, em que se reflexione sobre aspectos gerais 

da linguagem e da comunicação –gramaticais, tipologia textual, literatura e cultura- (didática 

integrada de línguas); estabelece um diálogo entre as culturas, criando uma identidade entre 

elas (intercultural) e promove a vontade de compreender o outro, valorizando o atribuir 

sentido às palavras do outro, num processo de busca de transparências, encontrando 

diferenças e semelhanças, procurando estabelecer pontes entre línguas e saltar barreiras 

linguístico-comunicativas (intercompreensão).  

Além dessas abordagens, não podemos deixar de perceber que em uma atividade como 

esta, ecoa a voz do Edital do PNLD/2015, em que se solicita que os LDs apresentem leituras 

de literatura local, nacional e estrangeira, a fim de trabalhar a prática do respeito e 

acolhimento do outro. 

A respeito desse fato, retomamos a afirmação de Mendes (2004) sobre a importância e 

a participação da (s) cultura (s) do aprendiz no processo, pois, em geral, se pensa só na(s) 

cultura(s) da língua-alvo e se esquece do diálogo necessário entre a cultura do outro e a sua 

própria. 

Em sua justificativa, ela afirma que:  

Professores e aprendizes, desse modo, devem aprender a compartilhar na 

sala de aula, além do conhecimento relativo à língua que está sendo ensinada 

e aprendida, toda uma rede de conhecimentos e informações que fazem parte 

dos seus mundos culturais específicos, fazendo de cada sujeito em interação 

uma fonte complexa e diversificada de conhecimento potencial (MENDES, 

2004, p. 16-17). 

 

 Quando nos relacionamos socialmente com indivíduos diferentes temos a chance de 

perceber as visões de mundo de cada um, e como dentro de sua cultura esses indivíduos se 

reconhecem não importando o tempo e o espaço. 

Na seção dos projetos, “Literatura y espacio urbano: las palavras que emanam dele 

torno” 
119

, no fim da primeira unidade, percebe-se mais uma integração, por meio de uma 
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abordagem intercultural, entre a LM e LE, sendo o foco relacionar imagens
120

 com a 

literatura, onde temos a estátua de Fernando Pessoa em Lisboa, Federico García Lorca em 

Madrid e Carlos Drummond de Andrade em Rio de Janeiro. Trata-se de mostrar aos alunos 

que estas estátuas representam uma homenagem a alguém que contribuiu para divulgar a 

beleza e a cultura através das palavras. O grande objetivo é uma discussão sobre a maneira 

como a literatura está presente nos espaços.  

Que sempre em nosso entorno há uma imagem que nos remete ao mundo literário. 

Além das amostras de literatura sugeridas acima, outra sugestão dada pelo MP
121

 é que se 

apresente aos alunos a literatura do escritor baiano Jorge Amado no Bar Vesúvio, um dos 

espaços que aparecem na trama de Gabriela Cravo e Canela, em Ilhéus na Bahia, assim como 

as obras de Júlio Cortázar, em que aparece a cidade de Buenos Aires e seus espaços. 

Nota-se, mais uma vez, a presença das Abordagens Plurais que se diferem das 

singulares, justamente pela natureza reflexiva do trabalho com as línguas e as culturas e que 

se faz presente pela maneira indisciplinar de trabalhar LE. (CAROLA E ALBUQUERQUE 

COSTA, 2014). 

Na atividade de sensibilização da página 52
122

, a orientação ao professor para os itens 

b) e c) não oferece um caminho claro para o estabelecimento de relação entre as línguas e 

culturas materna e estrangeira(s), apenas menciona 3 autores em língua portuguesa  e seus 

“lugares” (Machado de Assis-Rio de Janeiro, Jorge Amado-Ilhéus e Fernando Pessoa-Lisboa), 

1 autor em língua inglesa (James Joyce-Dublin) e 1 autor em língua espanhola (Pablo Neruda-

Santiago). Vale destacar a presença do autor de língua inglesa nesse conjunto, ao qual não há 

nenhuma orientação ao professor sobre formas de abordagem. 

Neste contexto, há a presença da estratégia cognitiva, pois o estudante é levado a 

refletir sobre os espaços urbanos e a literatura, o quanto estes ambientes carregam esta arte, ao 

mesmo tempo em que se presume a estratégia social, já que a literatura é uma rica 

demonstração de língua/discurso autêntico, em que se denotam os valores, costumes e 

ideologia de um povo em determinada época e lugar. Esta estratégia de aprendizagem 

evidencia “a língua como forma de comportamento social que acontece entre duas ou mais 

pessoas”. (OXFORD, 1990, p. 144). Nessa tessitura, o ensino de LE é compreendido como 

atividade social, histórica e ideologicamente constituída. 
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Poderia ser um momento de usar a Didática Integrada das Línguas, por meio de um 

exercício de integração, estabelecendo um diálogo entre estas línguas e culturas. (SIMARD, 

1997)  

Em seguida, na parte de projetos, na reflexão 4, “A pensar en los tipos de viajeros y 

turistas”
123

, o tema aludido é sobre viajantes e turistas. Solicita-se a confecção de um folheto 

turístico bilíngue (português e espanhol), aproveitando o caráter interdisciplinar do livro, 

trabalhando com diversas matérias/professores, neste caso, o professor de espanhol e 

português. No MP
124

, os autores sugerem também a confecção de um folheto trilíngue 

(português, espanhol e inglês), caso o inglês seja oferecido na escola, orientando os 

professores que se façam oficinas de tradução e que estes trabalhem conjuntamente, 

solicitando que corrijam as orientações do folheto antes de traduzir ao português/inglês e que 

os alunos também podem fazer uso do dicionário bilíngue.  

Há orientação ao professor, na página 60
125

, de trabalhar em conjunto com o professor 

de língua portuguesa a versão em português da produção textual, estabelecendo entre LM e 

LE uma relação de proximidade. São sugeridos alguns passos a serem seguidos na pesquisa e 

elaboração do texto, mas não há orientações claras quanto às formas de abordar a proximidade 

entre o português e o espanhol. 

Nota-se neste âmbito, a presença das abordagens plurais, mais especificamente a 

Didática Integrada de Línguas, em que se cria oportunidades de trabalhar com duas ou mais 

línguas as mesmo tempo, sendo estas tratadas como atividades de integração, em que a LM é 

levada em consideração. Este enfoque visa aproveitar os conhecimentos linguísticos 

profundos da LM para aprender qualquer língua estrangeira, facilitando a reflexão 

metalinguística, estabelecendo pontes entre todas as línguas escolares. (CUMMINS, 1979) No 

MP, os autores oferecem como orientação aos professores que corrijam as orientações do 

folheto antes de traduzir ao português e os alunos também podem fazer uso do dicionário 

bilíngue. Nesse sentido, orienta a utilização da tradução entre as línguas como estratégia de 

aprendizagem. Primeiramente, é importante lembrar que a tradução não deve ser utilizada 

como um método único para aprender a língua, mas como uma atividade contributiva, junto a 

muitas outras complementares.  

Dentro desta organização, contempla-se a presença da estratégia cognitiva, já que a 

tradução é um recurso usado dentro dessa habilidade, assim como uso de dicionário, bem 
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como será uma oportunidade dos estudantes analisar contrastivamente, fato que poderá ajudar 

na produção linguística em LE, pois se estes conseguirem perceber semelhanças e diferenças 

em termos de estrutura, vocabulário e pronúncia, poderão evitar a transferência negativa. A 

estratégia social, também se observa nesta tarefa, pois além do manual orientar sua 

confecção em dupla, cooperação entre os pares, este exercício nos guia em direção as regras 

do discurso, da língua como social, em que o conhecimento das regras de interação é essencial 

para que os indivíduos se engajem numa conversa e consigam negociar significados.  

Assim, corroborando com a explicação acima, Vega (2003) destaca que a tradução 

pedagógica é mais um recurso no processo de aprendizagem da língua, que pode ser aplicado 

em todas as fases e sem exclusão de níveis. Como podemos notar a LM, mais uma vez, serve 

como filtro para aprendizagem, cumprindo a tradução esse papel, que muitas vezes foi 

discriminada, como bem dissemos.  

Eres Férnandez (2003) diz que a tradução pode ser um ótimo caminho para a 

aprendizagem, pois por meio desta, o aprendiz consegue perceber que, muitas vezes, quando 

se faz uma tradução literal há o comprometimento do sentindo, refletir do porque os autores 

escolhem algumas palavras e não outras, como a linguagem está estruturada e a que interesse 

ela serve. Serrani (2005) afirma que a tradução, numa perspectiva enunciativa, estimula a 

reflexão metalinguística, metadiscursiva e contrastiva e construções de sentido. 

Validando as afirmações anteriores, Vega (2003), Costa (1998) e Belisario (2004) 

afirmam que o uso da tradução em sala de aula como atividade comunicativa permite o 

trabalho de contraste entre as línguas de forma consciente, trabalhando a consciência 

metalinguística.  

No capítulo 4 da segunda unidade, cujo tema é “Mundo futbolero: fanático desde la 

cuna”
126

, o objetivo é retratar o mundo do futebol, a paixão por este esporte em vários países 

do mundo. No primeiro momento há três capas de revista, sendo “Futbol Total” (México), 

“Marca” (Espanha) e “Golazo” (Paraguai), cujo objetivo é introduzir o tema e o vocabulário 

das manchetes. Uma das orientações e ponte entre LM e LE sugeridas é que o docente 

pergunte ao aluno o nome de revistas de futebol existentes no Brasil e assim, estabelecer um 

diálogo entre elas, apesar de não deixar claro de que forma se pode estabelecer relações entre 

a cultura de ambas as línguas. 

No entanto, apesar da pequena orientação, nota-se a presença das abordagens plurais, 

mais uma vez estabelecendo pontes culturais, sobre um tema ovacionado pelos brasileiros, e a 
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presença da estratégia social, um cultivo a empatia do outro, com o objetivo de trazer à 

mostra como esta paixão é compartilhada e retratada nos respectivos países. 

Com o mesmo tema, há na parte de “Culturas en diálogo: nuestra cercanía” 
127

, uma 

narração de um gol muito comentado no Brasil, durante a fase de classificação nas semifinais 

da Copa Libertadores, em 2012, entre Boca Juniors e Fluminense, no qual se pede aos alunos 

para identificarem a emoção do narrador. Em seguida, há um exercício
128

 que pede aos alunos 

para relacionar os times brasileiros com seus respectivos estados, ou seja, mais um instante 

intercultural de diálogo de ambas as línguas. Logo, pergunta-se sobre o time de torcida e se 

eles conhecem a sua história (o bairro onde nasceu, detalhes sobre o escudo e estádio). Desta 

maneira, o conhecimento da cultura do outro, suas paixões, sua história, faz despertar em mim 

questões até então não respondidas ou indagadas. 

Percebe-se, uma vez mais, a assistência das abordagens plurais, favorecendo a 

construção de uma competência comunicativa plurilíngue, dentro de um contexto em que a 

LE está sendo usada para compreender a LM. 

Esta conjuntura solicita aos aprendizes o uso da estratégia cognitiva, já que terão que 

raciocinar/deduzir sobre os escudos e os times, muitas vezes tendo que recorrer a outros, 

principalmente meninas, fazendo o uso da estratégia social. E por último, a estratégia 

afetiva, pois por meio deste exercício, o estudante notará o quão próxima está sua LM, que 

toda bagagem, conhecimento de mundo que ele trouxe são levados em consideração na 

construção de um novo aprendizado. Que não é preciso se anular, esquecendo seus valores, 

ideologia, costumes para compreender e aceitar o outro. 

Momento oportuno para pensar o futebol como uma herança cultural, passada de 

geração a geração, capaz de unir e reconciliar pessoas, países e continentes, basta pensar na 

Copa do Mundo e nas Olimpíadas. Capaz de tirar muitos do anonimato, da pobreza e das ruas. 

Todos esses fatores fazem com que o aluno pense criticamente sobre este assunto, 

posicionando-se e pensando na realidade de seu país e seu entorno. 

Este tema apaixonante daria muita discussão produtiva, cabendo ao professor 

direcioná-lo positivamente, fato que é argumentado por Kramsch (1996), em que demonstra 

que o professor de LE precisa ser crítico e provocativo. As oportunidades de abordar a 

interculturalidade não são tão explicitas, surge da análise e provocação do professor.   

Quando nos relacionamos socialmente com indivíduos diferentes temos a chance de 

perceber as visões de mundo de cada um, e como dentro de sua cultura esses indivíduos se 
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reconhecem. Quando é adotada uma abordagem intercultural, há a possibilidade de o aprendiz 

refletir sobre a identidade do outro, assim esse aprendiz reflete sobre a sua identidade, “de  

modo a  estimular, de  maneira mais efetiva, a participação social dos alunos em sua(s) 

comunidade(s) como agentes de transformação da(s) realidade(s) em que estão inseridos”, 

conforme explicitado PNLD 2015 (BRASIL, 2014, p.28). 

Em síntese, compreendemos que existe uma interdependência desses três conceitos: 

cultura, língua e identidade, visto que uma das atribuições da língua é a transmissão da 

representação cultural de uma comunidade linguística e, através da cultura e da língua, ocorre 

à construção do processo de identificação do sujeito (COELHO e MESQUITA, 2013). 

Na seção de projetos no capítulo 4, cujo tema ainda é futebol, há um texto sobre 

Moacir Barbosa, o primeiro goleiro negro da seleção brasileira que morreu em 2000, 

intitulado “El hombre que murió dos veces”
129

, escrito por Juan Villoro, escritor mexicano, 

em 2002.  

Este gênero narrativo relata o motivo que fez este goleiro morrer duas vezes. A 

primeira morte em 1950, o dia em que Moacir Barbosa não conseguiu desviar a bola e o 

Brasil perdeu o mundial de futebol, no sentido conotativo, metafórico, já que ninguém o 

queria mais. A segunda e verdadeira morte foi em 2000, quando realmente o enterraram.  

No MP, há orientação
130

 ao professor para que incentive uma discussão sobre as 

condutas esportivas (saber perder e ganhar, ter perseverança, ter objetivos e alcançar metas), a 

fim de comparar estas condutas do futebol com as diárias, como as regras e normas, a 

cortesia, o trabalho em equipe, o foco e o treinamento, que são igualmente importantes em 

várias esferas da vida, reafirmando o que nos disse Serrani (2005), que o ensino de língua 

estrangeira é um espaço crucial para a formação cidadã e a reflexão identitária. 

Constata-se neste parecer, as abordagens plurais: a abordagem intercultural, a 

intercompreensão, a sensibilização à diversidade linguística e a didática integrada das línguas, 

tendo todas elas o mesmo objetivo, o trabalho integrado das línguas e sua cultura, ou seja, 

através de um texto escrito em espanhol, por um autor mexicano, espera-se que o aluno 

entenda a ideologia presente neste campo, a fim de melhor compreender a sua história, seu 

passado e seu presente. 

Fomenta-se, com esta atividade o uso da estratégia cognitiva, pois se pede ao aluno 

que formule hipóteses quanto ao título do texto, fazendo com isso uma pré-leitura. Estimula-
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se o uso da estratégia afetiva, pois assim como no anexo anterior, este exercício faz com que 

o discente se aproxime de sua LM, fazendo-o perceber como a aprendizagem de uma LE, não 

o faz abandonar sua LM e tudo que está relacionado a esta. Por fim, incita o uso da estratégia 

social, haja vista que o aprendiz irá entender sua própria história e cultura sobre a ótica de 

outro.  

Temos, portanto, nas aulas de língua, um ambiente ideal para que possamos auxiliar os 

nossos alunos na sua formação crítica, fazendo-os questionar as vozes que se impõem (em 

todos os campos sociais de nossas vidas), questionar as diferenças e as formas como essas 

diferenças são produzidas.  

  Essa visão vem ao encontro daquilo que, segundo MCLAUGHLIN; DEVOOGD 

(2004) seria o foco do Letramento Crítico: a questão do poder, em que se promove o 

questionamento de quem fala e de onde fala, instigando a reflexão, a transformação e a ação. 

Os autores de Cercanía Joven (COIMBRA, CHAVES, BARCIA, 2013), ainda 

orientam
131

 ao docente, no MP, que discutam com os alunos a questão da discriminação racial 

que há no futebol. Com isso, sugerem que os alunos façam um trabalho sobre a história do 

Maracanã até os tempos atuais com sua reforma para o Mundial de 2014 e que pesquisem 

sobre a história do futebol (quando e onde surgiu, quando chegou ao Brasil, quem podia jogá-

lo), curiosidades que vão ao encontro do tema preconceito racial, tendo em vista que este 

esporte era de elite e os pobres, muitos de origem afrodescendente, sofriam preconceito e não 

podiam praticá-lo.  

Precisamos chegar a um ponto em que haja igualdade entre todos e entre diferentes 

sociedades, um ponto em que pelo menos o respeito seja à base das relações sociais: 

O que acontece é que nosso comportamento natural, desde sempre, tem sido 

o de evitar as diferenças, e isso, infelizmente, pode ser traçado de volta até o 

mesmo homem das cavernas. Quando nos deparamos com o diferente, 

tentamos evitá-lo. Em um primeiro momento, tentamos até convertê-lo para 

que seja igual ao nosso ponto de vista, e aí acreditamos que está tudo bem.  

Basicamente, queremos que todas as pessoas no mundo sejam como nós, 

porque, afinal de contas, achamos que nosso ponto de vista é o correto. 

Infelizmente, porém, se essa conversão falha, a história mostra que o ser 

humano parte para a saída mais simples, que é eliminar o povo culturalmente 

diferente e frequentemente isso acontece das maneiras mais horrendas 

(BENNETT, 2011, p. 1). 

 

A orientação para que o docente estabeleça pontes entre a cultura materna e 

estrangeira pode ser encontrada na atividade relacionada à crônica
132

, quando pede para o 
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aluno explicar a seguinte afirmação: “El primer portero negro de la selección brasileña tuvo 

que sufrir la derrota y el desprestigio de su sangre”. 

A resposta debate a questão do racismo, pois muitas pessoas disseram que ele tomou o 

gol, devido à cor de seu sangue, tido como crime e que existe até hoje no Brasil e em muitos 

países. Oportunidade de explanar a discussão, propondo ao aluno se sabe de algum episódio 

que tenha ocorrido com algum jogador e como desencadeou a situação. 

Nesta reflexão, há a estratégia cognitiva, pois exige do aluno uma análise da situação, 

do contexto, em que poderá, também, retomar expressões usadas anteriormente, visto que 

várias atividades seguiram com o tema, o que o faz usar a estratégia de memória, uma vez 

que estará revendo muitas expressões e vocabulários estudados antes. As estratégias afetiva e 

social continuam a serem suscitadas neste quadro, já que há, como já foi mencionado, um 

acercamento muito próximo da LM na aprendizagem do espanhol, fazendo o estudante 

entender suas raízes e fato muito importante, fazendo-o perceber que as estratégias de 

aprendizagem servem para facilitar a resolução de um problema em qualquer língua, em 

qualquer âmbito da vida.  

Não podemos esquecer que o docente também precisa lidar com outro tipo de 

mediação na sala de aula que vai além daquela entre línguas e culturas: a mediação das 

relações sociais na sala de aula, que também contribuem para o conhecimento do outro e a 

compreensão das diferenças (estratégia social). Nesse sentido, não há nenhuma orientação 

específica ao professor ao longo do Manual do professor. 

Não há mais como ignorar a responsabilidade política que temos como educadores, 

tendo em vista que todo discurso é uma representação da realidade, moldada pelas práticas 

sociais, pelas relações de poder, pelo interesse de cada um. Trabalhar de forma crítica implica 

estar ciente dessas representações que se encontram embutidas nos textos. Na perspectiva do 

Letramento Crítico, o indivíduo deve estar preparado para agir dentro e sobre seu contexto 

local e global, com vistas a uma sociedade mais justa e democrática. Usamos a língua como 

meio transformador e estamos aprendendo a enxergar as coisas de diferentes perspectivas, a 

compreender que não existem conceitos estáticos e nem verdades absolutas (POZZO, 2010).    

“Logo, na parte sobre “Intertextualidad” 
133

, a coleção apresenta outra crônica, agora 

do escritor uruguaio Eduardo Galeano, escrito em 2010, cujo trecho de sua obra, “El fútbol al 

sol y sombra”, era um dos intertextos, entre vários, utilizados por Villoro em sua crônica 

sobre Moacir Barbosa. Neste decurso, pede-se aos alunos compará-las, a fim de perceber se os 
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dois autores retratam ao goleiro da mesma maneira. A resposta é positiva, pois o retratam 

como alguém que nunca foi perdoado pelo fato de não ter conseguido desviar a bola do 

Uruguai, no final da Copa do Mundo entre Brasil e Uruguai, em 1950. Este ínterim é 

importante para debater com os alunos o peso, a carga que muitos jogadores, que são 

considerados semideuses, carregam sobre si. A extrema responsabilidade que levam diante de 

um campeonato como este e relembrar alguns fatos trágicos que ocorreram no futebol, devido 

ao fanatismo de alguns, como o do jogador colombiano Andrés Escobar que se tornou 

conhecido por ter feito um gol contra que ajudou a desclassificar a Colômbia em 1994, 

provavelmente o motivo pelo qual foi assassinado no mês seguinte em sua cidade natal.     

Essa tessitura instiga aos alunos o uso da estratégia cognitiva, uma vez que terão que 

contrastar ambas as crônicas, analisando se este jogador é retratado da mesma maneira nas 

duas. Traz o uso da estratégia de memória, pois por se tratar do mesmo tema, o discente terá 

uma oportunidade de estar revendo as estruturas e expressões já compartidas para se expressar 

anteriormente, assim como as estratégias afetiva e social, sendo este tema motivacional, 

principalmente para os brasileiros, visto sobre a ótica de um autor uruguaio.  

Em todas estas propostas recomendadas pelo Cercanía Joven (2013), nota-se os 

princípios dos diversos documentos que orientam a nossa educação, bem como das 

abordagens presentes no LD. 

Nos documentos norteadores da Educação Brasileira, cujas vozes ecoam nesta coleção 

(PCNs, 1999; OCEM, 2006; PNLD, 2015), bem como das abordagens que sustentam o 

material (Sociointeracionismo, Abordagens plurais – apesar dos autores só mencionarem a 

intercultural- e Letramento Crítico), observa-se uma visão discursiva do ensino de LE, pois 

nestes se estimulam o desenvolvimento de outras competências que não somente a gramatical, 

como a competência sociolinguística. Isso traz como consequência maior valorização dos 

aspectos culturais inerentes a toda língua. “A aprendizagem passa a ser vista, então, como 

fonte de ampliação dos horizontes culturais” (BRASIL, 1998, p. 61). 

Nestas propostas, observamos o principal papel da Língua Estrangeira Moderna no 

Ensino Médio, proposto pelas OCEM (2006), que é formar cidadãos críticos, engajados com 

seu entorno e a realidade social de outros países, pautados em princípios e valores que 

preparem para o exercício real a cidadania. 

Lembrando que ser cidadão, segundo Menezes de Souza e Monte Mór (2006, p. 91) 

envolve compreender “que posição/lugar uma pessoa (o aluno, o cidadão) ocupa na 

sociedade. Ou seja, de que lugar ele fala na sociedade? Por que essa é a sua posição? Como 
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veio parar ali? Ele quer estar nela? Quer mudá-la? Quer sair dela? Essa posição o inclui ou o 

exclui de quê?”. Além disso, a formação de cidadãos envolve, ainda, “a aquisição de 

conhecimentos e habilidades, assim como a formação de atitudes e valores essenciais ao 

adequado convívio social”. 

Desta forma, nesta perspectiva, o termo cidadania vai além da noção tradicional que 

envolvia os direitos e deveres do cidadão em relação às leis de um país. Ao valorizar a 

pluralidade cultural, no trabalho com a LE em estreita relação com a LM, a aprendizagem 

adquire um caráter político e histórico, além do caráter social já mencionado. 

Fairclough (1996, p. 6) defende que “[a]s pessoas não podem ser cidadãs efetivas 

numa sociedade democrática se a educação as isola de uma conscientização crítica de 

elementos chave dentro de seus meios físico e social”. Em relação ao ensino de línguas, o 

autor acrescenta que “[...] uma conscientização crítica da linguagem é um pré-requisito para 

uma cidadania efetiva, para o direito democrático” (idem, p. 12). 

Segundo Mattos, “é preciso, acima de tudo, possuir os meios para participar 

efetivamente e produtivamente na sociedade (.....) essas  formas  renovadas  de  cidadania  

requerem  habilidades  de  pensamento  crítico  altamente desenvolvidas”.  (MATTOS, 2011, 

p. 201), que a aprendizagem de uma LE pode proporcionar em parceria com a aprendizagem 

de outras línguas, inclusive a LM. 

No MP, ainda relacionado ao tema futebol, propõe-se ao docente trabalhar com os 

alunos a linguagem não verbal por meio de duas fotografias
134

, uma de um torcedor de River 

Plate frente a uma derrota e a outra da jogadora brasileira Marta comemorando o seu 48º gol 

em 47 jogos com a camisa da seleção brasileira, ou seja, mais uma ponte entre LM e LE, sob 

a perspectiva das abordagens plurais e do LC. O objetivo desta tarefa é que os alunos 

percebam os sentimentos, as sensações provocadas por este esporte, através da expressão das 

pessoas.  

 Ainda sobre o tema, os autores estabelecem outro elo entre os dois idiomas no MP, 

através da leitura de um poema de Vinicius de Moraes e sua tradução ao espanhol feita por 

Eduardo Langagne. Este soneto faz uma homenagem ao jogador Garrincha, que tinha as 

pernas tortas. Sugere-se que os alunos, em grupo, encontrem maneiras interessantes de recitar 

o soneto nas duas línguas.  
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Em seguida, ainda no MP, os autores propõem que os professores discutam
135

 com 

seus alunos a tarefa de traduzir, argumentando que não é algo fácil e que muitos defendem 

que traduzir é trair, sendo impossível obter o mesmo texto por meio da tradução. Assim, 

convida-se o aluno a refletir se são dois sonetos ou o mesmo em dois idiomas, levando-o a 

especular sobre a tradução e a eleição das palavras.   

Tanto o anexo 28 quanto o 29 induzem ao uso da estratégia cognitiva, haja vista o 

processo de análise que os alunos terão que fazer das expressões, do vocabulário, comparando 

as línguas e os vários significados que um signo linguístico pode assumir, dependendo do 

contexto, e que como isso difere de uma língua a outra, tendo em vista que o contraste de 

elementos da LM e da LE evidencia necessidades, dificuldades e dúvidas do alunado, 

ocasionando uma otimização do processo de ensino e aprendizagem. Também se faz presente 

a estratégia social, pois além do trabalho em grupo, onde se tem a colaboração dos colegas e 

suas contribuições, há o cultivo da cultura do outro, um diálogo entre ambas as línguas, tendo 

como instrumento o gênero soneto e suas respectivas peculiaridades.  

Deste modo, seria interessante esclarecer que cada língua tem uma visão de mundo e 

que a escolha de palavras e seus significados podem mudar o sentido de um texto e que em 

cada cultura pode haver diversas interpretações. Além disso, os textos poéticos como o 

soneto, a rima e a sonoridade são muito importantes, assim, buscar na LE uma palavra que 

tenha o mesmo sentido, a mesma tonicidade e a mesma rima pode ser muito difícil, porque 

muitas vezes tem-se que optar entre manter a forma e a sonoridade ou o sentido.  

Como já foi mencionado, nos capítulos anteriores, a tradução por muito tempo foi 

vista como a vilã, excluída de diversas abordagens, pois pensava-se que todo imput deveria 

ser dado na língua-alvo, a fim de evitar transferência, interferência da LM. Hoje, sabe-se que 

esta prática é de extrema importância, assim como outras, principalmente na aprendizagem de 

línguas próximas. 

Os cognitivistas (Pinker, 2002, p. 339-41, por exemplo) destacam “o caráter ativo da 

aprendizagem da língua materna”. Lightbown e Spada (2001, p. 99) argumentam que o 

mesmo acontece com os aprendizes de uma segunda língua, constatando inclusive que só “1/3 

dos erros cometidos por eles está relacionado à interferência da LM, e grande parte dos 2/3 

restantes se devem às inferências feitas pelos aprendizes para entender como o sistema da 

segunda língua funciona”. Deste modo, depreende-se a importância de o professor encorajar 

os aprendizes de LE a assumirem mais responsabilidade pela sua aprendizagem e de ele 
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aceitar os erros tão temidos (especialmente pelo método audiolingual) como parte do processo 

de aprendizagem.   

Entende-se, portanto, que algumas das orientações ao professor que incentivam o uso 

da tradução no ensino e aprendizagem de espanhol evidenciam o entendimento de que ela 

pode contribuir para que o aluno adquira os conhecimentos e as habilidades relativos tanto à 

língua materna (LM) como à LE. 

Dessa forma, de acordo com Costa (1998), é possível verificar que a partir do 

momento em que no processo ensino-aprendizagem de uma LE é realizado o uso de 

atividades de tradução, o aluno passa também a conhecer melhor a sua própria língua. Esse 

conhecimento leva o aluno a uma abertura maior a outras línguas e culturas e aumenta a sua 

visão global de mundo, criando novas expectativas e ampliando o seu horizonte.   

O uso da tradução em sala de aula como atividade comunicativa permite o trabalho de 

contraste entre as línguas de forma consciente. Isso é importante, especialmente no processo 

de ensino-aprendizagem do espanhol como LE para falantes de língua portuguesa, pois o 

trabalho com a tradução pode ser um aliado para a solução de possíveis problemas de 

aproximação das línguas. Ao exercitar tradução, o aluno pode se conscientizar da dimensão de 

diferenças que existem entre os dois idiomas. Palavras aparentemente iguais podem ter 

significados, sentidos e pronúncias diferentes, como ocorrem com os falsos cognatos (falsos 

amigos) entre a língua portuguesa e espanhola, com as palavras heterogenéricas, 

heterossemânticas e heterotônicas. 

Os exercícios de tradução, além de contribuírem na conscientização da linguagem 

adequada para cada tipo de texto, auxiliam na formação de uma percepção da cultura da LE 

de forma crítica, instigando dessa forma a participação ativa dos alunos. 

Nessa tessitura, observa-se uma forma de ensinar e aprender língua que faz sentido, 

que ultrapassa a condição de ensinar e aprender a língua apenas para fins utilitários (como 

passar em exames seletivos, conseguir um “bom” emprego, etc.) ou linguísticos e/ou 

instrumentais (língua como instrumento de comunicação).  Entendemos, desse modo, fazer 

sentido aquilo que as OCEM (2006) apontam como objetivo do ensino de LE na educação 

formal, ou seja, o ensino para além de aspectos linguísticos, com objetivos educacionais, 

sociais e culturais, não apenas como instrumento de comunicação. 

Para findar o tema futebol, outros textos literários futebolistas
136

, semelhantes ao de 

Juan Villoro (mexicano) e Eduardo Galeano (uruguaio), são propostos, no MP, para que os 
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professores deem aos alunos, porém agora com escritores clássicos da literatura brasileira 

(Carlos Drummond de Andrade, Nelson Rodrigues, Luis Fernando Veríssimo), com o intuito 

de analisar a presença do futebol na cultura e literatura brasileira, segundo a visão destes 

autores e seus diferentes estilos. 

Apesar de pouca orientação em como fazê-lo, suscita-se, nesse quadro, o uso da 

estratégia cognitiva, já que a partir da leitura destes autores, o aluno poderá compreender os 

diferentes pontos de vista e compará-los com as dos escritores lidos, anteriormente, como 

também, buscar semelhanças e diferenças entre ambas as línguas, analisando-as 

contrastivamente. A estratégia de memória, da mesma forma, poderá ser utilizada, tendo em 

conta que, nesse processo, o estudante estará repassando o léxico, as expressões e regras 

gramaticais já apreendidas, por se tratar do mesmo tema, assim como, fazer a memória 

fotográfica da palavra, por meio da escritura ou repetição e relacionar as sentenças novas com 

as já conhecidas, agrupando-as por categorias. Por último, a estratégia social poderá fazer 

parte deste exercício, a julgar pela cultura, mais uma vez presente, porém conforme a visão de 

escritores brasileiros que lhe farão compreendê-la, sob diversos pontos de vista e 

conhecimentos de mundo. 

No capítulo 5 da terceira unidade, intitulada “Discurso: ¡con mis palavras entraré en 

la historia!”
137

, cujo tema é a política, os autores propõem uma atividade a partir de fotos de 

políticos famosos de Argentina (Cristina Kirchner), Cuba (Fidel Castro) e Brasil (Lula), com 

o objetivo de trazer o gênero discurso para a pauta, já que se trata de uma prática muito 

comum nesse meio. Dessa maneira, observamos mais uma ponte entre LM e LE, por meio da 

linguagem não verbal, na perspectiva do Letramento Crítico e das Abordagens Plurais. Há 

uma série de perguntas referentes à imagem, porém a questão primordial é que o docente 

desperte no aluno o olhar sobre o tempo e o espaço desses discursos, presentes nos pés da 

foto, que tanto a foto de Lula, quanto a foto de Fidel são de épocas anteriores a sua posse. A 

partir desse fato, inferir o que se passava na época, em qual situação estava esses países, qual 

era a ideologia da época, etc, a fim de que percebam o caráter ideológico da linguagem. Esta 

atividade serviu como um pré-aquecimento para outras que estavam por vir. 

Dentro deste cenário, portanto, o aluno poderá fazer uso da estratégia cognitiva, 

considerando-se a visão crítica que este fará dos discursos, bem como da estratégia social, 

pois estará aprendendo, além da sua, sobre a cultura do outro. 
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Percebe-se que o material favorece o acesso a múltiplas linguagens, gêneros de 

discurso, produzidos em distintas épocas e espaços, favorecendo o desenvolvendo da 

competência comunicativa, de forma consciente e crítica, o que vai ao encontro das premissas 

do PNLD/2015, pois a  língua  é  atravessada  pela  história  e  pela  ideologia;  é,  como  

aponta  Guimarães  (1996),  um  sistema  de  regularidades  constituídas por enunciações 

sucessivas, ao mesmo tempo em que se transforma, em que deriva, nas palavras do autor, de 

modo quase imperceptível, a cada acontecimento enunciativo. 

Logo, na parte de “Vocabulario en contexto” 
138

 há um exercício sobre frases de 

protesto, cujo objetivo é protestar frente a diversos problemas de ordem política e social ou 

para reivindicar direitos humanos, em que se pede ao aluno selecionar as mais impactantes. 

No MP, os autores apresentam como orientação
139

 para ampliar os conhecimentos dos 

alunos e fazê-los refletir sobre a existência e a função das frases de protesto, uma pesquisa 

sobre elas tanto em português quanto em espanhol, estabelecendo mais uma vez uma conexão 

entre as línguas, através de situações históricas vivenciadas em ambas, nos mais diversos 

países de fala hispânica.  

Em seguida, sugerem passar aos alunos frases de protesto célebres, originárias ou 

traduzidas em espanhol, como as de Che Guevara, Salvador Allende e Ernesto Sábato e 

também alguns gritos de protesto em português, extraídos de discursos, livros e músicas, 

como os de Renato Russo, Chico Buarque e Clarice Lispector. 

Esta esfera, juntamente com este tema, suscita o uso da estratégia cognitiva, 

considerando que o aprendiz terá que analisar estas expressões, bem como compará-las com a 

LM, transferindo conceitos de uma língua para a outra. Da mesma forma, o uso da estratégia 

social, tendo em conta a abertura à cultura do outro, ao seu conhecimento, com o intuito de 

que percebam que muitos problemas são compartidos por eles de maneira igual, assim como, 

manifestados e rebelados.  

Observa-se que, neste panorama, igualmente se poderia explorar a questão ideológica 

da linguagem, desvendando o discurso que está por detrás dessas diferentes figuras, pois no 

diálogo entre culturas, é fundamental entender quem sou no mundo. Conhecendo-nos, temos 

condições de reconhecer o outro e, nesse encontro, transformar a subjetividade em 

intersubjetividade, fato compartilhado pelas abordagens plurais, impossível de não ser 

considerado dentro deste mundo plurilíngue no qual vivemos e ensinamos. 
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Do mesmo modo, retomamos a defesa de Gutiérrez (2005) sobre a importância da 

utilização dos conhecimentos de outras línguas para a aprendizagem de uma LE, em que o 

aprendiz “relaciona instintivamente os conhecimentos adquiridos previamente para afrontar o 

aprendizado dessa nova língua estrangeira” (GUTIÉRREZ, 2005, p.43). 
140

 

No capítulo 6 da mesma unidade, na seção “Cultura en diálogo: nuestra cercania” 
141

 

há uma atividade que serviu como um pré-aquecimento para outras que estão por vir, em que 

se apresenta três filmes que retratam a ditadura na América Latina, onde a partir da leitura das 

sinopses, os alunos teriam que indicar a qual país pertence, sendo que um pertence ao Brasil. 

“EL año que mis padres se fueron de vacaciones”, de 2006, sob direção de Cao Hamburguer, 

conta a história de um menino de 12 anos, Mauro,  que baixo a Ditadura Militar, no ano de 

1970, somente tinha um sonho, ver Pelé  jogar a Copa do Mundo no México e ser campeão. 

Em meio a tudo isso, seus pais foram exilados e Mauro foi viver na Comunidade de Bom 

Retiro, em São Paulo, cercado pelas culturas italiana e judaica.  

Na parte de projetos, a coleção aborda as canções que foram censuradas na época da 

ditadura. Segue com Mercedes Sosa
142

, mostrando um disco inteiro que foi censurado e 

apresenta uma música de Erasmo Carlos e Roberto Carlos, “Debaixo dos caracóis de seus 

cabelos”
143

, no qual os alunos teriam que perceber, depois de contextualizada, que não se trata 

apenas de uma canção romântica, mas a visão desses intelectuais no momento do exilio, longe 

de sua pátria, família e amigos. A sugestão proposta pelos autores, não no MP, mas dentro da 

atividade, é que os professores investiguem o conhecimento prévio dos alunos, se estes sabem 

de outros cantores brasileiros que foram exilados e suas canções, sugerindo “Para não dizer 

que não falei das flores”, de Geraldo Vandré e “Apesar de você”, de Chico Buarque. 

As perguntas que seguem visam destacar o caráter ideológico da linguagem e 

despertar a consciência crítica nos estudantes. Elas instigam o aluno a desvendar cada parte da 

canção, com intuito de que estes percebam que a música tem uma conotação política e 

sentimentos de tristeza e angústia, através do conhecimento do contexto de produção, pois de 

acordo com Serrani (2005), sabemos que ler é propriamente muitíssimo mais e algo muito 

diferente de decodificar. De fato, alguém que apenas decodifica não lê, não interpreta e, 

assim, não compreende.  
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Fato extremamente importante, pois compreendendo a língua como uma prática social, 

uma tarefa como esta, faz despertar no discente a importância de levar em consideração as 

condições de produção, o contexto histórico e social no momento de codificar o sentido do 

texto, pois de acordo com a concepção Sociointeracionista o ensino de LE é compreendido 

como atividade social, histórica e ideologicamente construída. 

Esta conjuntura concita o uso da estratégia cognitiva, haja vista que o aluno terá que 

perceber, mais uma vez, a ideologia que está presente nesta época, bem como nas canções, a 

fim de compará-las e verificar o quanto nossas culturas se assemelham em muitos aspectos, 

estratégia social. A estratégia de memória, juntamente, poderá ser usada, revendo 

expressões, vocabulário e sentenças ministradas no exercício anterior.  

Diante deste cenário, é importante que tanto o docente quanto o discente entendam 

que: 

É a cultura, e não a língua, que define quem se dirige a quem (a questão das 

hierarquias socioculturais), qual o código / o registro / a gramática / os 

vocabulários da língua devem ser usados em cada situação cultural, quando 

não falar, o que pode e o que não pode ser falado: os gestos, o tom e volume 

da voz em cada palavra, e o ritmo que acompanha o discurso (LIMA, 2012, 

p. 178) 

 

 

Para que isso aconteça, é preciso que o ensino da LE vá além da: 

 
Concepção de meio de comunicação ou de mera veiculação de informações. 

Trata-se de afastar-se de uma concepção que se dissocia de problemas  

conflitos, divergências, para privilegiar o espaço de construção de   

conhecimento, o entendimento de língua  como  portadora  de  sentimentos,  

valores  e  saberes  profundamente  atrelados a processos históricos de   

sociedades muito diversificadas (BRASIL, 2011, p. 72). 

 

 Outro fator interessante
144

 é quando se pede que o aluno diferencie exílio de 

imigração, assim, como Ditadura Militar e Regime Militar (discutido anteriormente quando se 

falava da Ditadura chilena), incitando o uso da estratégia cognitiva, podendo transferir 

elementos, estruturas, conceitos de uma língua a outra; a estratégia de memória, pois como 

não se trata de um conteúdo novo, a aluno poderá rever, por meio da prática, elementos já 

vistos e assim, compreendê-los melhor.  A estratégia social, também se faz presente, tal qual 

em todo o livro, com vistas a promover o diálogo, a tolerância e o respeito entre os povos.  

Ambas as propostas fazem com que o aluno enxergue como a linguagem está estruturada e a 

que interesse ela serve. Perceber a carga semântica das palavras e o que está por detrás da 

adoção de um termo e não outro é sair da ignorância, é ter consciência do poder transformador 
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da linguagem, de que a língua pode te levar para qualquer lugar, mas sendo você o condutor, a 

pessoa que segurará as rédeas, ditará as regras e escolherá o melhor caminho a seguir. 

Orientá-los de que ser crítico implica ir além do status quo, a desconstruir o “olhar treinado” 

(DUBOC; FERRAZ, 2011, p. 24). 

 Há uma orientação
145

 no MP, para que os alunos pesquisem sobre a ditadura na 

América do Sul e as manifestações artísticas atreladas a ela, sendo uma excelente 

oportunidade para que os discentes percebam os aspectos históricos e sociais que marcaram 

esta época, que foi tão dura mais ao mesmo tempo tão produtiva. Faz com que eles se 

conscientizem do poder transformador que a língua tem e como podemos ser agentes sociais e 

contribuir para a mudança de um contexto, de uma situação, de uma injustiça, de um país. 

Uma abordagem que se pretende intercultural, desse modo, pressupõe 

também uma atitude, um modo de agir e de ser que deve orientar professores 

e alunos, instrutores ou aprendentes, para o desenvolvimento da 

intersubjetividade, de uma postura que reconheça as experiências do outro 

nas suas próprias experiências ao construir conhecimentos com/na nova 

língua-cultura que estão ensinando e aprendendo (MENDES, 2004, p. 161). 

 

 É essencial fazê-los compreender a importância de fazer uso consciente, crítico e 

coerente da liberdade de expressão, do direito de ir e vir, de votar e informar-se do que ocorre 

no mundo, nos âmbitos sociais e políticos. Fazê-los enxergar que ser um cidadão responsável 

e consciente é substancial para garantir uma sociedade cada vez mais democrática e 

igualitária. 

  Deste modo, o LC é visto como um meio de conscientização política e mudança 

social a partir de uma perspectiva crítica da língua enquanto um artefato cultural que carrega 

ideologias, crenças, relações de poder e dominação (FREEBODY e LUKE, 1990; FREIRE e 

MACHADO, 1987; LANKSHEAR et al, 1997). 

 O LC não nos conduz apenas a uma abordagem metodológica que busca desenvolver a 

capacidade crítica dos alunos, mas também ao desenvolvimento dessa capacidade em nós 

professores. 

 A importante tarefa do docente é preparar os seus alunos para uma aprendizagem que 

se prolongará durante toda a vida, para que eles possam “aprender siempre”, Fernández 

(2004, p.431). Consideramos que a utilização de estratégias de aprendizagem adequadas e a 

correta seleção de atividades constituem um importante caminho para a aprendizagem. 
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 Como também referem Williams e Burden (1999,p.155), “la educación es un proceso 

que dura toda la vida, una de cuyas finalidades es enseñar a los alumnos a enfrentarse a un 

mundo en constante cambio.”
146

 

 Para terminar, os autores sugerem
147

, no MP, que os professores trabalhem com seus 

alunos o significado da escultura moldada em concreto conhecida como ‘A Grande Mão’, de 

Oscar Niemeyer, localizada frente ao Memorial da América Latina, na cidade de São Paulo, 

que representa o sangue vertido pelos mártires da América Latina que combateram e deram a 

vida pela conquista da liberdade, sendo este um dos símbolos mais significativos do 

Memorial. Na sua palma, há o mapa do subcontinente americano em baixo-relevo, pintado em 

esmalte sintético vermelho, lembrando sangue a escorrer. Essa Mão espalmada está estendida 

para os povos irmãos. Sobre esse aspecto, diz Niemeyer: “Suor, sangue e pobreza marcaram a 

história desta América Latina tão desarticulada e oprimida. Agora urge reajustá-la num 

monobloco intocável, capaz de fazê-la independente e feliz”. 

 O objetivo dessa reflexão é que os alunos percebam o quão importante é a palavra 

liberdade, toda carga semântica embutida nela e quanto à opressão, a coação leva a morte do 

corpo e também da alma. Momento também para refletir com eles o quanto nós latinos somos 

irmãos, por quantos fatos comuns nossos antepassados passaram e por quantas questões 

lutaram. Esta última ponte une-se com a primeira, na qual se discutia sobre a palavra latino, 

que o Brasil, os brasileiros se incluam como latinos, pois o português deriva do latim e tem 

semelhanças histórica e culturais com os demais países. 

 Deste modo, dentro desta atividade instiga-se o uso da estratégia cognitiva, tendo em 

vista que o aluno terá que refletir sobre o significado da imagem, seu contexto histórico, a 

ideologia que perpassa a época e a palavra liberdade como também relacioná-la com todo 

conteúdo apreendido até o momento. O uso da estratégia de memória também é recuperado, 

pois como não se trata de um tema novo, muitas estruturas, conceitos, expressões e até regras 

poderão ser repassadas. Já, a estratégia social se faz presente, pela articulação das culturas, 

que o exercício sugere, bem como a análise da cultura de sua LM, ou seja, o despertar-se para 

a sua própria situação. 

 Nesse contexto, o ciclo se fecha e espera-se que o aluno compreenda o quão próximos 

somos de nossos vizinhos e dos europeus. Que a distância muitas vezes é colocada pelo 

preconceito, pelo pré-julgamento que fazemos do outro, pensamento este muitas vezes 
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imposto pela mídia e pelo senso comum e o quanto é relevante à alteridade nas relações 

sociais  

 Sobre este ensino Pluricultural e do LC, que envolve todo o livro analisado, faz-se 

necessário às palavras de Lessa (2010): 

Dar visibilidade aos povos latino-americanos e suas culturas, à diversidade 

cultural, às narrativas e discursos não hegemônicos corresponde a uma 

postura ética e política do professor –contra  a  ideia  do  pensamento  único  

de  uma globalização excludente. A visibilidade da América Latina na sala 

de aula de E/LE pode contribuir para o desenvolvimento da consciência 

sócio-histórica dos alunos, a descolonização de saberes e o conhecimento de 

outras versões da história, a sensibilização e a construção de uma ética 

voltada para a justiça social, o reconhecimento da diversidade cultural e o 

respeito às diferenças, um projeto de integração latino-americana. (LESSA 

2010, p. 214) 

 

Assim, podemos verificar o quão significativo é o ensino de LE a luz do LC, das 

Abordagens Plurais e do Sociointeracionismo. O quanto um ensino atado a estas percepções 

ajudam a formar um cidadão preparado para o mundo, que saiba questionar, refletir, 

posicionar-se frente as mais diversas situações comunicativas, enxergando no outro a si 

mesmo, expondo-os à alteridade, à diversidade, à heterogeneidade, caminho fértil para a 

construção da sua identidade. 

 Podemos constatar a importância das atividades ou tarefas que instigam o uso das 

estratégias de aprendizagem, principalmente a social no desenvolvimento desta perspectiva 

de respeito e tolerância ao diferente, que ao mesmo tempo é tão próximo, permitindo 

enxergar-se e compreender-se por meio da cultura do outro. “El  rendimiento  en  el  

aprendizaje  de  una  lengua  extranjera  aumenta  con  una  aplicación  adecuada  de  las  

estrategias  de  aprendizaje”.  (CORPAS, 2007, p. 473) 

A proposta de ensino de Cercanía Joven (2013) faz com que os alunos possam 

compreender e aceitar a diversidade em todas as suas práticas sociais, rompendo, dessa forma, 

com a hegemonia e, na diversidade, construindo um mundo mais tolerante. Assim, é na 

diferença entre língua(gem), culturas, letramentos, espaços, práticas sociais que se pode 

compreender e “estar” com o outro sem que se “aniquile” as diferenças. 

Cremos que o diferencial deste material está no uso da estratégia social, que se faz 

presente em todas as propostas que relacionam LM e LE, sendo um indicador que caracteriza 

um ensino de línguas próximas. 
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A partir desta, todas as demais estratégias podem ser trabalhadas, a fim de melhorar o 

desempenho linguístico do aprendiz, porém a tendo como central, como se percebe em nossas 

análises. 

Pode-se inferir que por meio da estratégia social, apercebe-se a proximidade que há 

entre os dois idiomas, não no quisito da forma, estrutura, porém na questão ideológica, 

política e geográfica que vivemos com os países de língua espanhola da América Latina. 

É a esta proximidade que nós professores devemos prestar atenção e ensinar a nossos 

alunos, levando-os a pensar na interação que carecemos estabelecer em nosso continente, ou 

seja, conhecer a língua como cultura desses países próximos e contribuir politicamente para a 

integração da América Latina. 

Este fato somente pode se materializar se optamos pelo ensino de línguas por meio das 

abordagens plurais e do incentivo das estratégias de aprendizagem, principalmente a social. 

Uma aula de LE deve preparar o aluno para o exercício da cidadania, como muitos 

documentos oficiais apontam, em vários níveis, tais como: local, regional, nacional e 

internacional. 

 Cremos que a proposta que o Cercanía Joven (2013) nos apresenta vai exatamente a 

este encontro, deixando a mostra que o fato de ensinar cultura não significa somente mostrar 

como as coisas são ou foram, mas também como elas poderiam ter sido ou que outras formas 

elas poderiam ter. 

 Considerar a LM na aprendizagem do espanhol, também é outra instância que chama a 

atenção neste livro e que caracteriza uma abordagem ou pré-requisitos para o ensino de 

línguas próximas. 

 As atividades propostas orientavam para um ensino de língua baseado na diversidade 

linguística e cultural, com uma concepção voltada na integração e na transferência, pois os 

alunos podiam recorrer a sua LM, seja por meio da comparação, contraste, tradução, etc. 

 Por esta razão, a aula de LE deve ser concebida como uma ocasião privilegiada para 

refletir sobre os princípios fundamentais de estrutura e de funcionamento da LM, com vistas a 

adquirir, progressivamente, conhecimentos que facilitarão a aquisição da estrutura e 

funcionamente de outras línguas. 

 Repensar a didática de línguas e de culturas como um espaço de ação e de 

compromisso constitue uma responsabilidade para as nossas sociedades contemporâneas, 

construídas na diversidade e na complexidade. Ensinar uma língua com um enfoque 

plurilíngue e pluricultural equivale a transformar, enriquecer e ampliar a coleção de práticas 
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linguísticas e culturais que cada aluno possui e que deve saber identificar e explorar como ator 

social. 

 Portanto, a função do professor plurilíngue deve ser de um facilitador de 

conhecimentos e atitudes abertas à abordagem de outras línguas e culturas, que estimula uma 

aprendizagem global, na qual se integram atitudes, competências linguísticas, estratégias de 

aprendizagem e conhecimento geral do mundo. 

 O acesso ao conhecimento e a valorização da pluralidade do patrimônio sociocultural 

brasileiro, assim como aspectos socioculturais de outros povos são pontos destacados na 

avaliação das coleções incluídas no “Guia de Livros Didáticos do PNLD ensino médio –

Línguas  Estrangeiras Modernas”. Dessa forma, todos os partícipes envolvidos nesse processo 

do ensino/aprendizagem de língua estrangeira devem possuir a consciência de que “o estudo 

de outra língua, e, portanto, de outra cultura, não se faz de forma desvinculada, nem 

descomprometida com as questões nacionais do aprendiz” (PARAQUETT, 2010, p.189). 

 Passaremos, a seguir, a ver mais indicadores de uma abordagem para línguas irmãs. 

 

3.3    Indicadores que caracterizam uma abordagem específica para o ensino de 

espanhol a brasileiros na educação básica atualmente 

 

A partir de nossas análises, podemos afirmar que os indicadores que caracterizam uma 

abordagem específica para o trabalho com línguas próximas (português e espanhol) no 

contexto pesquisado baseiam-se nas seguintes orientações: 

 

a) Ensino de Estratégias de Aprendizagem 

As orientações ao professor, tanto no Manual quanto no exemplar do professor, não 

sugerem diversas formas de encaminhar as atividades e abordar as dificuldades dos alunos a 

partir do uso de Estratégias de Aprendizagem apoiadas no conhecimento que os alunos já 

possuem em sua própria LM e, de forma menos enfatizada, na outra LE ensinada na escola 

(inglês).  

Essas orientações não são explícitas quanto às estratégias de aprendizagem, mas pode-

se inferir que, dentre as estratégias propostas, há o predomínio das estratégias cognitiva e 

social, porém a estratégia compensatória também aparece de forma frequente. 

 

b) As Abordagens Plurais 
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Apesar dos autores do Cercanía Joven (2013) admitirem só o uso da abordagem 

intercultural (cuja proposta é promover a integração e o respeito à diversidade dos povos, à 

diferença, possibilitando uma inclusão social) na obra, notamos ao longo da análise o uso de 

outras abordagens que fazem parte das plurais, tais como a Intercompreensão (em propostas 

que incentivam o diálogo, atribuindo sentido a palavra do outro, apoiando-se nas diferenças e 

semelhanças, estabelecendo pontes entre as línguas); Sensibilização à Diversidade 

Linguística (cuja proposta se fez notar nos momentos de interação entre as línguas e culturas, 

algumas vezes com uma terceira língua, o inglês, por meio de suas semelhanças e 

particularidades) e Didática Integrada das Línguas (em propostas que tratam o ensino de 

línguas não como soma, porém como integração, valendo-se dos conhecimentos profundos da 

LM, estabelecendo pontes entre todas as línguas escolares, também observado em alguns 

momentos) 

 

c) Letramento Crítico 

Os autores do Cercanía afirmam que o livro foi pautado em cima do LC. Deste modo, 

averiguamos durante nossa análise a presença de várias atividades e orientações que 

pretendiam desenvolver a formação cidadã, promovendo a autonomia intelectual dos alunos, a 

partir de atividades didáticas dirigidas rumo a uma aprendizagem crítica, por meio de trabalho 

com os gêneros e textos autênticos, propondo uma discussão a respeito da formação humana 

do estudante.  

Muitas atividades se propunham a expor diferentes pontos de vista sobre um mesmo 

assunto, sem que fosse necessário o apagamento das diferenças, a fim de mostrar ao aluno a 

complexidade dos nossos entendimentos bem como a heterogeneidade das relações sociais.  

Outro fato observado, diz respeito à língua enquanto discurso, materializada em 

diversos gêneros discursivos, cujos exercícios e orientações buscavam formar um indivíduo 

crítico, reflexivo, questionador, instigando-o a perceber a construção social e situada do texto 

e da linguagem por meio da compreensão de suas fontes, propósitos, interesses e condições de 

produção. 

 

d) Currículo Multidimensional-Discursivo 

Constatamos ao longo de nossa análise, que o livro foi estruturado a partir do modelo 

de currículo proposto por Serrani (2005) – Currículo Multidimensional-Discursivo- cujo 

objetivo é buscar comparações com a LM do aprendiz, criando espaços de reflexão tanto 
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sobre a língua quanto sobre elementos sócio-históricos e culturais que a constituem, levando 

em consideração à enunciação e as discursividades predominantes na sociedade, partindo do 

trio – Intercultural, Lingua/Discurso e Práticas Verbais, sempre nesta interdependência, tendo 

como unidade o gênero discursivo, pois, segundo a autora, e concordamos com ela, a língua 

só acontece no discurso.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

4.1      Retomando as perguntas de pesquisa 

As análises das orientações constantes no Manual do professor e no Exemplar do 

Professor do LD Cercanía Joven (2013, VOL.1) apontam que há uma predominância de 

pontes entre LM e LE e sobre conteúdos culturais, apresentando um entendimento de língua 

e cultura de modo integrado, por meio das Abordagens Plurais e do Letramento Crítico, 

em que sobressaltá-se o uso da estratégia social, contribuindo para que o aluno amplie seu 

conhecimento sobre os aspectos culturais da língua-alvo e de sua LM, servindo o idioma 

como um meio de integrar-se e agir como cidadão. 

Nota-se em todas as unidades o pressuposto de um modelo de currículo próximo 

àquele proposto por Serrani-Infanti (1998), em que a língua só acontece no discurso. Em 

primeiro lugar, há os conteúdos e contexto sócio-culturais que serão ensinados, em segundo 

lugar, por meio de qual gênero e só depois, em terceiro lugar, a língua como discurso 

(exploração da materialidade linguística, sistema fono, morfo-sintático, pertinentes a cada 

gênero), sempre compondo esta interdependência. 

Deste modo, o trabalho sequenciado em torno a gêneros discursivos é o campo que 

permite incidir, em grande parte, os aspectos que as línguas compartem como são a totalidade 

dos conteúdos procedimentais (procedimentos de compreensão e produção textual) e o corpus 

de conteúdos conceituais necessários para refletir sobre as línguas, isto é, mostrando o 

caminho para o tratamento integrado das línguas. Há uma preocupação com a dimensão 

sociodiscursiva que está por detrás de costumes, crenças e hábitos, que expressam valores 

culturais distintos e variáveis quando se aprende LE. 

A ênfase atribuída  aos  processos  históricos  denota  a  preocupação  com  a  visão  de  

língua  e  linguagem  como  prática  social,  pela  qual  agimos  no  mundo,  e  que é coerente 

com as premissas dos  PCNs (1998), OCEM (2006), PNLD(2015), documentos que 

nortearam a produção do livro, dando possibilidade do aluno agir criticamente na sua 

realidade, visto que parece fomentar sua visão crítica e seu posicionamento político e social. 

Assim, além dessa estruturação das unidades, como foi mencionado em nossas 

análises, há a presença marcante de elementos das Abordagens Plurais (Intercultural, 

Intercompreensão, Sensibilização à Diversidade Linguística e Didática Integrada das 

Línguas), tendo todas elas o mesmo objetivo, de articular e inter-relacionar conhecimentos de 

várias línguas, usando esta capacidade intrínseca que todo falante tem para empregar e 
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aprender mais de uma língua, com o uso de um tabalho comparativo e contrastivo, 

considerando o papel que a LM exerce no aprendizado de outras línguas, rompendo com o 

aprendizado por disciplinas (compartimentado).  

Esta abordagem se diferencia das demais (singulares) pela natureza reflexiva do 

trabalho com as línguas e culturas e pelo papel que a LM desempenha neste processo, ao 

despertar nos aprendizes a consciência e responsabilidade sobre o próprio processo de 

aprendizagem com a ênfase no uso de estratégias de aprendizagem.   

Assim, favorece-se a construção de uma competência comunicativa alimentada pelos 

conhecimentos e experiências adquiridos durante os trajetos da biografia linguística dos 

alunos. 

 A partir de nossas análises, foi possível identificar que as orientações ao professor 

sobre o ensino de língua espanhola no contexto investigado enfatiza o uso de estratégias de 

aprendizagem apoiadas no conhecimento que os alunos já possuem em sua própria língua 

materna e, de forma menos enfatizada, na outra língua estrangeira ensinada na escola (inglês). 

Dentre as estratégias propostas, as orientações enfatizam mais a utilização das estratégias 

cognitiva e social, porém a estratégia compensatória, que auxilia o estudante a superar 

lacunas no aprendizado e que é apontada pelos PCNEMs (1999) como a mais importante a ser 

ensinada, pode ser inferida em várias das orientações ao longo do Manual do Professor, 

quando se orienta que o professor leve o aluno a deduzir o significado das palavras pela raiz 

do verbo, fazer uso de mímicas e gestos, recorrer a LM, substituir palavras desconhecidas por 

sinônimos ou pelo correspondente em LM, uso de frases não tão precisas e invenção de 

palavras novas. 

 Nossas análises também constataram que há orientação para utilização da estratégia 

metacognitiva no final de cada unidade ¿Lo sé todo?
148

, em que se pede ao aprendiz uma 

autoavaliação do conteúdo apreendido. Objetiva-se que o aluno descubra como aprende 

melhor, avaliando o seu processo de aprendizagem, verificando as atividades que mais 

contribuíram neste processo, pressupondo que a metacognição é um fator de destaque, pois 

geralmente envolve um conhecimento sobre aprendizagem e uma habilidade para empregar 

estratégias cognitivas inteligentes (WILLIAMS; BURDEN, 1999). 

Outro ressalto é que no final de cada unidade são selecionadas provas de espanhol de 

vários vestibulares do Brasil
149

·, intitulada “La lectura em las selectividades”, Cómo 

                                                           
148

 Vide Anexo 42 de nossa Tese. 
149

 Vide Anexos 43 a 46 de nossa Tese. 
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prepararse para superar los exámenes “
150

, em que os autores, apesar de não constar 

nenhuma orientação ao professor nem no MP, tampouco no Livro do Aluno, dialogam com os 

discentes, ou seja, há uma orientação para estes, comentando que a temática explorada 

durante as unidades está presente em textos de vários exames, despertando nestes a 

importância do conhecimento prévio para compreendê-los bem. 

Além disso, nota-se uma preocupação por parte dos autores em não querer impor o 

vestibular como a única salvação para a vida, senão apresentando outras opções como curso 

técnico, concursos ou simplesmente, a inserção direta no mercado de trabalho. O mais 

importante nisto tudo é o cuidado em mostrar para este indivíduo que, em qualquer âmbito no 

qual estiver inserido, para ser um bom profissional, tem que adquirir conhecimentos e 

aperfeiçoar as habilidades. 

Na página 98
151

 desta seção fica claro o exposto acima, em que incita-se o uso da 

estratégia memória, pois estas provas servirão para rever o conteúdo, já exaustivamente 

estudado (‘...posibilidad de un repaso efectivo de los contenidos del examen”); o uso da 

estratégia cognitiva, tendo em vista que o discente praticará a língua em situação autêntica, 

raciocinando e deduzindo sobre todo o conteúdo ensinado até então (“...hay que recordar que 

no existen píldoras mágicas para aprobación. Todo requiere un esfuerzo personal”); o uso da 

estratégia metacognitiva, pois terá oportunidade de organizar e acomodar suas 

aprendizagens, bem como de fixar metas e objetivos, autoavaliar-se e autocontrolar-se ( “...la 

preparación para un examen  debe comenzar lo antes posible.....Esta actitud es la base para 

garantizarte tiempo y tranquilidad de aprendizaje.”) e, por último, o uso da estratégia 

afetiva, pois há uma orientação ao aluno que o encoraja, motivando-o a seguir em frente, 

apesar de muitos fatores que navegam contra (“ Además, es una manera de adquirir más 

seguridad y perder el miedo a quedarse en blanco”.) 

Na página 156
152

, em “Cómo prepararse para exámenes de selección”, os autores 

norteam os alunos em como ter êxito no vestibular quando não se sabe exatamente o conteúdo 

que cairá. Neste ponto, eles elencam vários conselhos, nos quais se estimulam o uso da 

estratégia social, declarando a língua como forma de comportamento social, em que o 

conhecimento das regras de interação é essencial para que os indivíduos se engajem numa 

conversa e consigam negociar significados (“Todos los tests selectivos tienen algo en común: 

hay que saber leer y compreender los enunciados de las actividades. Eso no significa 

                                                           
150

 Vide Anexos 47 e 48 de nossa Tese. 
151

 Vide Anexo 47 de nossa Tese. 
152

 Vide Anexo 48 de nossa Tese. 
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solamente dominar reglas de la lengua. La gran mayoría de los tests exigen un buen manejo 

del lenguaje, del discurso y de la comunicación[...]conversar con personas de varias franjas 

etarias y áreas de actuación laboral”.); o uso da estratégia cognitiva é incentivada com a 

seguinte pergunta, ¿Cómo ampliar el manejo y la comprensión linguística en el día a día?. 

Com as seguintes orientações abaixo recomendadas pelos autores do Cercanía Joven, nota-se 

algumas técnicas e procedimentos que dizem respeito a esta estratégia (“[...] hay que charlar, 

escuchar, leer [...] leer textos de varios géneros, escuchar programas diversos en la radio y 

ver en la televisión películas, series, entrevistas, telediarios”.) Os autores, ao longo desta 

seção, continuam elecando mais alguns pareceres de como desenvolver uma competência 

comunicativa eficaz e neste trecho, que mostraremos a seguir, percebe-se a presença, 

novamente das estratégias cognitiva, social e metacognitiva, além dos princípios do LC:  

“[...] es necesario usar efectivamente la lengua como instrumento de comunicación, 

información y actuación en el mundo.(Estratégia cognitiva, já que incinta a reflexão de 

que usar a língua é muito mais do que saber somente suas regras, gramática, estrutura) 

Para eso, debes tener curiosidad para informarte y leer sobre lo que ocurre en tu entorno y 

en el mundo; buscar y obtener conocimientos diversos y ampliar el acervo cultural; mejorar 

tu capacidad crítica y tu interés por el lenguaje oral y escrito; [...] usar los medios de 

comunicación e información también por sus fines críticos y educativos;(Estratégia 

metacognitiva,pois incentiva o aluno a procurar oportunidades para praticar a língua, 

fixando metas e objetivos, fazendo com que planeje seu aprendizado, tenha autonomia) 

tener en cuenta el contexto histórico y social de los hechos, observando las ideologías y los 

discursos,(Estratégia cognitiva, já que incentiva o discente a pensar e refletir que a 

língua só acontece no discurso e que temos que refletir sobre a ideologia e o contexto 

histórico-social que o perpassam.) analizando y debatiendo con otras personas contenidos 

que a ti te parecieron polémicos o difíciles de compreender”(Estratégia social,tendo em 

vista que fomenta a interação com os colegas, a prática da língua com outras pessoas, 

que podem ser nativos ou estudantes que estejam aprendendo o espanhol). 

 Em todas as atividades de elo entre ambas as línguas o que houve foi uma prática 

pedagógica preocupada com a construção da cidadania do aluno. “Não uma língua que se 

resume a regras e formas, mas uma língua que é, além de instrumento de comunicação, um 

passaporte para que o aluno possa viver socialmente em outros ambientes e contextos 

culturais além do seu próprio.” (MENDES, 2004, p. 121). 
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Na atualidade, é necessário que os estudantes desenvolvam uma consciência global. 

Para consegui-la, deve-se trabalhar para desafiar os estereótipos culturais que existem, 

descobrir o que cada cultura realmente é e promover a compreensão e a tolerância entre os 

povos. Do ponto de vista do campo da comunicação intercultural, também convém aprender 

sobre os costumes estrangeiros e identificar as semelhanças e diferenças com os seus, já que 

muitos mal-entendidos surgem quando se pensa que todas as culturas interagem da mesma 

maneira. A cultura é agora vista como uma habilidade linguística. Portanto, para usar um 

idioma de maneira competente, também se deve ser competente culturalmente. (CELCE-

MURCIA, 2007) 

Nossas análises apontam que as orientações do MP posicionam o docente como guia 

do processo de ensino e, nesta nova concepção, o aluno é o máximo responsável pela sua 

própria aprendizagem, sendo, portanto, tarefa do professor, despertar a motivação e 

autoconfiança no aluno por meio do ensino explícito de estratégias de aprendizagem, que 

servirão de ferramentas para gerar a própria instrução dos alunos. Assim, os estudantes não 

devem ser vistos ou se ver como receptores passivos de informação. O aprendiz atual deve 

assumir a responsabilidade pelo seu próprio aprendizado, ele deve aprender a aprender (e 

reaprender e desaprender, se necessário), ele deve conhecer a si mesmo em seus estilos e 

estratégias de aprendizado e, acima de tudo, estar ansioso para aprender e não apenas 

satisfeito com o que eu posso receber em uma sala de aula.  

Segundo Williams e Burden (1999, p. 146), estudos sobre aprendizes de LE bem-

sucedidos indicam que eles se diferenciam daqueles que não obtiveram sucesso, porque 

desenvolveram uma série de estratégias que são selecionadas e utilizadas de acordo com cada 

atividade e são adaptadas de acordo com as situações e necessidades. Com base nos estudos 

de aquisição de LE, Wenden (1991, p. 15) enfatiza a importância de aprender a aprender. A 

autora destaca a necessidade de o indivíduo se corresponsabilizar pela sua aprendizagem, 

porque as características individuais podem ser um forte indício da maneira mais adequada de 

abordar uma determinada atividade. 

Seguimos, a posteriori, para as perguntas de pesquisa. 
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4.1.2    Estratégias de aprendizagem que relacionam língua materna (português) e língua 

estrangeira (espanhol)  

 

 A partir da dissertação acima, passaremos a primeira pergunta: 1)Quais estratégias de 

aprendizagem são propostas pelas orientações ao professor do LD analisado que 

relacionam LM e LE? 

Ao analisarmos as orientações do MP do LD Cercanía Joven (2013), voltado a alunos 

brasileiros, tínhamos como hipótese inicial que tais orientações estabeleceriam algum tipo de 

relação entre a LM e a LE. Essa hipótese inicial foi formulada a partir de nossas experiências 

docentes e reforçada após realizarmos um levantamento bibliográfico
153

, que nos levou à 

constatação de que vem se constituindo, no Brasil, um corpo de conhecimento científico sobre 

os processos de ensino e aprendizagem do par português-espanhol. 

 Há uma tradição no campo do ensino de LE de abordar a proximidade entre as línguas 

no nível estrutural (fonético-morfológico-semântico) e atualmente já se compreende que esta 

proximidade pode e deve ser trabalhada, também, no nível discursivo e cultural. 

 Aliado a isso, as pesquisas em Linguística Aplicada tem chamado a atenção para a 

importância do papel do aluno no próprio processo de aprendizagem. A partir dos parâmetros 

curriculares nacionais (Brasil, 1999, p. 51), a perspectiva para o ensino de línguas estrangeiras 

na educação assume que o aprendiz deve alcançar um nível de competência linguística que 

possa lhe propiciar acesso a informações fundamentais para sua formação e conscientização 

enquanto sujeito ativo no seu meio, por meio das estratégias de aprendizagem.  

 A Linguística Aplicada apontou, a partir de meados da década de 1990 e início do 

século XXI, para a direção de um ecletismo esclarecido (Brown, 2000; Larsen-Freeman, 

2003), de uma era Pós-Método (Kumaravadivelu, 1994, 2001,2003, 2006a, 2006b; Richards e 

Rodgers, 1986), na qual as escolhas didáticas não se resumem à escolha de um método único, 

mas podem ser feitas a partir de várias abordagens. Isso significa maior dificuldade, pois nem 

sempre há clareza e entendimento quanto aos procedimentos e atividades didáticas que 

explicitam os princípios e pressupostos teóricos das abordagens. Partíamos, portanto, do 

pressuposto de que uma das formas de materializar os princípios e pressupostos teóricos das 

abordagens mais recentes de ensino de línguas é investigar o ensino de estratégias de 

aprendizagem (OXFORD, 1990). 
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 Conforme descrito em nosso capítulo metodológico, o levantamento bibliográfico focalizou pesquisas 

desenvolvidas sobre a temática de abordagens didáticas para o ensino e aprendizagem de línguas próximas. 
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Portanto, as estratégias de aprendizagem levam os alunos a se tornarem 

corresponsáveis pelo processo, proporcionado à possibilidade de autonomia do discente, dado 

que por meio de uma reflexão do uso de determinadas estratégias, não terá somente um 

conhecimento maior de seu próprio processo de aprendizagem, mas este fato lhe ajudará a ter 

uma visão de si próprio, a respeito de quais são suas potencialidades e carências. Esta 

peculiaridade lhe auxiliará não só no âmbito educativo, porém em todos os aspectos da vida, 

além de consolidar sua personalidade. 

Wenden (1991, p. 13) corrobora essa posição, argumentando que o diferencial não está 

no método, mas no aluno. Segundo essa autora, “[o]s alunos bem-sucedidos, entretanto, 

aprendem a adotar estratégias ativas, incorporando monitoramento ao repertório de 

habilidades de aprendizagem”. Um estudo desenvolvido numa universidade brasileira busca 

comprovar a hipótese de que os alunos aprendem independentemente do método utilizado e 

do professor, uma vez que desenvolvem estratégias individuais de aprendizagem (Paiva, 

1998, p. 75). 

Ao pesquisarmos as orientações presentes no MP do LD Cercanía Joven (2013), 

tínhamos como pergunta inicial
154

 identificar as estratégias de aprendizagem propostas que 

relacionavam LM e LE.  

Os resultados de nossas análises evidenciam que as pontes estabelecidas entre LM e 

LE se dão realmente no nível discursivo e cultural, tendo como estrutura o modelo de 

currículo proposto por Serrani-Infanti (1998), cuja unidade é o gênero discursivo, ancorado 

pelas abordagens plurais. Estas consideram o papel que a LM exerce no aprendizado de outras 

línguas e trabalham de maneira reflexiva com estas e suas respectivas culturas, despertando 

no aprendiz a consciência dos próprios modelos de aprendizagem, ou seja, como ele aprende 

melhor, por meio de quais atividades, de quais técnicas. (CANDELIER, 2007). 

Assim, as estratégias de aprendizagem que as atividades do livro suscitaram, na sua 

maioria, foram a cognitiva e a social, principalmente a social, com o intuito de abrir-se a 

cultura do outro e a sua, propondo laços de contraste e tolerância, cultivando a empatia entre 

os povos. Também há indícios da estratégia metacognitiva, afetiva, de memória e 

compensatória, lembrando que esta última poderia ter aparecido em qualquer atividade, já 

que o estudante pode compensar suas limitações fazendo uso de mímicas, gestos, recorrendo a 

LM, inventando palavras novas, etc e que a de memória se concretizou em alguns exercícios, 
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 Nossa pergunta inicial era: “Quais estratégias de aprendizagem são propostas pelas orientações ao professor 

do LD analisado que relacionam LM e LE?”. 
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cujo tema se perpetuou, levando em conta que poderia ser uma oportunidade para o aluno 

rever conceitos, expressões e regras.  

O livro trabalha muito o aspecto social e cultural da linguagem, com temas 

interessantes, polêmicos, de diferentes épocas, despertando no aluno um raciocínio 

ideológico, trabalhando com os mais diversos gêneros, constituindo espaços específicos para 

cada uma das línguas – idiossincrásicos -, mas, ao mesmo tempo, contrastando as línguas, 

estabelecendo reflexões metalinguísticas. 

Durante as atividades analisadas o aluno foi instigado a pensar, a posicionar-se, a 

indagar-se, por meio da língua e cultura entendidas dentro da discursividade, levando-se em 

conta as condições de produção, os fatores históricos, sociais e ideológicos de uma 

determinada época, pois de acordo com as palavras Bakhtin (1999) a tarefa de compreensão 

não se limita a um mero reconhecimento do elemento usado, mas, pelo contrário, trata-se de 

compreendê-lo com relação a um contexto específico e concreto. 

Através de estratégias metodológicas críticas, os autores (COIMBRA, CHAVES, 

SANTANA) propuseram um diálogo entre culturas (Abordagem Intercultural); criaram 

oportunidades de interação entre língua/cultura materna e estrangeira, a fim de desenvolver 

atitudes de complacência e aceitação em direção à diversidade linguística e cultural 

(Sensibilização à Diversidade Linguística); buscaram o que une e não o que separa, ou seja, 

as semelhanças – de ordem lexical, sintática, discursiva, cultural- no lugar das diferenças, 

aproveitando-se desta proximidade para a construção de conhecimento na LE 

(Intercompreensão); aproveitaram os conhecimentos da LM, facilitando a reflexão 

metalinguística, estabelecendo pontes entre LM e LE (Didática Integrada das Línguas); ao 

mesmo tempo em que instigaram o pensamento crítico dos discentes e o caráter ideológico da 

comunicação (Letramento Crítico), usando a língua como prática social, veículo para o 

desenvolvimento das relações pessoais e sociais entre os indivíduos (Sociointeracionismo). 

Com esta metodologia, a aceitação e incorporação da língua-alvo se fazem de maneira 

imperceptível, pois esta aproxima os fatores histórico-sociais da LM da LE, levando o aluno a 

romper com os estereótipos, aceitando as diferentes maneiras de expressão e de 

comportamento. Este processo também rompe com um ensino de língua fragmentado, 

singular, por estruturas, levando-o a compreender que ela surge com o discurso, por meio da 

interação, carregada de valores de uma época, de uma geração. 

Nesse sentido, os resultados alcançados com nossa pesquisa evidenciam que, no caso 

do ensino de línguas próximas, as estratégias que buscam levar os alunos a raciocinarem sobre 
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a LE ocupam um papel central, uma vez que a intercompreensão em função de elementos 

parecidos (ou não) explicitam alguns dos processos cognitivos da aprendizagem. 

Partindo-se dos gêneros, de temas relevantes para os alunos, utilizando-se de 

estratégias que façam o aprendiz perceber que a LM, tão repudiada no passado, pode servir de 

instrumento para facilitar a aprendizagem da LE, assim como analisar contrastivamente, pode 

ajudar na produção linguística, evitando a transferência (estratégia cognitiva), bem como 

promover diálogos interculturais, fazendo com que o estudante se enxergue no outro, 

promovendo espaços de alteridade (estratégia social), verificando o contexto de produção 

destes gêneros, assim como a ideologia que os perpassa são fatores extremamente importantes 

para uma aprendizagem consciente e eficaz. 

A estratégia metacognitiva que se instaurou no final das unidades, propiciando um 

exercício de autoavaliação, também contribui muito para a aprendizagem de uma LE, uma vez 

que é uma oportunidade para que o aprendiz se enxergue, reflexione e questione sua 

aprendizagem, seu processo, a tempo de planejar-se melhor ante a resolução de um problema.  

A estratégia afetiva, observada na seção que trazia as provas de vestibulares, serve 

para encorajar o aluno, levando-o perceber que vale a pena assumir riscos, motivando-o para 

uma situação que provavelmente irá enfrentar, seja no aspecto profissional ou acadêmico, em 

que dominar uma LE fará toda a diferença neste mundo plurilíngue no qual nos encontramos.  

Portanto, as estratégias de aprendizagem devem ser incorporadas à aprendizagem de 

todos os alunos para a obtenção de resultados melhores. Além do que, a conscientização da 

importância do uso destas tem um papel central no desenvolvimento da autonomia pelos 

alunos.  Como afirma Freitas (2010):    

Uma vez consciente da existência dos diversos tipos de estratégias, bem 

como da importância do uso das mesmas no processo de aprendizagem de 

uma nova língua, o aluno adquire condições e autonomia para se guiar 

dentro desse processo, de maneira mais eficiente, escolhendo ele mesmo, 

quais estratégias melhor se adequam ao seu estilo de aprendizagem, às 

diferentes tarefas que irá desenvolver, ao tipo de habilidade que está 

aprendendo, etc. (FREITAS, 2010, p. 70). 

 

Diante de tudo isso, busca-se levar o aluno a atuar como sujeito responsável de sua 

aprendizagem, capaz de exercitar habilidades, conhecimentos e atitudes mediante as 

habilidades de compreensão e expressão na língua alvo, aperfeiçoando sua capacidade de 

análise e compreensão do mundo, paralelamente, com a aquisição, apropriação e ampliação 

do uso que se faz com a língua. Já ao docente cabe o papel de criador de ponte intercultural e 

“articulador de muitas vozes”, como indicam as OCEM. (BRASIL, 2006, p. 136). 

Passaremos a contestação da segunda pergunta de pesquisa. 
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4.1.3 Indicadores que caracterizam uma abordagem específica para o ensino de 

espanhol na educação básica 

 

A partir dessa explanação, partiremos para a segunda pergunta: 2) Quais indicadores 

caracterizam especificidades de uma abordagem didática para o ensino de espanhol na 

Educação Básica? 

Entendendo a língua enquanto discurso e todas as peculiaridades embutidas neste, os 

autores conseguiram, partindo de gêneros discursivos, por meio do modelo de currículo 

proposto por Serrani-Infante (1998), criar um ambiente propenso para aproximar a LM da LE, 

de forma crítica e reflexiva, em que a cultura, fazendo uso da estratégia social, teve seu papel 

de destaque. 

Segundo Moita Lopes (1996) os diversos e até infinitos gêneros do discurso são 

construções ideológicas que reproduzem as crenças, visões de mundo e relações sociais de 

quem os produziu, podendo agir para a transformação destas relações. 

 Deste modo, usando os gêneros discursivos, os autores do Cercanía Joven 

(COIMBRA, CHAVES, BARCIA, 2013) conseguiram transitar pelos mais diversos temas e 

universos, em distintos tempos e espaços, proporcionando aos alunos a reflexão de que os 

contextos comunicativos e a comunicação somente se realizam através deles. Que são as 

condições de produção que ditam o gênero, o que posso ou não dizer, o estilo de como falo ou 

escrevo e a maneira como eu me dirijo ao meu interlocutor. 

 Desta forma, através dos mais variados gêneros (mapa, música, documentos pessoais, 

textos literários, folhetos, notícias, crônicas, fotografias, poema, frases de protesto, sinopses 

de filmes), os autores (COIMBRA, CHAVES, BARCIA, 2013) puderam possibilitar que os 

alunos passassem pelos mais diversos temas (futebol, preconceito racial, ditadura, questões 

culturais, política, imigração), incentivando com perguntas propícias o pensamento crítico, 

questionador e reflexivo dos discentes, aguçando a (re) construção da percepção de mundo, do 

seu entorno e da realidade que cerca os falantes de espanhol. 

 Partindo dos gêneros discursivos, os autores de Cercanía Joven (2013) trabalharam a 

gramática, através do método contrastivo e muitas vezes usando a tradução, com o intuito de 

que os alunos percebessem que determinadas palavras adquirem valores distintos, dependendo 

do espaço, situações onde são pronunciadas e do quão errado seria a tradução literal, 

estimulando o uso da estratégia cognitiva. 
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 O enfoque contrastivo foi usado no alfabeto, a fim de explicar as diferenças e 

semelhanças existentes nas duas línguas e em várias situações, os autores se valeram da 

proximidade entre ambas as línguas com a intenção de que os alunos reconhecessem alguns 

elementos verbais no gênero abordado, como por exemplo, o presente do indicativo, também, 

induzindo o uso desta estratégia. 

 Observa-se a presença de alguns exercícios mais estruturalistas (com frases soltas para 

preencher lacunas), mas somente após promover a conscientização linguística do aprendiz, 

que foi estimulado a descobrir as regularidades linguísticas de forma intuitiva, valendo-se da 

proximidade linguística, partindo do discurso para o levantamento e compreensão das regras 

de funcionamento da língua pelo próprio aluno, incentivando o uso das estratégias cognitiva e 

compensatória. 

 Nota-se que todo o conteúdo gramatical trabalhado foi por causa da necessidade do 

gênero, pois este pedia o entendimento de uma estrutura ou outra, de um tempo verbal, etc. 

Desta forma, precisamos abordar o léxico, a sintaxe ou a gramática, com os aspectos 

que estão sendo destacados na unidade, de forma significativa e relevante, de acordo com o 

tema em questão, como acontece neste caso e o que preconizam Jordão e Fogaça (2007): 

Outro assunto bastante controverso quando se fala em letramento crítico no 

contexto de LE é o tratamento dado à gramática. Sugerimos que a gramática 

seja trabalhada conforme as necessidades reais dos alunos e de acordo com 

as possibilidades de exploração textual percebidas no texto, de modo que a 

gramática seja contextualizada, e não deslocada das demais atividades de 

sala de aula (ao invés de ser trabalhada conforme o interesse do professor 

por conhecimentos gramaticais), a fim de que se mantenha a coerência com a 

abordagem de língua como discurso, que estabelece uma relação inseparável 

entre língua e processos de construção de sentidos (JORDÃO E FOGAÇA, 

2007, p. 96)  
 

De acordo com a leitura do texto Conhecimentos de Espanhol, integrante das OCEM 

(BRASIL, 2006), a ênfase que se deu, e ainda se dá, aos exercícios estruturais não cabe mais 

na visão abrangente que se propõe para o ensino de línguas. Conforme essa visão deve-se 

pensar o ensino da gramática voltado para sua dimensão discursiva, ou seja, a gramática em 

uso. Assim lê-se no documento: “O conhecimento gramatical necessário em língua 

estrangeira deve levar o estudante a ser capaz de produzir enunciados – simples ou complexos 

– que tenham uma função discursiva determinada” (BRASIL, 2006, p. 152). 

O discurso se realiza na prática social através da infinidade de gêneros textuais que se 

manifestam nos enunciados produzidos pelos sujeitos em seus contextos sócio-históricos.   

Portanto, é necessário que o professor de espanhol, que deseja trabalhar com a linguagem de     
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maneira significativa e transformadora faça uso em sala de aula dos diversos gêneros do 

discurso sejam primários ou secundários, só assim estaremos vivenciando a prática social no 

contexto escolar podendo então refletir e estabelecer formas de ação sobre ela. 

Nesse sentido, respondendo à 2ª pergunta de pesquisa, nossas análises evidenciam 

uma abordagem específica para o ensino de línguas próximas da seguinte maneira. 

Trabalhando as línguas (LM e LE, de forma integrada) por meio dos gêneros (Currículo 

Multidimensional-Discursivo), alicerçada pela abordagem Sociointeracionista e pelo 

Letramento Crítico, tendo como suporte as Abordagens Plurais, juntamente com as 

Estratégias de Aprendizagem, principalmente a social. Todo este conjunto ou preceitos são 

responsáveis pelo surgimento de uma abordagem mais atualizada e adequada às convenções 

das orientações e parâmetros curriculares, facilitando a aprendizagem de línguas próximas.  

Primeiro, porque o LC busca engajar o aluno em uma atividade crítica através da 

linguagem, utilizando como estratégia o questionamento das relações de poder, das 

representações presentes nos discursos e das implicações que isto pode trazer para o indivíduo 

em sua vida ou de sua comunidade. Ele encoraja o aluno a pensar por si próprio, explorando e 

negociando significados a partir de situações significativas. Conduzindo o aprendiz a fazer 

uso da estratégia social, lembrando que esta tática evidencia “a língua como forma de 

comportamento social que acontece entre duas ou mais pessoas”. (OXFORD, 1990, p.14) 

Assim, o conhecimento das regras de interação é de suma importância para que os indivíduos 

se engajem numa conversa e consigam negociar significados.  Desta maneira, a prática do LC 

mostra-se um excelente caminho para se expandir o horizonte dos jovens, bem como suas 

habilidades linguísticas para negociação de significados possíveis em diferentes situações de 

comunicação e também possibilitando uma ação de intervenção e transformação da realidade. 

Segundo, porque as Abordagens Plurais (Abordagem Intercultural, 

Intercompreensão, Sensibilização à Diversidade Linguística e Didática Integrada das 

Línguas), têm como fio condutor o apoio da LM, as pontes que se podem estabelecer entre 

ambas as línguas, por meio das diferenças e semelhanças, com um trabalho contrastivo, sendo 

estas trabalhadas de forma integrada, estabelecendo sempre um diálogo entre as culturas, já 

que o componente cultural é uma das partes que forma a competência comunicativa. Neste 

sentido, a adoção de uma perspectiva intercultural, aprender língua como cultura (Mendes, 

2007), para o ensino de línguas, que tome a noção de gênero como eixo norteador, será capaz 

de alcançar a formação de cidadãos críticos e conscientes de seu lugar no mundo 

contemporâneo. 
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O que estamos sugerindo como uma proposta de ensino intercultural segue o caminho 

trilhado por Mendes (2004): 

 

No ensino-aprendizagem de línguas, o sentido que atribuo ao termo 

intercultural é o de um esforço, uma ação integradora, capaz de suscitar 

comportamentos e atitudes comprometidos com princípios orientados para o 

respeito ao outro, às diferenças, à diversidade cultural que caracteriza todo 

processo de ensino-aprendizagem, seja ele de línguas ou de qualquer outro 

conteúdo escolar. É o esforço para a busca da interação, da integração e da 

cooperação entre os indivíduos de diferentes referências culturais 

(MENDES, 2004, p.360). 
 

Na mesma direção, documentos oficiais apontam para a relevância de um trabalho 

pedagógico que valorize o respeito à diversidade linguística e cultural, como preconizam as 

OCEM (2006): 

 

O  fundamental  [...],  em  que  pese  a  impossibilidade  de  abarcar  toda  a  

riqueza linguística  e  cultural  do  idioma,  é  que,  a  partir  do  contato  com  

algumas  das  suas variedades,  sejam  elas  de  natureza  regional,  social,  

cultural,  ou  mesmo  de  gêneros, leve-se o estudante a entender a 

heterogeneidade que marca todas as culturas, povos, línguas e linguagens 

(BRASIL, 2006, p.137). 
 

Deste modo, uma perspectiva intercultural, aliada ao esforço de aproximar práticas 

escolares e práticas sociais, pode ser um caminho teórico-metodológico interessante na busca 

de abordagens mais adequadas no processo de ensino/aprendizagem de línguas próximas. 

Ainda segundo Mendes (2004): 

Pensar em uma perspectiva que se propõe intercultural não é apresentar 

elementos culturais no material didático meramente como entretenimento, 

focalizando-se estereótipos ou conteúdos descontextualizados. O importante, 

como já discutimos, é selecionar diferentes amostras de linguagem (textos de 

variados gêneros, orais e escritos, inclusive os multimodais; imagens e 

figuras; situações reais de interação etc.), buscando-se assegurar que os 

exemplares selecionados sejam representativos das mais diversas situações 

sociais de uso da linguagem: cada texto selecionado (em seu sentido amplo) 

será uma amostra da língua-cultura em foco, em toda a sua potencialidade 

linguística e cultural. (MENDES, 2004, p.371) 
 

 Terceiro, o fato de despertar no aluno a consciência linguística e metalinguística, 

sublinhando as similaridades e as diferenças, é de extrema valia, já nos primeiros momentos 

de contato com a LE. No livro, os autores utilizaram o enfoque contrastivo para abordar 

questões de cunho fontético-fonológico (trabalhando o alfabeto, a ausência do ç/ss, o som do 

ñ), semântico ( trabalhando com os heterossemânticos) e na discursividade (trabalhando a 

tradução no poema, a fim de que os alunos assimilassem como a tradução, muitas vezes, pode 
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mudar o sentido das coisas e que dependendo do gênero, há eleição de uma palavra por outra, 

para não comprometer a sonoridade).Sabemos da importância da língua e da cultura maternas 

nesse processo de contato, que nunca poderá ser desconsiderada. Pelo contrário, devemos tirar 

proveito do conhecimento que o aprendiz possui de sua LM, pois esta serve como filtro, fonte 

de hipóteses e modelo para o aprendizado de LE, sendo as estratégias de aprendizagem, como 

já vimos, um caminho facilitador e eficiente em todo este árduo processo que é aprender uma 

língua. 

 Deste modo, tanto as Abordagens Plurais quanto às Estratégias de Aprendizagem 

preconizam o uso da LM na aprendizagem da LE, sendo que esta última dá para ser ensinada. 

 Vários estudos destacam que a maneira mais adequada de ensiná-las é de forma 

explícita durante as aulas (Cohen, 1990; Larsen-Freeman, 2003; Hsiao e Oxford, 2002). 

Especialmente se estas estiverem diretamente relacionadas à(s) atividade(s) que os alunos 

estão realizando. Nesse sentido, parece interessante que o professor eduque os alunos para 

usá-las principalmente nos momentos em que eles sentirem dificuldades para completar uma 

determinada tarefa ou quando ocorrerem falhas na comunicação. 

 O fato de que o docente inclua o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem 

como conteúdo básico em sua programação de aula, favorecerá que o aluno adquira 

consciência de suas próprias capacidades, dispondo de habilidades suficientes para saber 

como administrar e otimizar sua aprendizagem. 

 Tudo isso poderá resultar alunos competentes e com gosto por aprender, dado que 

conhecerão os caminhos adequados par alcançar o máximo de rendimento, o que garantirá 

resultados favoráveis e, por conseguinte, alunos mais motivados.  

 Diante do exposto, necessitamos da implementação de um novo paradigma de ensino-

aprendizagem, no qual o aluno adquire uma maior autonomia e responsabilidade em todo o 

processo, encontrando junto do docente o apoio necessário ao desenvolvimento e ao 

enriquecimento desse percurso de aprendizagem. Recordamos as sábias palavras de 

Fernández (2001) a este respeito:  

Si la inercia de una enseñanza normativa y de transmisión de saberes deja 

paso a la clase como taller donde se ensaya con diferentes estrategias para 

construir el aprendizaje de la lengua y de la comunicación, el proceso será 

siempre más motivador y personal y el resultado más estimulante; para ello 

es necesario confiar en la capacidad del aprendiz, delegar y darle su 

responsabilidad, llevar a cabo un entrenamiento específico siempre que haga 
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falta y proporcionarle los instrumentos de aprender a aprender. Así podrá 

aprender siempre
155

. (FERNÁNDEZ, 2001, p. 431) 

  

Pensar o ensino do espanhol tendo como ponte a LM, nunca em minha experiência 

docente havia presenciado. Nunca fui apresentada a um material que contemplasse essa visão. 

Ao longo de minha formação sempre presenciei a LM sendo excluída de todo 

processo, embora intuíamos que isso fosse impossível. Sempre relutei por não traduzir nada e 

não deixar que o aluno assim o fizesse. Quão pobre eu pensava!! Como educadora senti uma 

grande satisfação e surpresa ao analisar o Cercanía Joven (2013), pois creio que esta ponte 

facilita a aprendizagem, rompe com qualquer rechaço em aprender o idioma do outro, tendo 

em vista que te aproxima do teu, fazendo-te repensar as visões de mundo, fazendo-te enxergar 

outras possibilidades, outras perspectivas, construindo e reconstruindo seus valores e 

pensamentos, resgatando fatos até então impensados, fazendo-te ver que o idioma do outro, a 

história do outro também é tua, elas se entrelaçam. Que este outro não está tão distante. 

 Não estou aqui para defender meu objeto de análise, até porque todo LD é limitado e, 

com relação ao MP, temos muito que evoluir. Entretanto, o resultado de nossa pesquisa pode 

e deve salientar que um modelo metodológico, como observado, proporciona muitas 

vantagens frente a vários exemplos que estudamos, podendo servir de exemplo, sendo um 

caminho eficaz para o ensino/aprendizagem de línguas próximas.  

 Diante do exposto, recordando um pouco a fundamentação teórica de nosso trabalho, 

há documentos e autores que compartem da mesma opinião, cujas vozes se fizeram presente 

no Cercanía Joven (2013). 

  As OCEM (2006) aconselham a recorrer a LM quando julgar que esse recurso 

auxiliará o aprendiz a compreender a LE, usando a Análise Contrastiva, a fim de contrapor 

língua e discurso envolvido, como também, pensar nas relações interculturais. 

 Coracini e Serrani (2005) recomendam buscar comparação com a LM do aprendiz, 

criando espaço de reflexão tanto sobre a língua quanto sobre elementos sócio-históricos e 

culturais que a constituem. 

 Fanjul (2012), González (2008) e Durão (2004) preconizam estabelecer os pontos que 

determinam a aproximação e o distanciamento entre as línguas, valendo-se da Linguística 

Contrastiva, estabelecendo um contraste entre língua e discurso. 

                                                           
155

 Se a inércia de um ensino normativo e transmissão de conhecimento dá lugar à aula como uma oficina onde é 

testada com diferentes estratégias para construir a aprendizagem da linguagem e da comunicação, o processo 

será sempre mais motivador e pessoal e o resultado mais estimulante. Para isso, é necessário confiar na 

capacidade do aprendiz, delegar e dar a ele sua responsabilidade, realizar um treinamento específico sempre que 

necessário e fornecer-lhe os instrumentos para aprender a aprender. Dessa forma, poderá sempre aprender. 
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 Eres Fernández (2003) nos orienta que devemos apoiar-nos na LM para assinalar os 

pontos convergentes e divergentes, fazendo uso da Línguística Contrastiva e que a tradução é 

um bom caminho para a aprendizagem. 

Boéssio (2003) diz que devemos criar consciência linguística nos aprendizes, 

sublinhando as similaridades e as diferenças estruturais, assim como os falsos amigos, por 

meio da Gramática e Tradução, priorizando o uso da LM no ensino da LE. 

Como pudemos relembrar, são vários os autores que apoiam esta causa, sendo este, ao 

que parece, um caminho eficaz para o aprendizado de línguas próximas. 

É essencial entender que a aprendizagem ou aquisição de uma língua corresponde a 

um fenômeno muito complexo que passa indubitavelmente por estratégias de transferência e 

interferência, entre outras formas de apropriação e interiorização de informação. No entanto, 

muitos outros fatores de âmbito psicossocial, como, por exemplo, o grau de motivação, a 

curiosidade, o ambiente da sala de aula e a relação com os outros intervenientes, interferem 

também na aprendizagem de uma língua estrangeira, por isso a importância das estratégias de 

aprendizagem. 

Assim, quanto aos materiais didáticos comercializados no país, é preciso considerar 

em que medida eles contemplam a realidade nacional, regional e local, isto é, até que ponto 

apresentam a LE – no nosso caso o Espanhol – como um idioma genética e tipologicamente 

próximo do Português, posto que a (relativa) proximidade existente entre ambas as línguas, 

paradoxalmente, facilita a aprendizagem ao mesmo tempo em que pode ser causadora de 

interferências ou mesmo de mal-entendidos. 

Neste sentido, O ́Malley e Chamot (1990) chama a atenção ao tratamento integrado 

das estratégias de aprendizagem para a aquisição de uma LE, apontando, além disso, a 

necessidade de dispor de material adequado, que incentive o uso destas e o desenvolvimento 

de um currículo, cuja instrução seja baseada nestas estratégias e a conscientização de sua 

importância, neste processo, por parte dos docentes. 

O caminho que os autores do Cercanía Joven (COIMBRA, CHAVES, BARCIA, 

2013) encontraram para codificar esta coleção foi muito feliz, na medida em que ajuda a 

formar o aluno de forma integral, fornecendo subsídios para tirá-lo da ignorância opressora, 

fazendo-os perceber o caráter ideológico da linguagem, por meio de uma compreensão 

intercultural, com os mais variados gêneros discursivos, com atividades de leitura 

comprometidas com o desenvolvimento da capacidade de reflexão crítica e com tarefas que 

despertam a consciência linguística do aprendiz. 



 

185 
 

Observa-se que o caminho adotado pelos autores, apesar de seguir as orientações para 

o Ensino Médio, também daria para ser aplicado em outros contextos, para outras faixas 

etárias, fazendo as possíveis adaptações. 

Para terminar, vale relembrar uma citação de Revuz (1998, p. 217), que resume tanto o 

que os documentos norteadores da educação trazem, quanto às abordagens plurais e as 

estratégias de aprendizagem.  É preciso considerar que o aluno “[...] já traz consigo uma longa 

história com sua língua. Essa história interferirá sempre em sua maneira de abordar a língua 

estrangeira [...].” Portanto, a importância da língua e da cultura maternas nesse processo de 

contato com a língua e cultura estrangeiras nunca poderá ser desconsideradas. 

Passamos, na próxima seção, para as limitações e contribuições da pesquisa. 

 

4.2        Limitações e possíveis contribuições da pesquisa 

  

 A originalidade desta pesquisa consiste no fato de analisarmos as orientações 

presentes no Manual do Professor, fato pouco explorado até o momento, apresentando como 

uma possível contribuição, indicadores que caracterizam uma abordagem específica para o 

ensino de línguas próximas, para que repensemos nossa prática e possamos dar novos rumos a 

outros estudos e encaminhamentos em nossa sala de aula. 

 Nossas limitações são várias. Não comparamos este coleção com outra que tenha sido 

aprovada pelo PNLD, tampouco fomos para a sala de aula analisar o uso das estratégias pelos 

alunos e seu incentivo por parte dos professores, fatores estes, que poderão ser usados em 

pesquisas futuras. 

Parece pertinente que os professores de LE compreendam que todos os seres humanos 

são diferentes e possuem características distintas (Brown, 2000, p. 112). Tal fato se reflete nas 

formas variadas que as pessoas têm de aprender. Partindo dessa perspectiva, argumenta-se 

que os estilos de aprendizagem podem determinar quais são as Estratégias de Aprendizagem 

mais adequadas a serem utilizadas pelos indivíduos a fim de “solucionar problemas” em 

contextos específicos. De acordo com Rubin (1987, p. 15), “presume-se que haverá vários 

caminhos para o sucesso, dependendo do estilo individual de aprendizagem”. Com isso, 

depreende-se que não existe melhor estratégia para realizar determinada atividade, pois além 

de se considerar a especificidade da mesma, deve-se levar em consideração o perfil do aluno e 

que habilidades (compreensão oral, fala, escrita e leitura) estão sendo trabalhadas ou 

enfatizadas.  
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 Dessa forma, um dos principais entraves na implementação de uma abordagem 

baseada nas estratégias de aprendizagem e nas abordagens plurais, lembrado que estas andam 

juntas, é o despreparo do professor para perceber as variantes expostas acima, seja por uma 

má formação, pelas condições de trabalho, salas lotadas, falta de motivação, escolha 

inadequada do material, falta de leitura de resultados de pesquisa em Linguística Aplicada e, 

também, a falta de disposição dos estudantes em se tornarem corresponsáveis pela 

aprendizagem de LE. Nesse sentido, um trabalho de conscientização sobre o fato de os 

processos de ensino e aprendizagem serem interdependentes e de só poderem ser bem-

sucedidos por meio da colaboração de ambas as partes, professor e aluno, pode ser uma 

possível alternativa. 

 Como muitas vezes se torna difícil perceber a maneira como cada aluno aprende, 

tendo em vista o estilo de aprendizagem de cada um, sua crença em aprender que acaba 

revelando sua abordagem, faz-se necessário que o professor ensine o caminho aos seus 

alunos, deixando com que estes percebam o que pode beneficiá-los ou não. 

Porém, o que não podemos deixar de ressaltar, é a importância das estratégias 

metacognitiva, afetiva, social e cognitiva, cabendo, estas, em qualquer contexto, independente 

do estilo de aprendizagem de cada indivíduo. A primeira faz toda a diferença entre os alunos 

bem-sucedidos e malsucedidos, servindo de termômetro da aprendizagem, fazendo com que o 

aluno perceba seus pontos positivos e o que ainda precisa melhorar durante o processo; a 

segunda servindo para motivá-los, fazendo-os perceber como podem se beneficiar por meio 

de uma aprendizagem bem sucedida, seja na esfera acadêmica, pessoal ou profissional; a 

terceira, fazendo com que percebam a importância do conhecimento das regras de interação 

dentro de um discurso, ficando sensível a cultura do outro e a sua própria, servindo para 

romper com os rótulos e estereótipos que a sociedade impõe e a última, permitindo que a LM 

sirva de base, suporte, instrumento, porto seguro, facilitando a aprendizagem da LE, 

permitindo com isso, analisá-las contrastivamente, compará-las, traduzi-las e transferir 

palavras, conceitos e estruturas de uma para outra, sem peso na consciência, mas verificando 

o quanto tudo isso facilita e acelera o aprendizado.   

Nessa tessitura, lembramo-nos do critério eliminatório 26, do PNLD/2015, a fim de 

verificar se este livro o contempla e de qual maneira: “Promove atividades que levem a novas 

formas de integração entre LM e LE e as demais formas de conhecimento” (BRASIL, 2013, 

p.47-48). 
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A nosso ver, essas novas formas de integração ou pontes entre o par 

português/espanhol se consolidam, como bem explicitamos, por meio das abordagens plurais 

juntamente com as estratégias de aprendizagem, mostrando-se um caminho eficiente e seguro 

para a aprendizagem de línguas próximas e que também estão concatenadas com as 

macroestratégias que refletem os princípios do Pós-Método, de acordo com Kumaravadivelu 

(1994), promovendo o desenvolvimento da consciência cultural do aprendiz, maximinizando 

as oportunidades de aprendizagem, contextualizando o insumo linguístico, oportunizando o 

desenvolvimento da consciência linguística e fomentando a autonomia do aluno.  

 Como bem foi dito, houve uma grande surpresa ao analisar esta obra. Claro que 

partíamos da hipótese que a tradição no ensino de LE de abordar a proximidade entre línguas 

no nível estrutural havia mudado, mas nunca pensávamos nesta ponte tão grande com a LM, a 

partir da discursividade e da cultura. Como bem dissemos, há lacunas que precisam ser 

corrigidas, porém os avanços foram muitos, graças às orientações de vários programas como o 

PNLD (2015), as OCEM (2006) e os PCNs (1998). Segundo Paraquett (2010), 

Ainda há  muito  que  se  fazer,  pois  mesmo  essas  obras  selecionadas  

apresentam alguns  problemas,  conforme  é  a  permanência  nos  modelos  

comunicativistas  para uma  educação  crítica,  em  vez  de  se  privilegiar  

um  ensino  de  base  interculturalista, quando  se  propicia  a  reflexão  do  

aprendiz  quanto às  diferenças  culturais  que  nos constituem; ou mesmo a 

dificuldade de se trabalhar, sistematicamente, com gêneros textuais  e  

tipologias  de  textos,  exigência,  hoje,  na  seleção  de  obras  através  do 

PNLD;  ou,  ainda,  a  hegemonia  de  países  hispano-americanos,  

abandonando-se  os mais  periféricos,  conforme  é  o  caso  da  Guatemala  

ou  da  Bolívia,  para  citar  apenas dois países de  língua  espanhola, 

completamente  esquecido por muitos autores. Mas esses problemas poderão 

ser minimizados ou corrigidos, se continuarmos a estabelecer esse necessário 

diálogo entre pesquisa e produção de material didático. (PARAQUETT, 

2010, p. 389) 

 

 Assim, o MP pode ser uma excelente ferramenta de apoio e estudo para o docente. 

Este, quando bem escrito e elaborado, pode servir de base para que o docente reflita sobre sua 

prática, por meio de leituras atualizadas, resultados de pesquisa, a fim de questionar-se sobre 

novos rumos neste processo.  Deste modo, no PNLD/2015 lemos:  

[...] o livro deve contribuir para que o professor organize sua prática, 

encontre sugestões de aprofundamento e proposições metodológicas 

coerentes com as concepções pedagógicas que postula e com o projeto 

político-pedagógico desenvolvido pela escola. O manual do professor não 

poderá ser apenas cópia do livro do aluno com os exercícios resolvidos. É 

necessário que ofereça orientação teórico-metodológica e de articulação dos 

conteúdos do livro entre si e com outras áreas do conhecimento; ofereça, 

também, discussão sobre a proposta de avaliação da aprendizagem, leituras e 

informações adicionais ao livro do aluno, bibliografia, bem como sugestões 
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de leituras que contribuam para a formação e atualização do professor. 

(BRASIL, 2013, p.2, 17)  

  

Algo que não podemos deixar de comentar é que é possível perceber uma idealização 

da educação brasileira, baseada nestes programas. Tais documentos estão recheados de 

expressões como: “garantia dos direitos fundamentais do cidadão”; “acesso de todos aos bens 

culturais produzidos pela humanidade”; “formação integral do homem”; “princípio da 

liberdade”; “ideais de solidariedade”; “pleno desenvolvimento do educando”; “preparo para o 

desenvolvimento da cidadania”; e “qualificação para o trabalho”. O que cada uma destas 

expressões realmente podem significar vai muito além do que o LD pode oferecer. Programas 

como o PNLD colocam um peso muito grande sobre “a crença de que o sucesso depende de 

material didático sofisticado” (PAIVA, 1998, p. 36), ofuscando a necessidade de políticas que 

combatam problemas tão ou mais sérios do que garantir um LD nas mãos de cada aluno de 

escola pública.   

 Sabemos que no Brasil, além dos baixos salários e do desprestígio que os professores 

sofrem, falta capacitação para os docentes, pois muitos saem com pouca competência 

comunicativa dos cursos de graduação, sem falar nestas faculdades de “fim de semana”, que 

são verdadeiras empresas de educação, que oferecem curso de Letras com habilitação em 

espanhol, oferecendo o mínimo para quem o busca, garantindo uma péssima formação. Sem 

contar que muitos quando saem da graduação não conseguem dedicar-se a uma pós-

graduação, não chegando a ter contato com as metodologias de pesquisa, presença em 

congressos, muitas vezes pela carga horária exaustiva. 

 Outro fato observado e motivo de muito aborrecimento é a desvalorização que o 

professor de espanhol sofre no Brasil. Por todos os lugares em que passei, percebi e sofri este 

constrangimento, pois no inconsciente das pessoas há o fato, criado pelo senso comum, que o 

espanhol é uma língua fácil, que não precisa um estudo formal, marginalizando o estudo da 

língua e, consequentemente, o trabalho do professor. Da mesma ideia compartilha Eres 

Fernández (2017) quando diz: 

Tomando uno de los aspectos más generales, puedo decir que la falsa idea 

que todavía está presente en diferentes ámbitos de que “el español es fácil” o 

“el español se parece mucho al portugués” quizás tenga un inmenso peso 

negativo no solo para los estudiantes, que no se dedican a aprenderlo como 

sería de esperar, sino para la sociedad en general que no valora debidamente 

el estudio formal de ese idioma. (ERES FERNÁNDEZ
156

, 2017, p. 2) 
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 Marcoele Revista de Didáctica ELE - issn 1885-2211 – núm. 25, julio - diciembre 2017. La enseñanza del 

español en Brasil: presente, pasado y futuro. Entrevista con Francisco Moreno y Gretel Eres Fernández. 

Disponível em: http://marcoele.com/entrevista-con-francisco-moreno-y-gretel-eres/ 

http://marcoele.com/entrevista-con-francisco-moreno-y-gretel-eres/
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Ainda, sobre o ensino de LE, Serrani (2005) comenta: 

A área de ensino de língua estrangeira em outros lugares do mundo não 

ocupa o lugar institucionalmente secundário que podemos encontrar em 

nosso contexto. Sustento essa caracterização considerando o número de 

horas de aula, o montante de recursos destinados para a formação docente, 

para viagens de alunos e professores a países onde se fala a língua estudada 

etc. E é justamente o ensino de língua estrangeira que muito visivelmente diz 

respeito ao outro, a alteridades de muitos tipos. (SERRANI, 2005, p. 5) 
  

Apesar deste contexto desanimador, seguimos acreditando que as condições docentes 

melhorem e que a população, assim como as pessoas que cuidam da educação no Brasil, possa 

olhar a disciplina de Língua Espanhola e seus professores, tirando a máscara imposta 

justamente por esta sociedade que foi moldada pela ignorância opressora, ignorância esta que 

o ensino desta língua, como apresentamos em nossa análise, pode romper, ajudando a máscara 

cair. 

Acreditamos que a melhor saída para o ensino-aprendizagem de línguas próximas, 

como o português e o espanhol, é uma metodologia centrada no contraste, na conscientização 

linguística, no desenvolvimento de uma competência plurilíngue, nas estratégias de 

aprendizagem e na reflexão do nosso papel e do outro enquanto sujeitos pertencentes a 

mundos diferentes, com valores e costumes diferentes, mas ao mesmo tempo tão próximos, 

tão simples de ser visto, ser notado, apreendido e valorizado. 

 A Lei de Diretrizes e Bases (LDB / 96) orienta a constituição de uma escola inserida 

no mundo contemporâneo, o que significa transformar o contexto escolar em um espaço de 

experiências que fortaleçam a compreensão de que somos, ao mesmo tempo, diferentes e 

iguais; que somos múltiplos e únicos; que temos nossas identidades culturais ao mesmo 

tempo em que nos reconhecemos como seres híbridos, uma vez que somos constituídos, 

historicamente, por muitas etnias. 

 Falar do mundo contemporâneo significa falar em globalização, em hibridismo e em 

multiculturalismo. Em outras palavras, significa entender que o mundo em que vivemos 

assume, finalmente, a diversidade para e na unidade. É necessário entender que somos 

diferentes, que nossas diferenças são nossas marcas de identidade, para entender, finalmente, 

                                                                                                                                                                                     
Tomando um dos aspectos mais gerais, posso dizer que a falsa ideia que ainda está presente em diferentes áreas 

do "espanhol é fácil" ou "o espanhol é muito semelhante ao Português" pode ter um imenso peso negativo, não 

só para os alunos, que não se dedicam a aprendê-lo, como seria de esperar, mas para a sociedade em geral que 

não valoriza devidamente o estudo formal dessa língua. 
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que falamos de algum lugar. Estamos, então, "localizados", temos nossas características 

étnicas. 

Em outras palavras, uma escola contemporânea é aquela baseada em uma política 

multicultural, focando nas práticas democráticas da vida social e, ao mesmo tempo, 

respondendo a qualquer manifestação separatista ou excludente. 

 É a escola que deve, formalmente, ensinar e aprender a compartilhar uma cultura. 

Melhor dito, compartilhar culturas. Isso significa que os currículos escolares devem ser 

projetados para esse propósito. Daí a importância dos PCNs, um documento que tenta orientar 

o ensino de línguas estrangeiras em uma perspectiva multicultural. A discussão aqui proposta 

é superficial, mas acusa o monopólio e sugere multiplicidade linguística. 
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VINICIUS DE MORAES 
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ANEXO 30- REFLEXIÓN SOBRE TRADUCCIÓN 
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ANEXO 31- INVESTIGACIÓN SOBRE LA PRESENCIA DEL FÚTBOL EN LA CULTURA Y 

LITERATURA BRASILEÑAS 
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ANEXO 32- DISCURSO: ¡CON MIS PALABRAS ENTRARÉ EN LA HISTORIA! 
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ANEXO 33- FRASES DE PROTESTA 
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ANEXO 34- GRITOS DE PROTESTA EN PORTUGUÉS A PARTIR DEL DISCURSO 
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ANEXO 35- GRITOS DE PROTESTA EN PORTUGUÉS A PARTIR DEL DISCURSO 
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ANEXO 36- LA DICTADURA EN EL CINE LATINOAMERICANO 
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ANEXO 37-LA DICTADURA EN EL CINE LATINOAMERICANO 
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ANEXO 38- MÚSICA DE MERCEDES SOSA CENSURADA 
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ANEXO 39- MÚSICA: DEBAIXO DOS CARACÓIS DE SEUS CABELOS 
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ANEXO 40- DICTATURA MILITAR/EXILIO X INMIGRACIÓN 
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ANEXO 41- ANÁLISIS DE LA ESCULTURA MÃO DE OSCAR NIEMEYER 
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ANEXO 42- AUTOEVALUACIÓN 
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ANEXO 43- LA LECTURA EN LAS SELECTIVIDADES 
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ANEXO 44- LA LECTURA EN LAS SELECTIVIDADES 
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ANEXO 45- LA LECTURA EN LAS SELECTIVIDADES 
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ANEXO 46- LA LECTURA EN LAS SELECTIVIDADES 
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ANEXO 47- CÓMO PREPARARSE PARA SUPERAR LOS EXÁMENES 
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ANEXO 48- CÓMO PREPARARSE PARA SUPERAR LOS EXÁMENES 

 

 


