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APRESENTAÇÃO

CAMINHOS DE RESISTÊNCIA, 
PLURICENTRICIDADE E INCLUSÃO NO 

ENSINO DE ESPANHOL NO SUL GLOBAL
O presente dossiê nasce de reflexões sobre a 
educação linguística no Brasil e de aspectos 
relevantes para a comunidade de professo-
res de ELE/L2 (Espanhol como Língua Es-
trangeira / Segunda Língua). Assim, reúne 
um conjunto heterogêneo, mas articulado, 
de pesquisas que traçam uma narrativa con-
tínua. Por meio dos diferentes artigos que 
integram este volume monográfico, pro-
põe-se um percurso que vai desde as me-
diações tecnológicas e os dispositivos de 
educação on-line até as práticas de leitura e 
escrita crítica nas fronteiras da identidade.  
Além disso, aprofundam-se os debates so-
bre a pluricentricidade da língua, concluin-
do com propostas pedagógicas destinadas a 
contribuir para uma melhor prática docente 
e de pesquisadores, de modo a enfrentar os 
desafios atuais.

O primeiro artigo ocupa-se do âmbito 
das tecnologias de informação e comunica-
ção, concebidas não como meros canais de 
transmissão, mas como espaços vivos de 
interação intercultural e de construção co-
munitária. Stella Alves Baptista (UFRRJ) nos 
introduz diretamente na conceituação de 
um dispositivo de ensino de espanhol para e 
com acadêmicos sob a metodologia da pes-
quisa-formação na cibercultura. Diante do 
desmantelamento institucional da língua no 
Brasil, Baptista propõe a “internacionaliza-
ção solidária” como uma estratégia política 
de resistência coletiva. Seu estudo, cimenta-

do na Educação On-line, resgata a figura do 
docente como um bricoleur capaz de recal-
cular as rotas pedagógicas e transformar o 
tempo de interação síncrona em um refúgio 
de acolhimento mútuo e soberania científi-
ca no Sul Global.

Seguindo essa linha, Robson Figueiredo 
Brito (PUC Minas) compartilha os resulta-
dos do projeto Language lab, uma enrique-
cedora experiência de extensão universitá-
ria desenvolvida de forma colaborativa en-
tre a PUC Minas e a Universidade do Sagra-
do Coração em Porto Rico. Esse programa, 
ativo desde o ano de 2022, situa a extensão 
como um eixo fundamental para potencia-
lizar a dimensão (inter)cultural no ensino 
de espanhol em território brasileiro. A par-
tir das atividades executadas entre os anos 
de 2024 e 2025, focadas em temáticas como 
as expressões artísticas, musicais e as festi-
vidades religiosas latino-americanas, o tra-
balho sustenta-se na cultura do encontro, 
na aprendizagem baseada em projetos e na 
sala de aula invertida.

Por sua vez, Olga Cruz Moya (UPO) ex-
pande o quadro metodológico do ensino me-
diado pela tecnologia ao abordar o potencial 
inovador da narrativa transmídia dentro da 
didática de ELE/ELA. O artigo sistematiza 
um modelo metodológico que integra estra-
tegicamente plataformas digitais e recursos 
analógicos com a finalidade de diversificar 
as capacidades narrativas dos aprendizes. A 
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proposta de Cruz Moya revela-se altamente 
relevante para o campo pedagógico atual, 
visto que oferece diretrizes explícitas para 
adaptar tais projetos aos três grandes cená-
rios da educação do século XXI: a aula estri-
tamente presencial, o ambiente híbrido e a 
modalidade on-line, discutindo, ademais, as 
vias metodológicas para contornar os desa-
fios próprios de cada contexto.

O encerramento deste primeiro bloco 
temático sobre o design e a prática em am-
bientes virtuais fica a cargo de Eduardo de 
Oliveira Dutra, Fabiana da Cunha Ferreira 
e Débora Kelly Torres (UNIFA), que trazem 
um olhar analítico e rigoroso sobre o design 
técnico das atividades pedagógicas. Seu ar-
tigo examina a consistência interna e a es-
trutura das Tarefas Orais (TOs) empregadas 
no Curso Intensivo de Língua Espanhola I 
do Centro de Idiomas da UNIFA, um espa-
ço formativo articulado sob a abordagem 
da Sala de Aula Invertida, por meio de am-
bientes virtuais assíncronos e encontros 
síncronos no Google Meet. Mediante um es-
tudo contrastivo e a aplicação de uma lista 
de componentes de referência normativa 
(Brasil, 1998) centrada em tarefas sem fins 
avaliativos diretos, os autores identificam 
as assimetrias e correspondências existen-
tes entre os conteúdos gramaticais e léxicos 
do manual didático de base (Aula Interna-
cional Plus I) e as demandas comunicativas 
exigidas dos estudantes. Os resultados da 
pesquisa lançam luz sobre a necessidade de 
uma revisão consciente dos materiais e das 
instruções de produção oral, evidenciando 
descompassos metodológicos em certas ta-
refas e sublinhando a importância da inclu-
são explícita do componente “meta” no pla-
nejamento de atividades virtuais.

A transição dos ambientes metodoló-
gicos virtuais para os cenários da cultura 
material e da educação básica conduz-nos 

ao segundo eixo do dossiê, o qual explora a 
relação entre a literatura, a criação de ma-
teriais próprios e a subjetividade crítica em 
contextos de vulnerabilidade ou de fron-
teiras geográficas. O artigo de Valdiney da 
Costa Lobo (UNILA) e José Daniel Silva dos 
Santos (SME/Florianópolis) introduz um 
conceito fundamental para a compreensão 
das pedagogias críticas contemporâneas: 
o letramento literário de reexistência. Por 
meio de uma abordagem qualitativa e in-
terpretativa, os pesquisadores analisam um 
material didático autoral, confeccionado 
especificamente para estudantes do Ensino 
Médio, em uma região fronteiriça caracte-
rizada pelo multilinguismo e pela hibridez 
cultural.

O terceiro pilar deste dossiê examina a 
fundo uma dimensão essencial da linguísti-
ca aplicada crítica: a desconstrução dos dis-
cursos hegemônicos que, historicamente, 
estabeleceram hierarquias entre as varieda-
des do espanhol, promovendo visões mono-
cêntricas e estigmatizantes da língua. Abrin-
do essa discussão, as pesquisadoras Gleide 
Selma Oliveira Benevides Bandarra e Aline 
Silva Gomes (UNEB) apresentam um estudo 
qualitativo centrado nas crenças de profes-
sores de espanhol que exercem seu trabalho 
na cidade de Salvador, Bahia. O artigo revela 
a persistente hegemonia da variedade ma-
drilenha no imaginário docente, legitimada 
sob um falso véu de prestígio político, filoló-
gico e cultural.

Como alternativa didática a essa proble-
mática do monocentrismo, Miguel Soler Gal-
lo (USAL) oferece-nos uma proposta orien-
tada para a visibilização e o tratamento da 
variação dialetal do andaluz nas aulas de 
ELE/ELA. Soler Gallo defende firmemente 
a natureza pluricêntrica da língua espanho-
la e argumenta que a integração planejada 
das variedades regionais é um requisito in-
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dispensável para fortalecer a competência 
comunicativa e intercultural dos alunos, ex-
pandindo sua consciência metalinguística 
padrão.

Por sua vez, o artigo de Rodrigo Vitorino 
Ramos Costa (PUC Minas) desloca o objeto 
de estudo dos textos escolares e literários 
tradicionais para os produtos da cultura de 
massa e os meios de comunicação no Bra-
sil. Ramos Costa investiga, de maneira qua-
li-quantitativa, a presença do espanhol nas 
trilhas sonoras das telenovelas da TV Globo 
emitidas em um arco temporal que abrange 
de 1970 a 2023.

Em sequência, este eixo temático do dos-
siê orienta-se para a dimensão da inclusão 
social, da acessibilidade linguística e do de-
senvolvimento de habilidades discursivas 
específicas voltadas à integração dos estu-
dantes do Sul Global em redes acadêmicas 
e internacionais mais amplas. De início, o 
trabalho de João Lipe Nogueira Reis, Lucia-
ne Ferreira Bomfim, Gláucio Castro Júnior e 
Daniela Prometi (UnB / SEMED) nos coloca 
diante dos desafios metodológicos e éticos 
da educação bilíngue e da inclusão de mino-
rias linguísticas. Sua pesquisa analisa quali-
tativamente as práticas pedagógicas imple-
mentadas em ambientes virtuais (Microsoft 
Teams) para o ensino de ELE/ELA a estudan-
tes Surdos no contexto educativo brasileiro.

Finalmente, o artigo de Marta García 
García (USAL) aborda as dimensões de ren-
tabilidade e produtividade discursiva nos 
processos de aquisição linguística. Median-
te uma exaustiva análise empírica baseada 
no cotejo de diferentes corpora linguísticos, 
a autora examina os padrões de uso dos co-
nectores intraoracionais em produções es-
critas de aprendizes brasileiros lusófonos. 
A meta principal desta pesquisa consiste 
em identificar os nós problemáticos e os 
acertos estilísticos no plano interlinguísti-

co para traçar estratégias de ensino que se 
alinhem às reais necessidades pragmáticas 
dos estudantes.

O conjunto das pesquisas aqui reunidas 
oferece uma radiografia rigorosa do estado 
da arte na Linguística Aplicada e na didáti-
ca de línguas em nossa região. Por meio da 
leitura minuciosa dessas contribuições, fica 
claro que ensinar e aprender espanhol hoje 
em dia constitui uma prática comprometida 
com a ética, o diálogo intercultural, a diver-
sidade identitária e a justiça social. Espera-
mos que as reflexões deste volume sirvam 
de inspiração para renovar as salas de aula, 
debater teorias e criar propostas no campo 
dos estudos hispânicos.

Agradecimentos institucionais e 
colaborativos
A concretização de um dossiê desta enver-
gadura e profundidade acadêmica não é o 
resultado de um esforço isolado, mas o pro-
duto de uma densa rede de colaborações e 
apoios institucionais que sustentam o traba-
lho científico no âmbito das humanidades. 
Por isso, queremos manifestar nossa mais 
profunda gratidão a todos aqueles que tor-
naram possível este espaço de intercâmbio.

Em primeiro lugar, estendemos nosso 
reconhecimento a toda a equipe de avalia-
dores e avaliadoras que aceitaram genero-
samente nosso convite. Seu trabalho rigo-
roso e suas certeiras observações teóricas e 
metodológicas foram a base que garantiu o 
rigor científico de cada um dos artigos pu-
blicados neste volume.

Além disso, dedicamos uma menção e 
um agradecimento a Lino Greenhalgh, nos-
so diagramador. Seu trabalho técnico e esté-
tico, somado à sua disponibilidade de tem-
po e paciência ao longo de todo o processo 
editorial, dotou este dossiê da clareza visual 
e da qualidade formal necessárias.
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No âmbito institucional, expressamos 
nosso agradecimento à Universidade do Es-
tado da Bahia (UNEB), uma referência do 
pensamento crítico no Nordeste brasileiro. 
De maneira muito específica, manifestamos 
nosso agradecimento a duas instâncias que 
prestaram um suporte político, material e 
administrativo fundamental para assegurar 
a continuidade e a periodicidade de nossa 
revista em tempos complexos para a ciên-
cia: a Pró-Reitoria de Pós-Graduação (PPG) 
da UNEB e a Coordenação do Programa de 

Pós-Graduação em Estudo de Linguagens 
(PPGEL). Sem o respaldo institucional de 
ambas as coordenações, a difusão deste co-
nhecimento situado simplesmente não teria 
sido possível.

Finalmente, queremos nos dirigir aos 
nossos leitores e leitoras. Obrigado por 
apreciarem nossa publicação, por citarem 
estes trabalhos e por manterem vivos os 
debates que fortalecem a comunidade his-
panista no Brasil. Tenham uma excelente 
leitura.

As organizadoras

Aline Silva Gomes 
(PPGEL-UNEB)

Marta García García
(USAL)
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PRESENTACIÓN

CAMINOS DE RESISTENCIA, 
PLURICENTRICIDAD E INCLUSIÓN EN LA 

ENSEÑANZA DEL ESPAÑOL EN EL SUR GLOBAL
El presente dossier nace de reflexiones so-
bre la educación lingüística en Brasil y de 
aspectos relevantes para la comunidad de 
profesores de ELE/L2. Así, reúne un conjun-
to heterogéneo, pero articulado de inves-
tigaciones que trazan una narrativa conti-
nua. A través de los diferentes artículos que 
conforman este monográfico, se propone 
un recorrido que va desde las mediaciones 
tecnológicas y los dispositivos de educación 
online hacia las prácticas de lectura y escri-
tura crítica en las fronteras de la identidad; 
asimismo, se profundiza en debates sobre la 
pluricentricidad del idioma, para concluir 
en propuestas pedagógicas destinadas para 
contribuir en una mejor práctica docente e 
investigadores y poder abordar los desafíos 
actuales. 

El primer artículo se ocupa del ámbito de 
las tecnologías de la información y la comu-
nicación, concebidas no como simples cana-
les de transmisión, sino como espacios vivos 
de interacción intercultural y construcción 
comunitaria. Stella Alves Baptista (UFRRJ), 
nos introduce de lleno en la conceptualiza-
ción de un dispositivo de enseñanza de es-
pañol para y con académicos bajo la meto-
dología de la investigación-formación en la 
cibercultura. Frente al desmantelamiento 
institucional de la lengua en Brasil, Baptista 
propone la “internacionalización solidaria” 
como una estrategia política de resistencia 
colectiva. Su estudio, cimentado en la Edu-
cación Online, rescata la figura del docente 

como un bricoleur capaz de recalcular las 
rutas pedagógicas y transformar el tiempo 
de interacción síncrona en un refugio de 
acogida mutua y soberanía científica en el 
Sur Global. 

Siguiendo esta línea, Robson Figueiredo 
Brito (PUC Minas) comparte los resultados 
del proyecto Language lab, una enriquece-
dora experiencia de extensión universitaria 
desarrollada de forma colaborativa entre 
la PUC Minas y la Universidad del Sagrado 
Corazón en Puerto Rico. Este programa, ac-
tivo desde el año 2022, sitúa a la extensión 
como un eje fundamental para potenciar la 
dimensión (inter)cultural en la enseñanza 
del español en territorio brasileño. A partir 
de las actividades ejecutadas entre los años 
2024 y 2025, enfocadas en temáticas como 
las expresiones artísticas, musicales y las 
festividades religiosas latinoamericanas, el 
trabajo se sustenta en la cultura del encuen-
tro, el aprendizaje basado en proyectos y la 
clase invertida. 

Por su parte, Olga Cruz Moya (UPO) ex-
pande el marco metodológico de la ense-
ñanza mediada por la tecnología al abordar 
el potencial innovador de la narrativa trans-
media dentro de la didáctica de ELE/ELA. 
El artículo sistematiza un modelo metodo-
lógico que integra estratégicamente plata-
formas digitales y recursos analógicos con 
la finalidad de diversificar las capacidades 
narrativas de los aprendices. La propuesta 
de Cruz Moya resulta de gran valía para el 
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campo pedagógico actual, puesto que ofre-
ce directrices explícitas para adaptar estos 
proyectos a los tres grandes escenarios de 
la educación del siglo XXI: el aula estricta-
mente presencial, el entorno híbrido y la 
modalidad en línea, discutiendo además las 
vías metodológicas para sortear los retos 
propios de cada contexto. 

El cierre de este primer bloque temático 
sobre el diseño y la práctica en entornos vir-
tuales corre a cargo de Eduardo de Oliveira 
Dutra, Fabiana da Cunha Ferreira y Débora 
Kelly Torres (UNIFA), quienes aportan una 
mirada analítica y rigurosa sobre el diseño 
técnico de las actividades pedagógicas. Su 
artículo examina la consistencia interna y 
la estructura de las Tarefas Orais (Tos) em-
pleadas en el Curso Intensivo de Língua Es-
panhola I del Centro de Idiomas de la UNI-
FA, un espacio formativo articulado bajo el 
enfoque de la Sala de Aula Invertida a través 
de entornos virtuales asíncronos y encuen-
tros síncronos en Google Meet. Mediante 
un estudio contrastivo y la aplicación de un 
listado de componentes de referencia nor-
mativa (Brasil, 1998) centrado en tareas sin 
fines evaluativos directos, los autores iden-
tifican las asimetrías y correspondencias 
existentes entre los contenidos gramatica-
les y léxicos del manual didáctico de base 
(Aula Internacional Plus I) y las demandas 
comunicativas exigidas a los estudiantes. 
Los resultados de la investigación arrojan 
luz sobre la necesidad de una revisión cons-
ciente de los materiales y las consignas de 
producción oral, evidenciando desfases me-
todológicos en ciertas tareas y subrayando 
la importancia de la inclusión explícita del 
componente “meta” en la planificación de 
actividades virtuales. 

La transición desde los entornos meto-
dológicos virtuales hacia los escenarios de 
la cultura material y la educación básica nos 

conduce al segundo eje del dossier, el cual 
explora la relación entre la literatura, la 
creación de materiales propios y la subjeti-
vidad crítica en contextos de vulnerabilidad 
o fronteras geográficas. El artículo de Valdi-
ney da Costa Lobo (UNILA) y José Daniel Sil-
va dos Santos (SME/Florianópolis) introdu-
ce un concepto fundamental para entender 
las pedagogías críticas contemporáneas: el 
letramento literário de reexistência (litera-
cidad literaria de reexistencia). A través de 
un enfoque cualitativo e interpretativo, los 
investigadores analizan un material didácti-
co de autoría propia confeccionado especí-
ficamente para estudiantes de la Educación 
Secundaria (Ensino Médio) en una región 
fronteriza caracterizada por el multilingüis-
mo y la hibridez cultural. 

El tercer eje vertebrador de este dossier 
profundiza en una dimensión esencial de la 
lingüística aplicada crítica: la deconstruc-
ción de los discursos hegemónicos que his-
tóricamente han jerarquizado las varieda-
des del español, promoviendo visiones mo-
nocéntricas y estigmatizantes del idioma. 
Abriendo esta discusión, las investigadoras 
Gleide Selma Oliveira Benevides Bandarra y 
Aline Silva Gomes (UNEB) presentan un es-
tudio cualitativo centrado en las creencias 
de profesores de español que ejercen su la-
bor en la ciudad de Salvador de Bahía. El ar-
tículo revela la persistente hegemonía de la 
variedad madrileña en el imaginario docen-
te, legitimada bajo un falso velo de prestigio 
político, filológico y cultural.

Como respuesta alternativa didáctica a 
esta problemática del monocentrismo, Mi-
guel Soler Gallo (USAL) nos ofrece una pro-
puesta orientada a la visibilización y el trata-
miento de la variación dialectal del andaluz 
en las aulas de ELE/ELA. Soler Gallo defien-
de firmemente la naturaleza pluricéntrica 
de la lengua española, y argumenta que la 
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integración planificada de las variedades re-
gionales es un requisito indispensable para 
fortalecer la competencia comunicativa e 
intercultural del alumnado, expandiendo su 
conciencia metalingüística. Estándar.

Para clausurar este dosier, el artículo de 
Rodrigo Vitorino Ramos Costa (PUC Minas) 
desplaza el objeto de estudio desde los tex-
tos escolares y literarios tradicionales hacia 
los productos de la cultura de masas y los 
medios de comunicación en Brasil. Ramos 
Costa investiga de manera cuali-cuantitativa 
la presencia del español en las bandas sono-
ras de las telenovelas de la señal TV Globo 
emitidas en un arco temporal que abarca 
desde 1970 hasta 2023. 

El último eje temático del dossier se 
orienta hacia la dimensión de la inclusión 
social, la accesibilidad lingüística y el desa-
rrollo de destrezas discursivas específicas 
para la integración de los estudiantes del 
Sur Global en redes académicas e interna-
cionales más amplias. En primer término, el 
trabajo de João Lipe Nogueira Reis, Luciane 
Ferreira Bomfim, Gláucio Castro Júnior y 
Daniela Prometi (UnB / SEMED) nos sitúa 
ante los desafíos metodológicos y éticos de 
la educación bilingüe y la inclusión de mi-
norías lingüísticas. Su investigación analiza 
cualitativamente las prácticas pedagógicas 
implementadas en entornos virtuales (Mi-
crosoft Teams) para la enseñanza de ELE/
ELA a estudiantes sordos en el contexto 
educativo brasileño. 

Finalmente, el artículo de Marta Gar-
cía García (USAL) aborda las dimensiones 
de rentabilidad y productividad discursiva 
en los procesos de adquisición lingüística. 
Mediante un exhaustivo análisis empírico 
basado en el cotejo de diferentes corpus lin-
güísticos, la autora examina los patrones de 
uso de los conectores intraoracionales en 
producciones escritas de aprendientes bra-

sileños lusohablantes. La meta principal de 
esta investigación consiste en identificar los 
nudos problemáticos y los aciertos estilísti-
cos en el plano interlingüístico para trazar 
estrategias de enseñanza que se alineen con 
las necesidades pragmáticas reales de los 
estudiantes. 

El conjunto de las investigaciones aquí 
reunidas ofrece una radiografía rigurosa del 
estado de la cuestión en la Lingüística Apli-
cada y la didáctica de lenguas en nuestra 
región. A través de la lectura minuciosa de 
estas contribuciones, queda claro que ense-
ñar y aprender español hoy en día constitu-
ye una práctica comprometida con la ética, 
el diálogo intercultural, la diversidad iden-
titaria y la justicia social. Esperamos que las 
reflexiones de este volumen sirvan de ins-
piración para renovar las aulas, debatir teo-
rías, y crear propuestas en el campo de los 
estudios hispánicos. 
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La cristalización de un dossier de esta en-
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nuestro agradecimiento a la Universidade 
do Estado da Bahia (UNEB), un referente 
del pensamiento crítico en el Nordeste bra-
sileño. De manera muy específica, manifes-
tamos nuestro agradecimiento a dos instan-
cias que han brindado un soporte político, 
material y administrativo fundamental para 
asegurar la continuidad y la periodicidad 

de nuestra revista en tiempos de complejos 
para la ciencia: la Pró-Reitoria de Pós-Gra-
duação (PPG) de la UNEB y la Coordenação 
do Programa de Pós-Graduação em Estudo 
de Linguagens (PPGEL). Sin el respaldo ins-
titucional de ambas coordinaciones, la difu-
sión de este conocimiento situado simple-
mente no habría sido posible.

Finalmente, queremos dirigirnos a nues-
tros/as lectores/as. Gracias por leer nuestra 
publicación, por citar estos trabajos y por 
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Las organizadoras

Aline Silva Gomes
(PPGEL-UNEB)

Marta García García
(USAL)



Stella Alves Baptista

Revista Tabuleiro de Letras, v. 20, n. 01, p. 13-29, jan./jun. 2026 13

https://dx.doi.org/10.35499/tl.v19i2.24690

Internacionalização solidária e 
pesquisa-formação: um dispositivo 
de espanhol como língua adicional 

na cibercultura

STELLA ALVES BAPTISTA (UFRRJ)*
https://orcid.org/0009-0008-6513-1972 

Resumo
O presente artigo analisa a construção de um dispositivo de ensino de espa-
nhol para/com acadêmicos, desenvolvido dentro da metodologia da pesqui-
sa-formação na cibercultura (Macedo, 2020; Santos, 2019). Diante do cená-
rio glotopolítico de desmonte do espanhol na educação básica brasileira e da 
pressão produtivista pela internacionalização universitária, o estudo propõe 
a internacionalização solidária como estratégia de resistência. O dispositivo, 
estruturado em dimensões síncronas e assíncronas, deu-se na modalidade 
da Educação Online (Santos, 2019) para fomentar o letramento acadêmico 
crítico e a pedagogia translíngue (Lopes e Silva, 2018). Os rastros da pesqui-
sa, produzidos mediante uma observação participante, revelam a tripla ten-
são entre os desejos individuais, as demandas profissionais e pessoais, e as 
prioridades acadêmicas dos praticantes. Os resultados apontam que o esgo-
tamento produtivo e a fadiga digital dificultaram o engajamento assíncrono, 
o que exige do(a) docente uma postura de bricoleur para recalcular rotas. 
Conclui-se que o sucesso do dispositivo residiu na transformação do tempo 
síncrono em um refúgio de acolhimento e diálogo intercultural, reafirmando 
o ensino de espanhol como mecanismo de soberania científica no Sul Global.
Palavras-chave: Espanhol para Fins Específicos; Pesquisa-formação; Inter-
nacionalização Solidária; Cibercultura; Educação Online.

Resumen
Internacionalización solidaria e investigación-
formación: un dispositivo de español como lengua 
adicional en la cibercultura
El presente artículo analiza la construcción de un dispositivo de enseñanza 
de español para/con académicos, desarrollado dentro de la metodología de 
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la investigación-formación en la cibercultura (Santos, 2019). Frente al esce-
nario glotopolítico de desmantelamiento del español en la educación básica 
brasileña y la presión productivista por la internacionalización universita-
ria, el estudio propone la internacionalización solidaria como estrategia de 
resistencia. El dispositivo, estructurado en dimensiones síncronas y asín-
cronas, se dio en la modalidad de la Educación Online (Santos, 2019) para 
fomentar la literacidad académica crítica y la pedagogía translíngue (Lopes 
y Silva, 2018). Los rastros de la investigación, producidos mediante una ob-
servación participante, revelan la triple tensión entre los deseos individua-
les, las demandas profesionales y personales y las prioridades académicas 
de los practicantes. Los resultados indican que el agotamiento productivo y 
la fatiga digital dificultaron el compromiso asíncrono, lo que exige del (de 
la) docente una postura de bricoleur para recalcular rutas. Se concluye que 
el éxito del dispositivo radicó en la transformación del tiempo síncrono en 
un refugio de acogida y diálogo intercultural, reafirmando la enseñanza del 
español como mecanismo de soberanía científica en el Sur Global.
Palabras clave: Español para Fines Específicos; Investigación-formación; 
Internacionalización Solidaria; Cibercultura; Educación Online.

1. INTRODUÇÃO
Expresso aqui, desde já que, devido à na-
tureza deste trabalho, escrevo em primeira 
pessoa do singular no que se refere às com-
preensões e aos feitos elaborados como pes-
quisadora. No que diz respeito às constru-
ções feitas seja no coletivo como seres hu-
manos, professores(as) ou estudantes, seja 
no grupo de pesquisa ou em colaboração 
orientadora-orientanda, utilizo a primeira 
pessoa do plural. 

A crescente demanda pela internacio-
nalização impacta diretamente as universi-
dades e seus Programas de Pós-Graduação 
(PPGs). Para estes, a internacionalização 
é um dos critérios de avaliação da CAPES 
(Coordenação de Aperfeiçoamento de Pes-
soal de Nível Superior) e um dos importan-
tes indicadores para a obtenção de incenti-
vos e fomento. Inversamente proporcional 
a esse crescimento, a Reforma do Ensino 
Médio atua como uma barreira política que 
caminha na contramão dessa necessidade, 
já que retirou o espanhol do currículo obri-

gatório na escola, e mina a base de ingres-
so de estudantes na Universidade. Este ce-
nário configura o que podemos chamar de 
um projeto glotopolítico (Lagares, 2018) de 
isolamento, que desvaloriza a integração re-
gional em favor de uma visão de internacio-
nalização mercadológica.

No contexto brasileiro, essa busca pela 
inserção global encontra na língua espanho-
la um pilar estratégico, dada a nossa posi-
ção geográfica e os laços socioeconômicos e 
culturais que nos unem aos países do Mer-
cosul e ao bloco ibero-americano. Contudo, 
a efetivação dessa internacionalização, que 
pressupõe mobilidade, parcerias institucio-
nais e pesquisas colaborativas, esbarra nes-
se paradoxo do esvaziamento do ensino de 
espanhol na educação básica. Tal distancia-
mento, fruto da Reforma do Ensino Médio 
consolidada pela Lei nº 13.415/2017, im-
põe à universidade o desafio de promover 
uma internacionalização solidária em meio 
à carência de políticas linguísticas.
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A universidade enfrenta, assim, um de-
safio duplo: lidar com a lacuna de formação 
deixada pela escola e, simultaneamente, 
responder com urgência às demandas de 
pesquisadores que necessitam da língua 
adicional para circular em espaços infor-
macionais globais. É nesse panorama que 
elaboramos um dispositivo para o ensino de 
espanhol para/com acadêmicos no Grupo 
de Pesquisa [nome omitido] como um fator 
de inclusão e resistência pedagógica.

Metodologicamente, trato de uma pes-
quisa-formação na cibercultura que surge 
da necessidade de incluir as práticas forma-
tivas na pesquisa. Na pesquisa-formação na 
cibercultura aprendemos e nos formamos 
enquanto pesquisamos, ou seja, os parti-
cipantes da pesquisa, por sua vez, não são 
meros produtores de dados, mas sim pra-
ticantes culturais (Certeau, 1994), sujeitos 
que não apenas consomem conteúdos, mas 
produzem conhecimentos, saberes e etno-
métodos, isto é, seus próprios jeitos de fa-
zerpensar (Santos, 2019) nos espaços-tem-
pos da rede.

Para dar conta das necessidades acadê-
micas dos praticantes culturais e interpretar 
os dados produzidos por eles e elas, desen-
volvemos um dispositivo de pesquisa para o 
ensino de espanhol. Ao tratar de dispositivo, 
não me refiro a um aplicativo, mas a uma 
inteligência pedagógica que une os meios 
materiais e/ou intelectuais dos quais o pes-
quisador-professor lança mão como estraté-
gia de conhecimento de um objeto, confor-
me definido por Santos (2005, 2019) com 
base no conceito desenvolvido por Ardoino 
(2003). Neste sentido, o dispositivo é uma 
obra aberta que se reconfigura na interação.

Em razão da necessidade e do desejo de 
ampliação de nossas redes, a Educação Onli-
ne, entendida como um fenômeno da ciber-
cultura, emerge como uma estratégia ideal 

para a criação de novas práticas de ensino
-aprendizagem. Neste artigo, discuto como 
a construção de um dispositivo pode ajudar 
a reconfigurar as fronteiras do ensino de 
espanhol como língua adicional visando a 
internacionalização das pesquisas do grupo. 

Para além da descrição de uma proposta 
bem-sucedida, analiso as tensões e os recál-
culos de rota que emergiram na prática, evi-
denciando como o esgotamento produtivo e 
a precarização do tempo na pós-graduação 
tensionam a autonomia e a efetivação de 
uma internacionalização solidária na ciber-
cultura. Para tanto, abordo nas próximas se-
ções as implicações políticas da retirada do 
espanhol do ensino médio, sua repercussão 
na Educação Universitária e o papel funda-
mental da educação online para dar conta 
deste ensino de E/LA. 

2. REFERENCIAL TEÓRICO
Esta seção se divide em dois momentos: 
uma breve discussão acerca do paradoxo do 
espanhol no ensino médio e a internaciona-
lização universitária; em seguida, abordo a 
pesquisa-formação na cibercultura e o dis-
positivo criado para o ensino de espanhol 
de praticantes que integram o grupo de 
pesquisa com vista à internacionalização de 
nossas pesquisas.

2.1 O paradoxo do espanhol no ensino 
médio no Brasil e a necessidade de 
internacionalização universitária
Desde a implantação da Lei 13.415 em 
2017, que alterou a Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educação Nacional (LDB) e revogou 
a “Lei do Espanhol” (11.161/2005), a luta 
pela permanência do idioma no currículo 
tem sido constante. A língua passou a ocu-
par um lugar no limbo do “optativo” e do 
“preferencialmente”, configurando o que 
podemos chamar de um projeto glotopo-
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lítico (Lagares, 2018) de isolamento, que 
desvaloriza a integração regional em favor 
de uma visão de internacionalização mer-
cadológica. Em 2024, voltou-se a discutir a 

reinclusão do espanhol como obrigatório, 
como se pode ver na seguinte montagem de 
notícias. É possível acessar cada uma delas 
dos QR codes.

Figura 1 - Montagem de notícias sobre a inclusão do espanhol como obrigatório

Fonte: O Globo; Estadão; CNN Brasil; BBC News Brasil; Carta Capital, 2024.

Este cenário revelou um embate de for-
ças assimétrico: de um lado, professores e 
associações reivindicando o direito linguís-
tico; do outro, uma coalizão de embaixa-
das europeias (França, Alemanha e Itália) 
articulando-se junto ao Congresso Nacio-
nal para impedir a prioridade do espanhol. 
Essas intervenções não são meramente di-
plomáticas, mas estratégias de manutenção 
de hegemonia cultural (Lagares, 2018) que 
aprofundam o distanciamento do Brasil em 
relação aos seus vizinhos.

Apesar de o ensino de espanhol também 
não ser algo neutro, já que a língua provém 
da Europa e, também há pressão de institui-
ções espanholas para esta obrigatoriedade, 
o idioma, oficial nos países ao nosso redor, 

permite-nos estabelecer uma relação com 
a América hispanofalante como um facilita-
dor de comércio, desenvolvimento de estu-
dos, tecnologia, relações políticas, culturais. 
Como professora, interessa-me, principal-
mente, o direito linguístico, a construção da 
cidadania, o diálogo intercultural que se es-
tabelece entre os países e as universidades, 
o que contribui para a internacionalização 
de estudos acadêmicos. 

Como repercussões na Educação Univer-
sitária1, sendo o espanhol a língua escolhi-

1	 Adoto “Educação Universitária” em vez de “Ensi-
no Superior”, de acordo com Macedo (2020) que 
afirma que, apesar do uso comum da expressão 
“Ensino Superior”, esta carrega a ideia de que na 
universidade só se ensina e de uma certa supe-
rioridade hierárquica em relação a outras expe-
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da por mais de 70% dos estudantes na hora 
de fazer o Exame Nacional do Ensino Médio 
(Alfano, 2024), o acesso desses alunos às 
universidades será – ou está sendo – impac-
tado, assim como vemos a consequente di-
minuição da procura pelos cursos de licen-
ciatura da língua e, por fim, isso escancara 
uma porta já aberta para a precarização da 
nossa profissão (Welle, 2024). 

Em função deste cenário desencorajador 
para o espanhol em âmbito nacional, a luta 
dos professores tende a buscar articulações 
nos estados brasileiros para que o ensino 
do idioma seja garantido por meio de legis-
lações e emendas. O problema é que o es-
panhol sempre ficou nos documentos no lu-
gar do preferencialmente e do optativo, pois 
nunca foi valorizado como o que realmente 
é: a quarta língua mais falada no mundo e 
uma porta para ingresso nas universidades, 
para o contato com outros povos, culturas, 
economias, políticas; para a expansão de vi-
sões de mundo e acesso a outros olhares. 

A perversidade do “preferencialmente” 
na legislação brasileira em relação ao es-
panhol funciona como um eufemismo para 
a exclusão: se a escola pública não oferta o 
idioma, a universidade recebe alunos des-
providos da base necessária para habitar os 
espaços de internacionalização, ou mesmo 
nem os recebe, exclui. Relegar o espanhol é, 
em última análise, erguer muros coloniais 
que enfraquecem nossa potência política 
como bloco.

Esta decisão nos afasta dos outros países 
e do objetivo da internacionalização acadê-
mica. Não há aqui uma inocência de pensar 
que há somente uma troca de saberes, pois 
as relações são primeiramente políticas e 

riências educacionais. Assim, a opção por usar a 
expressão Educação Universitária “traz consigo 
toda a história cultural e política da especifici-
dade da formação na universidade” (Macedo 
(2020, p.15).

econômicas. Ao ensinar/aprender espanhol, 
não podemos fechar os olhos para esta di-
mensão, pois não estamos “só aprendendo 
espanhol”. Visamos, portanto, o desenvolvi-
mento pessoal-acadêmico dos estudantes, 
a projeção da universidade internacional-
mente e a busca por tudo o que essas cone-
xões possam trazer de benéfico.

Nesse quesito, a internacionalização aca-
dêmica deixou de ser uma opção para se 
tornar uma exigência central na avaliação 
das universidades. No contexto dos Progra-
mas de Pós-Graduação (PPGs) esse proces-
so é um dos indicadores que determinam a 
nota da Coordenação de Aperfeiçoamento 
de Pessoal de Nível Superior (CAPES) e o 
repasse de recursos financeiros. Contudo, 
essa pressão por inserção global, muitas ve-
zes, conflita com a lógica de mercantilização 
da educação, que prioriza métricas de pro-
dutividade em vez de tratar o conhecimento 
como um bem público (Azevedo; Silva Jú-
nior; Catani, 2015). 

Contra essa métrica mercantilista, pro-
pomos a internacionalização solidária (Aze-
vedo; Silva Júnior e Catani, 2015), na qual 
se compreende a educação como um direito 
fundante da cidadania. Assim,

a educação, o conhecimento, as ideias, a ciên-
cia e a cultura são patrimônios imateriais, 
que, em lugar de serem mercadorizados ou 
privatizados por determinados grupos ou 
classes sociais, devem ser compartilhados 
– inclusive internacionalmente, o que carac-
terizaria uma modalidade de internacionali-
zação solidária. (Azevedo; Silva Júnior e Ca-
tani, 2015, p.51).

Assim, a internacionalização solidária 
materializa-se em iniciativas que buscam o 
fortalecimento social e político regional. Na 
[Universidade omitida], a criação de uma 
comissão formal de internacionalização em 
2024 e a recepção de pesquisadoras estran-
geiras, como Carina Kaplan, da Universida-
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de de Buenos Aires e Universidade Nacional 
de La Plata em nossa casa para o 5º Encon-
tro Internacional [omitido], organizado pelo 
grupo de pesquisa (Figura 2), são marcos 
desse compromisso. São momentos em que 
o espanhol deixa de ser uma barreira buro-
crática para se tornar uma ponte de interna-
cionalização solidária em prática.

Figura 2 - Conferência Prof. Dra Carina Kaplan 
(UBA y UNLP)

Fonte: acervo da autora, 2024.

Também em maio de 2025, o PPGEDUC 
promoveu uma Mesa intitulada “A pós-gra-
duação em países da América do Sul: estru-
turação e temas de pesquisa”, como se pode 
ver na figura a seguir. 

Figura 3 - Mesa com as palestrantes

Fonte: acervo da autora, 2025.

A presença dessas pesquisadoras que 
vieram em intercâmbio de instituições de 
ensino e pesquisa da América Latina e Ca-
ribe, através do Programa Move La Améri-
ca, promovido pela CAPES (2024), cria um 
ambiente acadêmico genuinamente inter-
nacionalizado. Este não só fomenta o apren-
dizado e a prática de línguas adicionais, mas 
também amplia as redes de pesquisa, fo-
menta colaborações internacionais e eleva 
a visibilidade global da produção científica 
brasileira, preparando a comunidade acadê-
mica para atuar em um cenário globalizado 
e multifacetado.

Atividades como esta trazem novas pers-
pectivas, metodologias e experiências, o que 
impulsiona a qualidade das pesquisas desen-
volvidas no Brasil. O intercâmbio de conhe-
cimento e a colaboração em pesquisas com 
essas(es) acadêmicas(os) resultam em pro-
duções científicas mais robustas e de maior 
impacto, contribuindo para a avaliação posi-
tiva dos PPGs. Contudo, essa potência obser-
vada nos momentos síncronos e presenciais 
contrasta com os desafios do engajamento 
assíncrono do dispositivo, evidenciando que 
a internacionalização que defendo não pode 
ser apenas um indicador de tabela, mas um 
direito ao diálogo que exige, acima de tudo, o 
direito ao tempo de aprender.

2.2 O dispositivo em cena
Neste estudo, adoto a pesquisa-formação na 
cibercultura, metodologia na qual pesquisa-
dor e praticantes se formam juntos durante 
o processo da pesquisa. Nele, os sujeitos não 
são informantes, mas sim praticantes cul-
turais (Certeau, 1994) que produzem seus 
próprios conhecimentos e jeitos de fazer-
pensar. A pesquisa-formação surge da ne-
cessidade de incluir as práticas formativas 
na pesquisa. Nos encontros formacionais 
estamos ali para 
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[...] em compreendendo bem para fazer 
bem, responsavelmente aprofundar, experi-
mentar, experienciar e, e com autorização, 
inventar um método, por que pesquisar é 
sempre um desafio, uma aventura pensada 
e valorada, uma experiência de autorização 
curricular-formacional de alta complexidade 
(Macedo, 2020, p.14, grifo do autor).

Esta aventura pensada é a pesquisa-for-
mação cujo coração é o dispositivo, uma 
inteligência pedagógica que inclui todos os 
meios utilizados para chegar ao conheci-
mento de um objeto, sejam eles materiais, 
tais quais livros, canetas, mesas, programas; 
sejam intelectuais, como os praticantes, o(a) 
pesquisador(a), os conhecimentos difundi-
dos, as trocas. 

Para viabilizar o ensino de espanhol nes-
se contexto, elaboramos um dispositivo de 
pesquisa pensado para o letramento acadê-
mico em espanhol. Com este fim, optamos 
pela Educação online, que longe de ser uma 
mistura ou evolução da EAD ou do Ensino 
Remoto, é um fenômeno da cibercultura 
que, apesar do que sugere o nome, não está 
presa ao online, mas pode potencializar o 
ensino presencial, a distância ou híbrido, 
conforme expressa Santos (2019):

A educação online é uma modalidade de edu-
cação que pode ser vivenciada ou exercitada 
para potencializar situações de aprendiza-
gem mediadas por encontros presenciais, ou 
a distância, caso os sujeitos do processo não 
possam ou não queiram se encontrar face a 
face; ou ainda situações híbridas, nas quais 
os encontros presenciais podem ser combi-
nados com encontros mediados por tecnolo-
gias telemáticas (Santos, 2019, p.90).

Na EOL, portanto, não se busca uma mis-
tura de modalidades, mas a cocriação dos 
currículos em rede. Integram-se os ensi-
nos presencial e online, com protagonismo 
de docentes e discentes juntos. Defende-se 
também a autonomia do aluno e a mediação 

docente integrada, valorizando a interativi-
dade e a colaboração em rede. É cocriação 
inteligente e interativa. 

Nos momentos online, apesar de distan-
tes geograficamente, há compartilhamento 
entre os sujeitos, uso de AVAs (Ambientes 
Virtuais de Aprendizagem) em vez de meras 
plataformas para depósito de conteúdos. As 
plataformas tornam-se AVAs quando habita-
das, isto é, quando “seres humanos e objetos 
técnicos interagem num processo complexo 
que se auto-organiza na dialógica de suas 
redes de conexões” (Santos, 2019, p.71). 
Assim, o AVA funciona como “obra aberta” 
e nele é possível imergir, navegar, explorar, 
conversar, complementar, criar, cocriar. No 
nosso dispositivo de espanhol, isso signifi-
cou criar espaços onde os acadêmicos pu-
dessem praticar a língua de forma autoral, 
produzindo seus próprios textos e diálogos 
em rede, e não apenas respondendo a exer-
cícios automáticos.

O ensino se localizou na abordagem de 
Língua para Fins Específicos (LinFE), focada 
no desenvolvimento de competências para a 
vida universitária. No nosso desenho, a Lin-
FE e a EOL se fundem: a análise de neces-
sidades proposta por Ramos (2019) — que 
cruza lacunas, desejos e demandas — não 
é um formulário estático, mas um processo 
de escuta constante. Como aponta Ramos 
(2019), essa abordagem exige que o profes-
sor assuma novos papéis de pesquisador, 
designer e mediador, enquanto o aluno tor-
na-se parceiro e corresponsável.

Essa visão de autoria é o que sustentou 
nosso dispositivo. Entretanto, como discu-
tirei na análise dos dados, essa proposta de 
autonomia e colaboração em rede tensionou-
se diante da tripla tensão do dispositivo, exi-
gindo constantes recálculos de rota para que 
a internacionalização não se tornasse mais 
um fardo, mas uma estratégia de resistência.
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E neste ensino de língua a abordagem 
translíngue é muito pertinente. Lopes e Sil-
va (2018) conceituam a pedagogia trans-
língue como uma abordagem que reconhe-
ce o caráter intrinsecamente multilíngue 
e plural do uso da língua. Para os autores, 
“uma abordagem translíngue no ensino é 
orientada para a diferença” (Lopes e Silva, 
2018, p.700), que serve, ao contrário de vi-
sões que a enxergam como uma deficiência, 
como recurso para a produção de significa-
do, não como uma barreira a ser superada 
ou um problema a ser resolvido.

A pedagogia translíngue concebe línguas 
e seus signos de maneira fluida, aproximan-
do-os de caleidoscópios, analogia cunhada 
por César e Cavalcanti (2007 In Lopes e 
Silva, 2018). Essa relação se beneficia da 
própria natureza do caleidoscópio, instru-
mento ótico capaz de projetar mosaicos 
infinitos e mutáveis a cada giro, ilustrando 
assim a complexidade (Morin, 2005) e a 
constante recombinação das experiências 
linguísticas.

Entretanto, ao pensar línguas e seu en-
sino, não se objetiva “tratar a diferença, in-
genuamente, como algo a ser tolerado ou 
meramente celebrado – um fato da natureza 
–, mas reconhecer que os recursos linguísti-
cos são desigualmente distribuídos e que a 
luta por eles é política” (Lopes e Silva, 2018, 
p.700), por isso, essa abordagem reconhece 
como a diferença sociolinguística é natura-
lizada e busca resituá-la do campo natural 
para o campo político.

Dessa forma, enxergo a língua dentro de 
uma abordagem que valoriza as diversas 
experiências linguísticas dos aprendizes 
e promove um ambiente onde o espanhol 
não é visto isoladamente, mas sim em diá-
logo com outras línguas e repertórios. Ao 
invés de impor uma norma monolíngue, a 

translinguagem estimula a fluidez e a cria-
tividade, e que os praticantes mobilizem 
seus conhecimentos. Assim, o ensino se tor-
na mais autêntico e eficaz, preparando os 
estudantes para um cenário de pesquisa e 
comunicação internacional onde a pluricul-
turalidade e o plurilinguismo são a regra, e 
não a exceção.

3. METODOLOGIA
Este estudo integra o projeto-mãe “Edu-
cação Online, Inteligência Artificial e Afro-
futuro: experiências interseccionais de 
ciberpesquisa-formação na pedagogia 
universitária e na cidade” sob o CAAE nº 
89875125.1.0000.0311 e contou com a assi-
natura do Termo de Consentimento Livre e 
Esclarecido (TCLE) por todos os participan-
tes. Para viabilizar a experiência, desenha-
mos um dispositivo estruturado em duas 
dimensões:

1.	 Dimensão síncrona: encontros sema-
nais presenciais ou via videoconfe-
rência no Zoom Meeting, focados na 
pronúncia, no diálogo intercultural 
e na quebra da barreira do medo de 
falar o idioma.

2.	 Dimensão Assíncrona: atividades 
propostas no grupo de Whatsapp e 
no Blog Espanhol para acadêmicos 
no qual propúnhamos atividades de 
curta duração, entre 10 e 15 minu-
tos, cuja intenção era ampliar o que 
trabalhamos no encontro anterior 
ou o que trabalharíamos no próximo. 
Os comentários deixados pelos pra-
ticantes se constituíam na interação 
assíncrona, possibilitando novas for-
mas de interação e colaboração entre 
os praticantes, como se pode ver na 
figura abaixo. 
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Figura 4 - Comentário 1 no Blog – rotina da segunda-feira como missão final de atividade

Fonte: Blog Espanhol para acadêmicos, 2024.

Participaram, ao todo, 6 (seis) integrantes 
do grupo de pesquisa, estudantes com orien-
tações em andamento, dentre eles, tínhamos 

o seguinte quadro: dois alunos de Iniciação 
Científica (IC), uma mestranda, dois douto-
randos e uma doutora, conforme se vê abaixo:  

Tabela 1 - Praticantes da pesquisa

Praticantes da pesquisa

Nome Idade Formação

G 24 Graduando em Letras – Português/Literaturas (IC)

Mc 25 Graduando em Letras – Português/Inglês (IC)

S 56 Graduada em História (Mestranda)

F 43 Mestre em Educação (Doutorando)

Ma 26 Mestra em Educação em Ciências e Matemática (Doutoranda)

M 52 Doutora em Educação
Fonte: elaborado pela autora, 2024.

Os rastros da pesquisa, isto é, os dados 
foram produzidos por meio da observação 
participante, dos registros das conversas 
no WhatsApp, das gravações dos encontros 
síncronos e dos relatos de experiência dos 
praticantes. A análise desses rastros bus-
cou identificar não apenas o que foi apren-
dido, mas as ausências e os silêncios que 
revelam as tensões da pós-graduação con-
temporânea. 

O percurso iniciou-se com a sensibiliza-
ção através da canção Latinoamérica (Calle 
13), utilizada como um disparador afetivo 
para situar os praticantes em seu próprio 

território. A partir daí, avançamos para o 
letramento acadêmico em espanhol, mas fu-
gindo dos manuais tradicionais. Utilizamos 
textos de autores como Eduardo Galeano e 
Nina da Hora, trazendo para o centro do en-
sino de língua temas caros ao grupo, como o 
racismo algorítmico e a identidade latino-a-
mericana.

A estratégia pedagógica baseava-se em 
“missões”, pequenas tarefas semanais para 
o tempo assíncrono. O objetivo era que o 
praticante construísse sua autonomia no 
online para que o encontro síncrono fos-
se maximizado para a fala, a pronúncia e 
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a interatividade através do uso de interfa-
ces interativas como Wordwall, Mentimeter 
e Mindmeister. No entanto, foi justamente 
nesse movimento entre o planejado e o exe-
cutado que os rastros de silêncio começa-
ram a emergir.

4. ANÁLISE E DISCUSSÃO 

4.1 Entre o planejado e o vivido: a tripla 
tensão do dispositivo
Ao mergulharmos no cotidiano do dispositi-
vo, pude identificar a tripla tensão do dispo-
sitivo: o conflito constante entre os desejos, 
as demandas profissionais e as prioridades 
impostas pela pós-graduação. As priorida-
des acadêmicas dizem respeito às tarefas 
e focos que o estudante (ou pesquisador) 

quer e/ou precisa dar atenção para avançar 
em sua trajetória acadêmica. 

Já as demandas são as exigências, obriga-
ções ou solicitações que surgem de fora do 
controle direto do estudante e que compe-
tem por sua atenção e tempo. Elas são, mui-
tas vezes, impostas ou inevitáveis e podem 
não se alinhar diretamente com as priori-
dades internas, mas precisam ser atendidas 
para evitar consequências negativas (aca-
dêmicas ou pessoais). Por último, os desejos 
são de ordem mais subjetiva e representam 
as aspirações, as expectativas e as paixões 
que impulsionam o(a) professor(a)-pes-
quisador(a) e os praticantes no processo 
de ensino-aprendizagem de espanhol como 
língua adicional. Resumo esta tripla tensão 
na figura a seguir: 

Figura 5 – A tripla tensão do dispositivo

Fonte: elaborado pela autora, 2025.
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Essas três dimensões passaram a ser 
percebidas à medida que o dispositivo avan-
çava e os praticantes não conseguiam dar 
conta das atividades deixada ao final de cada 
encontro ou enviadas no grupo do WhatsA-
pp: sempre “missões” curtas que lhes exigi-
riam entre 15 e 30 minutos na semana para 
que se preparassem para as próximas aulas. 
Com o passar do tempo, notei que a maio-
ria dos praticantes não comentava no blog 
nem interagia em nosso grupo de WhatsApp 
e, muitas vezes, sentia-me falando sozinha. 
Muitos eram os pedidos de desculpas e pro-
messas de “vou comentar lá, tá?”, mas junto 
dessas promessas observava colegas extre-
mamente atarefados com suas próprias de-
mandas e dificuldades de conciliar trabalho, 
prioridades acadêmicas e as atividades do 
dispositivo. 

Quando um dos polos dessa tripla tensão 
se sobrepõe excessivamente, as consequên-
cias são notórias. Se o desejo se sobrepõe 
sem a devida mediação ou alinhamento com 
a realidade, pode gerar frustração e des-
motivação, como o fato de a presente pes-
quisadora possuir muitos objetivos sem ter 
plena noção da grande demanda do grupo e 
o pouco tempo disponível para desenvolvê
-las. Centrar-nos em uma ou duas habilida-
des, no máximo, teria contribuído para uma 
priorização destas e, consequentemente, 
um trabalho mais efetivo. 

Além disso, se as demandas dominam, 
o dispositivo se torna inviável, e a partici-
pação decai drasticamente, pois os alunos 
simplesmente não têm tempo ou energia 
para se dedicar. Já a excessiva centralida-
de nas prioridades acadêmicas individua-
lizadas dos alunos, sem a flexibilidade de 
um dispositivo que se adapte a elas ou que 
consiga mostrar sua relevância para essas 
prioridades, pode levar à despriorização do 
letramento em E/LA. Em suma, a desregula-

ção dessa balança resulta em um dispositivo 
que, embora bem-intencionado, não conse-
gue atingir todos os objetivos propostos de 
forma eficaz e sustentável.

Ao pedir aos praticantes que avaliassem 
os pontos positivos e negativos, e o que eles 
criam que pode ter “atrapalhado” o anda-
mento de nossa prática, pude comprovar o 
peso das demandas e prioridades acadêmi-
cas em falas como:

S.: Minha participação em determinadas 
atividades ficou comprometida, visto que a 
jornada dupla de trabalho, afazeres domés-
ticos bem [como] a implicação com minha 
pesquisa, comprometeram [minha] efetiva 
participação (S., Avaliação Final, 2025).

Ma.: Eu acho que a correria das pessoas que 
estavam envolvidas, atrapalhou também, 
porque a gente tá trabalhando, estudando, 
tudo ao mesmo tempo.  É... eu consegui fa-
zer as atividades que você passou, mas na, 
muito na luta mesmo, sabe? É... deixando, às 
vezes, até de fazer as coisas que eu tinha que 
fazer de escola e adiando. E da própria tese, 
tô meio atrasada inclusive. Mas, assim, ten-
tei conciliar, porque o espanhol é algo que, 
que eu acho muito importante (M., Avaliação 
final, 2025).

G.: sendo bem sincero eu acho que o seu 
dispositivo fez até mais do que era possível 
fazer com o que tínhamos. Digo tanto em 
questão de horário quanto de disponibili-
dade dos orientandos do grupo. Você como 
orientanda também sabe a correria que é, 
ainda mais se você trabalha como professor. 
Fora a questão do tempo disponível para dar 
andamento ao dispositivo; diversas vezes os 
encontros eram entrecortados por outras 
demandas do grupo, igualmente dignas e 
importantes, mas que não deixavam de ser 
um empecilho ao dispositivo (G., Avaliação 
final, 2025).

Esse cenário expõe a tensão central des-
ta experiência: o desenho de um dispositi-
vo rico em possibilidades de autoria e rede 
que, na realidade da pós-graduação, colide 
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com o esgotamento dos praticantes e a im-
possibilidade de habitar o tempo exigido 
pela educação online. Como professores, sa-
bemos que entre o planejado e a realidade, 
às vezes, existe um abismo. Na pesquisa-for-
mação, o praticante traz suas angústias, seu 
cansaço e sua falta de tempo. 

Como demonstrado nos rastros, os pra-
ticantes priorizavam o motivo de estarem 
na universidade: sua formação, seja na gra-
duação ou pós-graduação, que possui uma 
série de exigências, como participação em 
eventos, elaboração de artigos e seus pró-
prios trabalhos de conclusão etc. em de-
trimento da formação linguística que era 
algo que não lhes trazia nenhum ônus. Esta 
não é uma falha de caráter ou desinteresse 
pelo espanhol, mas levanta um alerta so-
bre a precarização do tempo dos professo-
res-pesquisadores, já que, em sua maioria, 
estes atuam também no ensino. A autono-
mia, pilar da Educação Online, muitas ve-
zes sucumbe à lógica produtivista da uni-
versidade, gerando o que observamos nos 
encontros: uma falta de fôlego para habitar 
o espaço assíncrono que, de certa forma, re-
percutiu no síncrono. 

4.2 A revisão como estratégia de recálculo 
e o síncrono como refúgio
O processo de ensinar, para que seja efeti-
vo, deve ser flexível. As dinâmicas que se 
dão em sala podem nos exigir recalcular a 
rota. Isso se refere à constante necessida-
de de ajustar o planejamento, a metodolo-
gia, as atividades e, até mesmo, os objeti-
vos diante das contingências e interações, 
justamente porque a prática pedagógica é 
cambiante. 

De acordo com hooks (2013), “quando 
a sala de aula é realmente engajada, ela é 
dinâmica. É fluida. Está sempre mudando” 
(hooks, 2013, p. 212, grifo da autora). Isso 

significa que, ainda que o terreno mais se-
guro para o(a) docente seja o planejamento 
imutável e ater-se ao plano, para a prática 
pedagógica libertadora, o professor deve 
aceitar o desafio de mudar o programa pre-
determinado.

Diante da baixa interação no assíncrono 
e dos grandes espaçamentos entre uma aula 
e outra, por demandas do grupo como par-
ticipação em eventos, viagens, palestrantes 
convidados, o que gerava a necessidade de 
constantes revisões, fui percebendo a neces-
sidade de recalcular a rota. O planejamen-
to inicial, que previa avançar para gêneros 
mais complexos a partir do oitavo encontro, 
precisou ser tensionado pela realidade da 
descontinuidade. Aqui, a revisão deixou de 
ser um recurso didático opcional para se 
tornar uma estratégia de sobrevivência do 
dispositivo.

A revisão, longe de ser uma mera repe-
tição mecânica, é um processo intencional 
para consolidar o conhecimento linguístico 
(Cosenza e Guerra, 2011). Contudo, o exces-
so de revisões semana após semana gerou 
um efeito adverso: a sensação de andar dois 
passos para trás e um para a frente. Como os 
praticantes não conseguiam se dedicar fora 
dos encontros, a consolidação da memória 
ficava restrita ao tempo síncrono. Isto reve-
la que o tempo da aprendizagem de línguas, 
na pós-graduação, joga contra o cronogra-
ma acadêmico.

Apesar desses dilemas, busquei maxi-
mizar o tempo síncrono através de dinâ-
micas e jogos educativos. Neste cenário, os 
encontros síncronos eram tardes gostosas, 
recheadas de bolos e produção. Apesar de 
a habilidade oral não ter atingido o espera-
do inicialmente no campo do desejo desta 
pesquisadora, ela conquistou uma inter-
nacionalização solidária em ato: o rom-
pimento do medo e a construção de um 
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ambiente de acolhimento. Atuei, portanto, 
não como engenheira de um plano fixo, 
mas como bricoleur2 que, ao reconhecer 
o esgotamento dos praticantes, priorizou 
o afeto e a resistência pedagógica sobre a 
perfeição linguística digna de uma pedago-
gia translíngue. A terceira e última noção 
depreendida nesta pesquisa tem a ver com 
o papel do Whatsapp durante o tempo do 
dispositivo. 

4.3 WhatsApp: a rede mais acessível, mas 
campo de disputa de atenção
O aplicativo WhatsApp é um dos mais baixa-
dos no Brasil atualmente. De acordo com o 
site Statista, plataforma alemã global de da-
dos e inteligência empresarial com extensa 
coleção de estatísticas, relatórios e análises, 
ele foi baixado por 147,68 milhões de usuá-
rios em 2024 no Brasil (Bianchi, 2025). Isto 
faz com que seja percebido como um dos 
canais de comunicação mais acessíveis em 
nosso país. Não é à toa que tanto usuários 
comuns quanto empresas visem interagir 
por meio dele. 

O uso do WhatsApp foi planejado como 
a infraestrutura de comunicação assíncro-
na devido à sua ubiquidade e acessibilidade 
para os praticantes. Imaginava um espaço 
vibrante de troca, utilizando recursos como 
enquetes e mensagens de vídeo para simu-
lar situações comunicativas, como na figura 
6. Contudo, a realidade do grupo revelou os 
limites dessa interface.

2	 A bricolagem na ciência é uma postura metodo-
lógica e epistemológica que abraça a complexi-
dade. O pesquisador atua como bricoleur, um ar-
tesão que constrói sua compreensão da realida-
de de forma criativa, adaptativa e crítica, sem se 
prender a roteiros pré-determinados, mas com 
o compromisso de produzir um conhecimento 
pertinente e engajado.

Figura 6 - Exemplo de enquete no WhatsApp 
sobre o uso de saber 

Fonte: WhatsApp da autora, 2025.

Conforme o dispositivo avançava, pude 
identificar a noção de disputa de atenção 
que há no aplicativo. Como o app, é usado 
para diferentes fins, seja na comunicação 
pessoal, seja com objetivos de trabalho ou 
acadêmicos, há um fluxo constante de in-
formações e distrações, o que gera uma dis-
puta de atenção que pode comprometer o 
foco na aprendizagem. Posso mencionar as 
constantes notificações de outros grupos ou 
conversas, a natureza fragmentada da co-
municação, a dificuldade de manter o foco 
em uma tarefa específica, o que leva muitos 
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usuários do app a silenciá-lo ou mesmo si-
lenciar os grupos para poder focar em ou-
tras atividades. 

Também é importante destacar o esgota-
mento que os usuários vêm experimentan-
do com as redes sociais. Não é à toa que a 
palavra escolhida pelo Dicionário Oxford em 
2024 foi “brain rot”, traduzida ao português, 
como “cérebro podre”. Essa palavra descreve 
a deterioração mental ou intelectual de uma 
pessoa, associada ao consumo exacerbado 
de conteúdo online considerado trivial, es-
pecialmente nas redes sociais.  Segundo os 
pesquisadores do Dicionário, a procura pelo 
termo cresceu 230% entre 2023 e 2024, 
possivelmente por causa da “preocupação 
com o impacto trazido por tantos conteúdos 
de baixa qualidade on-line” (G1, 2024). 

Cada vez mais, também surgem matérias 
na mídia que tratam da fadiga digital e, tal-
vez como consequência, da tendência cres-
cente do estilo low profile, caracterizado por 
um estilo de vida mais reservado, principal-
mente, tratando acerca das redes sociais. 
Neste contexto, esses usuários postam e 
interagem menos em seus perfis. Por isso, 
entendo que experimentamos certa apatia 
dos sujeitos em sua atuação no grupo, como 
podemos ver na fala de um dos praticantes 
quando perguntei sobre as atividades:

Mc.: Em relação aos grupos, eu confesso 
que eu sou uma pessoa extremamente pre-
guiçosa com o WhatsApp, que às vezes eu 
vejo a mensagem e falo assim “ah, eu vou 
responder em algum momento” e eu esque-
ço. Isso não é só no grupo, é com conversas, 
com amigos, com um monte de gente, eu sou 
extremamente preguiçoso pro WhatsApp 
[...] pra responder as coisas, pra participar... 
(Mc., 11 jun. 2024)

Assim, o aplicativo, que deveria ser um 
espaço de interatividade, tornou-se um lo-
cal de disputa de atenção. Como expressou o 
praticante Mc. (2024), a “preguiça do What-

sApp” faz com que as mensagens acadêmi-
cas “desçam” na lista de conversas, sendo 
visualizadas, mas não respondidas, trans-
formando o grupo em um repositório silen-
cioso de informações. Habitar o WhatsApp 
pedagogicamente exige o desenvolvimento 
de letramentos digitais e críticos para nave-
gar na disputa de atenção e na fadiga digital, 
fenômenos que extrapolam o esforço docen-
te e tocam a complexidade das dimensões 
sociais e tecnológicas da pós-graduação. 

Diante dos desafios de interação assín-
crona, a experiência demonstrou que es-
tratégias como microaulas, desafios diários 
concisos e enquetes rápidas são tentativas 
de regular a participação e manter o enga-
jamento, embora não garantam a motivação 
plena frente ao esgotamento dos pratican-
tes. Para a internacionalização solidária, 
essa interface deve ser gerida não como 
uma ferramenta de controle, mas como um 
espaço de mediação possível onde, ao trans-
formar dilemas em aprendizado docente, 
buscamos soluções que garantissem o di-
reito ao diálogo e à permanência mesmo em 
cenários de saturação informativa. 

Na pesquisa-formação, o plano inicial é 
apenas o ponto de partida; ao cruzarmos o 
planejado com a realidade dos praticantes, 
os rastros de silêncio e as dificuldades de 
habitar o espaço online impuseram a neces-
sidade de recalcular a rota, transformando 
os dilemas encontrados nos verdadeiros da-
dos analíticos desta investigação.

CONSIDERAÇÕES FINAIS
A construção e a implementação do disposi-
tivo de ensino de espanhol para/com acadê-
micos revelaram que a prática pedagógica 
na pós-graduação é, antes de tudo, um ato 
glotopolítico. Ao longo desta investigação, 
ficou evidente que o desejo de internacio-
nalização das pesquisas brasileiras esbarra 



Stella Alves Baptista

Revista Tabuleiro de Letras, v. 20, n. 01, p. 13-29, jan./jun. 2026 27

em barreiras que transcendem a aquisição 
de um código linguístico; elas residem na 
precarização do tempo e na lógica produti-
vista que consome o fôlego dos praticantes 
culturais. A retirada do espanhol do ensino 
médio é cara: não é apenas uma mudança 
curricular, mas um projeto de isolamento 
regional que a universidade se vê compelida 
a mitigar por meio de estratégias de resis-
tência pedagógica.

A pesquisa-formação na cibercultura 
permitiu-nos compreender que a interna-
cionalização solidária não pode ser alcan-
çada meramente por decretos institucionais 
ou indicadores de produtividade. Ela exige 
o direito ao tempo de aprender, de errar e 
de habitar a língua adicional sem a pressão 
constante de prazos universitários. O silên-
cio observado nas interfaces assíncronas e a 
necessidade constante de recalcular a rota 
não foram falhas do dispositivo, mas sim 
rastros nítidos de uma resistência passiva 
dos praticantes contra a exaustão digital e 
acadêmica que caracteriza a vida universi-
tária contemporânea.

O dispositivo, enquanto obra aberta, 
cumpriu seu papel fundamental ao não se 
engessar diante das dificuldades. Ao reco-
nhecermos que o planejamento inicial para 
o letramento acadêmico precisava ceder lu-
gar à revisão constante e ao acolhimento, 
transformamos o dispositivo em uma inte-
ligência sensível. O encontro síncrono, nes-
te contexto, tornou-se mais um “refúgio” de 
diálogo, onde o espanhol funcionou como 
ponte para o rompimento do isolamento e 
para a construção de uma identidade latino
-americana compartilhada.

Concluo que habitar o WhatsApp e ou-
tras interfaces digitais para fins educativos 
exige de nós, docentes, o desenvolvimento 
de novos letramentos digitais e críticos. A 
experiência demonstrou que, para navegar 

na disputa de atenção e na fadiga digital, o 
professor deve atuar como um bricoleur, ca-
paz de criar estratégias concisas e afetivas 
(como as microaulas e desafios diários) que 
buscam regular a participação sem ignorar 
o esgotamento dos sujeitos. A tecnologia, 
portanto, serve como infraestrutura para 
a internacionalização, mas sua eficácia de-
pende da nossa capacidade de humanizar as 
redes.

A análise da tripla tensão do dispositivo 
deixa uma lição valiosa para futuras pesqui-
sas no campo da Educação Online: a auto-
nomia do estudante não é um dado a priori, 
mas uma conquista que depende de condi-
ções sociais, pessoais, acadêmicas que estão 
em constante negociação. Não se pode exi-
gir autoria e engajamento total de pesquisa-
dores que estão imersos em um sistema que 
prioriza a produtividade sobre a qualidade 
da formação. 

Por fim, este estudo reafirma que ensinar 
espanhol no Brasil hoje é lutar contra mu-
ros invisíveis. Que os dilemas aqui narrados 
sirvam de subsídio para outros professores
-pesquisadores que enfrentam o desafio de 
internacionalizar suas pesquisas em meio a 
crises de financiamento e políticas linguís-
ticas de exclusão. Que a internacionalização 
seja, enfim, menos uma métrica de avaliação 
e mais um encontro genuíno entre culturas 
e pessoas, garantindo que o espanhol conti-
nue sendo a nossa voz de resistência e união 
no continente.
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Resumo 
Language lab: experiência de extensão potencializando a dimensão (inter)
cultural no ensino do espanhol entre universidades latino-americanas apre-
senta um trabalho desenvolvido por professores pesquisadores e extensio-
nistas da PUC Minas e da Universidad del Sagrado Corazón em Puerto Rico, 
envolvendo estudantes de diferentes cursos de graduação participantes de 
um intercâmbio digital iniciado em 2022, com o objetivo de articular a ex-
tensão como eixo fundamental no ensino de espanhol como língua estran-
geira no Brasil. O projeto baseia-se na cultura do encontro, na aprendizagem 
por projetos e no currículo invertido, promovendo interações significativas 
entre os participantes. Fundamenta-se em estudos da linguagem na pers-
pectiva dialógico-discursiva e nos estudos culturais, que compreendem 
identidades como construções situadas. O relato contempla atividades rea-
lizadas em 2024 e 2025, com temáticas como festas religiosas e arte e mú-
sica latino-americanas. Evidencia-se que a troca de saberes e os diálogos 
possibilitaram análises linguístico-discursivas que revelam interdiscurso e 
heterogeneidade, contribuindo para a aprendizagem do espanhol e do por-
tuguês em relação intercultural. Nesse processo, os estudantes registraram 
experiências por meio de narrativas, imagens e músicas, ampliando a com-
preensão dos sentidos produzidos na interação e fortalecendo formação 
crítica, ética e sensível às diferenças culturais no contexto latino-americano 
contemporâneo e global de forma colaborativa contínua.
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Resumen
Language lab: experiencia de extensión que 
potencializa la dimensión (inter)cultural en 
la enseñanza del español entre universidades 
latinoamericanas
Language lab: experiencia de extensión que potencializa la dimensión (in-
ter)cultural en la enseñanza del español entre universidades latinoameri-
canas presenta un trabajo desarrollado por profesores investigadores y ex-
tensionistas de la PUC Minas y de la Universidad del Sagrado Corazón en 
Puerto Rico, que involucra a estudiantes de diferentes cursos de grado par-
ticipantes en un intercambio digital iniciado en 2022, con el objetivo de arti-
cular la extensión como eje fundamental en la enseñanza del español como 
lengua extranjera en Brasil. El proyecto se basa en la cultura del encuentro, 
en el aprendizaje por proyectos y en el currículo invertido, promoviendo in-
teracciones significativas entre los participantes. Se fundamenta en estudios 
del lenguaje desde una perspectiva dialógico-discursiva y en los estudios 
culturales, que comprenden las identidades como construcciones situadas. 
El relato contempla actividades realizadas en 2024 y 2025, con temáticas 
como fiestas religiosas y arte y música latinoamericanas. Se evidencia que 
el intercambio de saberes y los diálogos posibilitaron análisis lingüísti-
co-discursivos que revelan interdiscurso y heterogeneidad, contribuyendo 
al aprendizaje del español y del portugués en relación intercultural. En este 
proceso, los estudiantes registraron experiencias mediante narrativas, imá-
genes y músicas, ampliando la comprensión de los sentidos producidos en 
la interacción y fortaleciendo una formación crítica, ética y sensible a las di-
ferencias culturales en el contexto latinoamericano contemporáneo y global 
de forma colaborativa continua.
Palabras clave: Estudios del lenguaje; Extensión universitaria; Enseñanza 
del español; Aprendizaje por proyectos; Language lab.

1. Introdução 
esclarecimentos iniciais
Este artigo tem como propósito apresen-
tar uma experiência (inter)cultural1 desen-

1	 Estamos trabalhando com a noção proposta pe-
los estudos culturais, especialmente a partir da 
posição de Silva (2013), segundo a qual a teoria 
cultural contemporânea é marcada pelos pro-
cessos de representação das identidades e das 
diferenças. Nesse sentido, embora este projeto 
de extensão se situe no contexto da América La-
tina, não perdemos de vista as especificidades 
(diferenças) que distinguem Brasil e Porto Rico, 
mantendo, ao mesmo tempo, uma compreen-

volvida, desde 2022, entre estudantes da 
Pontifícia Universidade Católica de Minas 
Gerais, em Belo Horizonte, Minas Gerais, 
Brasil e da Universidad del Sagrado Cora-
zón, em San Juan, Puerto Rico que articu-
la extensão, pesquisa e ensino. A iniciativa 
integra um projeto de intercâmbio cultural 
concebido inicialmente no âmbito do La-

são dialógica das identidades, concebidas como 
construções em constante interação.
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boratório de Extensão, Práticas, Pesquisas, 
Publicações Acadêmicas e Internacionaliza-
ção (LEPPPAI), vinculado à Pró-Reitoria de 
Extensão da PUC Minas, com a finalidade de 
promover a aproximação entre estudantes 
de diferentes contextos linguísticos e cul-
turais. Essa aproximação favorece o desen-
volvimento acadêmico e humano por meio 
do diálogo e da cooperação, que não deixa 
de expressar possíveis tensões, como argu-
menta Mari (2008), quando nos lembra que 
nenhuma forma de construção de sentido é 
um dado sem experiência, porque o sujei-
to falante só se faz representar no uso das 
expressões que surgem da relação dialética 
entre o eu e o tu no discurso. 

O projeto organiza-se na forma de um 
Language Lab, compreendido como um es-
paço de experimentação e aprendizagem, ou 
seja, um ateliê de linguagens e leituras vol-
tado ao desenvolvimento das competências 
linguístico-discursivas, a partir da interação 
entre estudantes que têm o espanhol como 
língua estrangeira e aqueles que o utilizam 
como língua materna. Sustentado nos prin-
cípios da Aprendizagem Baseada em Proje-
tos e da abordagem do currículo invertido2, o 
trabalho estrutura-se por meio de encontros 
síncronos, realizados na plataforma Google 
Meet, nos quais os participantes assumem 
papel ativo na elaboração de questões e na 
condução das discussões. As interações são 
orientadas por temas como ética e cidada-
nia, projeto de vida, manifestações culturais, 
favorecendo a construção compartilhada de 
conhecimentos e a reflexão crítica.
2	 Recomendamos a leitura do trabalho de Alvim 

e Ramos-Sollai (2022), no qual os autores apre-
sentam a estrutura do projeto de intercâmbio 
cultural e explicitam sua fundamentação me-
todológica, com destaque para a abordagem da 
inversão do currículo, elemento central para a 
organização das atividades e para a participação 
ativa dos estudantes no processo de aprendiza-
gem.

Desse modo, a proposta configura-se 
como uma esfera3 formativa de interna-
cionalização que fortalece o protagonismo 
estudantil no âmbito da extensão univer-
sitária, ao estimular a participação ativa, a 
autonomia intelectual e o engajamento em 
práticas que articulam extensão, pesquisa 
e ensino na modalidade (inter)cultural; por 
isso, nesse processo, destaca-se a função do-
cente como elemento estruturante na cria-
ção, mediação e consolidação de iniciativas 
dessa natureza. Cabe ao docente orientar e 
acompanhar as atividades e criar condições 
para que os estudantes possam realizar a 
construção do conhecimento assim como 
preconizam Resende, Brito e Flecha (2025, 
p. 20):

Docentes que trazem consigo a experiência 
de cuidar do outro, de construir vínculos e 
de assumir um posicionamento ético diante 
da vida, podem, por meio da extensão, con-
vidar os estudantes a se reconhecerem como 
sujeitos capazes de firmar pactos cotidia-
nos, éticos e socioafetivos: pequenos gestos 
e compromissos que, aos poucos, rompem 
com práticas de indiferença e superficialida-
de, abrindo espaço para convivências mais 
respeitosas e para o reconhecimento das di-
ferenças em todos os níveis.

Essa atuação revela-se fundamental para 
a efetivação de propostas que integrem, de 
forma consistente, formação acadêmica, 
prática extensionista e abertura para outras 
culturas, e sem perder de vistas identidades 
e também diferenças para acolher outrem.

Ao longo deste artigo, demonstraremos 
que esse trabalho extensionista, ao situar a 
língua espanhola como elemento de repre-
sentação e construção de identidades, pode 
constituir-se como uma atividade de media-
ção. Tal mediação possibilita que estudantes 
envolvidos em práticas de ensino na Uni-

3	 Indicamos a leitura do conceito Esfera e Campo 
(Grillo, 2006). 
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versidade dialoguem, aprendam e também 
compartilhem conhecimentos com outros 
estudantes inseridos em ações de extensão 
e pesquisa no contexto do Sul Global. Essa 
dinâmica desenvolve-se sem a necessidade 
de investimentos financeiros elevados, pois 
se apoia em recursos digitais acessíveis, 
contribuindo para a democratização dos 
processos de internacionalização, frequen-
temente marcados por altos custos para as 
universidades que tenham estudantes cotis-
tas, bolsistas e trabalhadores na contempo-
raneidade e que, se não fosse desse modo, 
não poderiam realizar essa potencialidade 
de conhecer o outro – estrangeiro como 
aquele que diz do seu lugar sociocultural 
discursivo e interacional. 

Nesse sentido, o Language Lab confi-
gura-se como uma proposta inovadora, ao 
atenuar distâncias territoriais e também 
barreiras linguísticas, culturais e político-
discursivas, o que amplia as formas de in-
teração acadêmica e favorece a construção 
compartilhada do conhecimento. A iniciati-
va promove uma mobilidade acadêmica vin-
culada à extensão universitária que ultra-
passa fronteiras geográficas, viabilizando 
trocas culturais em ambiente virtual e aces-
sível. Além disso, abre possibilidades para 
a ampliação de espaços de aprendizagem, 
orientados pela Cultura do Encontro, ao in-
centivar o diálogo, a escuta e a cooperação 
entre sujeitos de diferentes contextos, por-
que segundo Francisco (2016), faz-se ne-
cessário superar no tempo contemporâneo 
a cultura da indiferença, marcada por uma 
lógica que enfraquece as relações e esvazia 
a experiência do encontro. Com frequência, 
nas dinâmicas do cotidiano, as pessoas se li-
mitam a passar umas pelas outras de modo 
apressado e autocentrado: veem sem real-
mente perceber, ouvem sem de fato escutar, 
seguindo cada qual o seu próprio caminho; 

por essa razão, os contatos se multiplicam, 
mas os encontros efetivos se tornam raros. 
Superar essa condição implica resgatar a 
disposição para o outro, reconhecendo no 
encontro um espaço formativo, ético e pro-
fundamente humano, o que pode ser cons-
tatado nesse trabalho extensionista que 
está interligado ao ensino de espanhol em 
sua dimensão (inter)cultural.

2. Fundamentação teórico-
metodológica: da criação do 
Language Lab ao diálogo com 
a perspectiva discursivo-
enunciativa 
Esta seção apresenta o embasamento teóri-
co-metodológico que estrutura e sustenta o 
Language Lab como um espaço-dispositivo.  
Os estudantes – extensionistas, integran-
tes do laboratório, sob orientação docente, 
experienciam o processo de significação 
no movimento de ensino-aprendizagem de 
uma língua materna (natural) e de uma lín-
gua adicional (segunda língua)4, especial-
mente quando abordado na perspectiva dis-
cursivo-enunciativa de sentido, referência, 
representação e da relação entre eu e tu.

2.1 O processo de criação: como nasce o 
Language Lab 
O Language Lab surge como um ateliê volta-
do à integração e à diversidade das lingua-
gens, constituindo-se a partir da criação do 
Laboratório de Extensão, Práticas, Pesqui-
sas, Publicações Acadêmicas e Internacio-
nalização, vinculado à Pró-Reitoria de Ex-
tensão da PUC Minas, no segundo semestre 
de 2023. Sua concepção resulta de um pro-
cesso de escuta atenta às experiências de 

4	 Indicamos ao leitor o capítulo: Três valores do 
Signo de Mari (2008). 
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professores-pesquisadores e professores- 
extensionistas, tanto no Brasil quanto no 
exterior, das áreas da Linguagem e das Ciên-
cias Humanas. A partir desse diálogo, deli-
neou-se a proposta de criar um espaço de 
extensão universitária capaz de acolher prá-
ticas culturais diversas e de favorecer trocas 
significativas entre jovens universitários de 
diferentes contextos, inclusive para além do 
território brasileiro, promovendo, assim, 
uma cultura de intercâmbio fundamentada 
no encontro e na partilha de saberes.

Essa iniciativa dialoga diretamente com 
experiências anteriores já desenvolvidas 
nos cursos de Filosofia e Direito da PUC 
Minas, especialmente no contexto da pan-
demia da COVID-19, em 2020, quando foi 
realizado um intercâmbio cultural com a 
Califórnia State University. Naquela oca-
sião, os estudantes brasileiros destacaram, 
em suas avaliações, o caráter significativo 
da vivência, uma vez que não imaginavam 
ser possível, mesmo em um período de iso-
lamento, estabelecer contatos efetivos ca-
pazes de proporcionar o conhecimento da 
identidade, da cultura e dos valores de ou-
tros universitários. Desse modo, o êxito des-
sa experiência prévia reafirmou a relevância 
de iniciativas dessa natureza, como também 
contribuiu para fundamentar e impulsionar 
a criação do Language Lab.

Em continuidade a esse percurso, em 
2022 o projeto de intercâmbio cultural pro-
posto no âmbito do Language Lab foi am-
pliado e passou a incluir a Universidad del 
Sagrado Corazón, em Porto Rico, adquirindo 
novos contornos. Nessa etapa, a experiência 
foi realizada com jovens latino-americanos 
radicados na América Central, falantes na-
tivos de espanhol, vinculados a um labora-
tório de linguagens cujo propósito era in-
tegrar duas línguas latinas – o espanhol e o 
português.

Na PUC Minas, os estudantes extensionis-
tas, que foram selecionados para participar 
desse projeto, demonstraram interesse pela 
proposta, motivados pelo desejo de conhe-
cer a cultura centro-americana e interagir 
com jovens hispanofalantes. Tal movimento 
pode ser compreendido à luz das reflexões 
de Mari (2008), ao destacar as dimensões 
de construção do sentido na língua(gem) 
e situar o sujeito no centro do processo de 
significação e significância de um projeto 
enunciativo-discursivo quando envolve as 
relações e as propriedades de uma Língua. 
Nesse enquadre, o sujeito, enquanto lo-
cutor, orienta suas intenções e interações 
comunicativas em direção a um interlocu-
tor, buscando construir uma compreensão 
acessível e pertinente. Dessa maneira, o in-
tercâmbio não se reduz à prática linguística, 
mas se configura como um espaço em que 
os participantes assumem um compromisso 
com os modos de dizer, de significar e de se 
relacionar por meio da língua, disponíveis 
na configuração e complexidade dos esque-
mas de composicionalidade do sentido, tais 
como uso de quantificadores, modalizações, 
temporalidade, pressuposição e implicação 
na organização de sentenças, notadamente 
dentro de um contexto sociocultural e lin-
guístico de interação entre o espanhol e o 
português. 

2.2 Práticas linguageiras: a interação 
discursiva como eixo dinamizador da 
aprendizagem linguística e da construção 
da compreensão cultural
As práticas linguageiras serão discutidas 
aqui a partir do conceito de interação discur-
siva como elemento central para o aprendi-
zado da língua(gem)5 e para a construção da 

5	 Barros (2005) oferece uma contribuição rele-
vante para a reflexão acerca do sentido e do uso 
da noção de língua(gem). Ancorada em Bakhtin, 
a autora destaca o caráter não neutro e essen-
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compreensão cultural, em uma perspectiva 
dialógica ancorada no pensamento do Cír-
culo de Bakhtin. Parte-se do entendimento 
de que a língua(gem) se constitui no e pelo 
processo de interação social, no qual o su-
jeito enuncia sempre em relação a um audi-
tório social e se forma ao entrar em contato 
com a palavra do outro. 

Nesse movimento, o sujeito não é passi-
vo: ele se posiciona ativamente, produz con-
trapalavras e reelabora os sentidos prove-
nientes do exterior, construindo sua própria 
enunciação. Assim, o falante/escrevente 
compreende, apreende e valoriza o discur-
so de modo mediado, situado e responsivo. 
Cabe destacar que essa perspectiva não é 
recente em nosso percurso investigativo, 
uma vez que, em estudos anteriores (Bri-
to, 2019), já vínhamos desenvolvendo essa 
abordagem a partir de nossa filiação a pes-
quisas voltadas aos processos discursivos e 
enunciativos no âmbito do doutoramento, o 
que confere continuidade teórica e consis-
tência analítica à presente discussão que 
agora integra teoricamente e metodologica-
mente a experiência com o projeto de inter-
câmbio. Isso contribui para a construção de 
nexos (inter)culturais e para o desenvolvi-
mento de uma abordagem mais ampla sobre 
o mundo para que seja mais humano e fra-
terno, porque tal como afirmamos, “é uma 
excelente iniciativa para promover o apren-
dizado da língua e a compreensão cultural 
entre alunos” ( Rios; Brito 2025).

Dando sequência à reflexão sobre os as-
pectos constitutivos da linguagem, especial-
mente no âmbito filosófico-linguístico do 
Círculo de Bakhtin, é possível afirmar que a 

cialmente dialógico da língua, evidenciado nos 
traços dos discursos produzidos pelos sujeitos 
falantes e escreventes. Nesses processos, os su-
jeitos pronunciam, enunciam e anunciam seus 
dizeres a partir de uma estreita relação entre 
linguagem e vida.

palavra não se reduz a um elemento neutro, 
mas constitui-se, em sua essência, como um 
ato bilateral: “em sua essência é um ato bi-
lateral [...] é uma ponte que liga o eu ao ou-
tro. A palavra é o território comum entre o 
falante e o interlocutor” (Volóchinov, 2017, 
p. 205). Em nossos estudos (Brito, 2019), 
esses aspectos já foram destacados, e aqui 
queremos chamar atenção para a não neu-
tralidade da linguagem, bem como para sua 
dimensão dialógica e sua vinculação com a 
vida social concreta. 

Tais elementos permitem aproximar es-
ses argumentos filosófico-linguísticos6 para 
compreender que o projeto de intercâmbio 
cultural – encontro – desenvolvido entre 
duas universidades de inspiração católica 
na América Latina coloca em contato estu-
dantes em processo de formação profissio-
nal, cidadã e humanística para dialogar de 
modo polifônico a respeito de seus posicio-
namentos discursivos e identitários sobre o 
seu projeto de vida.

Nesse encontro, emergem diferenças, 
singularidades e características sociais di-
versas, sem desconsiderar que, na língua, 
também se instauram choques, contradi-
ções e índices de valores próprios de cada 
mundo social dos falantes. Essa dinâmica 
converge com a proposição de Velho (1978, 
p. 122), ao afirmar que “o fato de dois in-

6	 Ressaltamos, aqui, de acordo com Dahlet (2005), 
que a natureza filosófico-linguística presente no 
pensamento de Bakhtin se expressa na acepção 
de que o sujeito não é homogêneo. Ao contrá-
rio, trata-se de um sujeito constituído na e pela 
linguagem, atravessado por múltiplas vozes, va-
lores e posições sociais. Nesse sentido, pode-se 
afirmar a presença de um sujeito “clivado” ou 
tensionado no interior do sujeito bakhtiniano, 
o que evidencia sua constituição dialógica, por 
isso, é importante destacar que a crítica ao sujei-
to, no horizonte bakhtiniano, não implica a sua 
anulação ou redução a uma “coisa” passiva ou 
objetificada, nota-se que há traços de um sujeito 
kantiano no sujeito bakhtiniano.
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divíduos pertencerem à mesma sociedade 
não significa que estejam mais próximos do 
que se fossem de sociedades diferentes, po-
rém aproximados por preferências, gostos e 
idiossincrasias”.

Dessa forma, pode-se compreender, no 
cerne dos fundamentos construídos pelo Cír-
culo de Bakhtin, que “o enunciado se forma 
entre dois indivíduos socialmente organiza-
dos e, na ausência de um interlocutor real, 
ele é ocupado, por assim dizer, pela imagem 
do representante médio daquele grupo so-
cial ao qual o falante pertence” (Volóchinov, 
2017, p. 204). Reafirma-se, portanto, que a 
linguagem, enquanto prática social, é atra-
vessada por valores, tensões e horizontes 
culturais distintos, e um intercâmbio que se 
embasa nessa concepção pode ser delinea-
do como espaço privilegiado de encontro, 
negociação e produção de sentidos entre 
jovens universitários situados em contextos 
sociodiscursivos diversos.

O processo dialógico-discursivo encon-
tra eco nesse projeto de extensão à medida 
que estruturamos o aspecto metodológi-
co – a ser descrito no próximo tópico – que 
orienta a organização das etapas do labora-
tório de linguagem (Language Lab). Assim, 
sustentamo-nos no ponto de vista de Voló-
chinov (2017), segundo o qual a palavra é 
apreendida pelo falante a partir de um lé-
xico socialmente disponível, isto é, de um 
repertório de palavras, signos e significados 
que compõem a língua. Tal apreensão, con-
tudo, realiza-se de modo singular, por meio 
de enunciados concretos constituídos nas 
relações sócio-históricas.

2.3 Aspecto metodológico que orienta as 
etapas de organização do Language Lab 
O processo de intercâmbio (inter)cultural 
desenvolvido na Language Lab foi organiza-
do metodologicamente em três etapas arti-

culadas e complementares, todas mediadas 
pelo ambiente digital, que se configura como 
campo de interação, construção de sentido e 
encontro entre os estudantes para o proces-
so de ensino-aprendizagem do espanhol. 

A primeira etapa, de natureza escrita, 
consiste na apresentação inicial dos partici-
pantes por meio da plataforma Padlet. Nes-
se momento, os estudantes elaboram uma 
breve descrição de si, acompanhada de uma 
imagem, ambas orientadas pelo tema atual 
do projeto. Trata-se de uma fase fundamen-
tal, pois inaugura o processo dialógico, per-
mitindo que cada participante se inscreva 
discursivamente a partir de sua realidade 
cultural. Ainda que o conteúdo se concentre 
em um aspecto específico, ele revela pers-
pectivas de mundo e modos de pertencimen-
to, constituindo um primeiro movimento de 
aproximação intercultural ancorado no que 
Bakhtin (2011, p. 289) deixa entrever quan-
do afirma que “todo enunciado é um elo na 
cadeia da comunicação discursiva. É a posi-
ção ativa do falante nesse ou naquele campo 
do objeto e do sentido”. 

A segunda etapa corresponde ao encon-
tro virtual síncrono, no qual os estudantes 
aprofundam as interações iniciadas na fase 
escrita. Esse momento potencializa a tro-
ca linguística em português e espanhol, ao 
mesmo tempo que amplia a experiência in-
tercultural, favorecendo a escuta, a respon-
sividade e a negociação de sentidos entre 
os participantes, porque, na teoria bakhti-
niana, “a relação valorativa do falante com 
o objeto do seu discurso (seja qual for) tam-
bém determina a escolha dos recursos lexi-
cais, gramaticais e composicionais do enun-
ciado” (Bakhtin, 211, p. 289).

Por fim, a terceira etapa se materializa 
no seminário coletivo, reunindo todos os in-
tegrantes do intercâmbio. Nessa fase, ocorre 
a socialização das experiências, reflexões e 
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aprendizagens construídas ao longo do pro-
cesso, consolidando o percurso formativo e 
fortalecendo o caráter colaborativo da ati-
vidade evidenciado pelos modos de dizer 
dos estudantes sobre a experiência vivida 
em todo o intercâmbio.  Como já discutido 
em Brito (2016), o sujeito ocupa múltiplas 
posições que se manifestam nos diferentes 
modos de dizer. Esses modos expressam e 
constituem identidades em sua pluralidade, 
articulando-se aos valores que o sujeito as-
sume, consciente ou inconscientemente, e 
que configuram sua inserção social e ideo-
lógica; por essa razão, relacionam-se direta-
mente à noção de heteroglossia, entendida 
como a dinamicidade semiótica da lingua-
gem. Conforme destaca Faraco (2013), a 
partir do pensamento de Bakhtin, e todo 
enunciado se orienta para um já dito e se 
constitui como resposta, sendo, portanto, 
intrinsecamente dialogizado. Desse modo, o 
universo da cultura revela-se fundamental-
mente responsivo.

Como recurso metodológico, o uso do Pa-
dlet se destaca por registrar e tornar visíveis 
tanto as aproximações quanto as diferenças 
entre os estudantes – como no caso de brasi-
leiros e porto-riquenhos –, evidenciando que, 
embora existam distinções culturais, há tam-
bém múltiplos pontos de convergência ou 
não, pois de acordo com o dizer bakhtiniano, 
“as palavras não são de ninguém, em si mes-
mas nada valorizam, mas podem abastecer 
qualquer falante e os juízos de valor mais di-
versos e diametralmente opostos” (Bakhtin, 
2011, p. 290). Dessa maneira, a plataforma 
opera como um espaço de memória e narra-
tiva coletiva, no qual se delineia a visão que 
cada participante constrói sobre seu país 
ou cidade de origem, ao mesmo tempo que 
se constitui, progressivamente, um diálogo 
intercultural entre as duplas participantes 
desse projeto de extensão universitária. 

3.  experiência (inter)cultural 
no Language Lab: articulação 
extensão, pesquisa, ensino e 
extensão7

A experiência (inter)cultural no Language 
Lab – articulação entre extensão, pesquisa, 
ensino e extensão – consolida-se como um 
espaço formativo que integra diferentes di-
mensões da vida acadêmica em uma pers-
pectiva dialógica e colaborativa. Como já 
mencionado na introdução, essa experiên-
cia vem sendo desenvolvida, desde 2022, 
em parceria com uma universidade porto
-riquenha, a partir do diálogo constante en-
tre os docentes responsáveis pelo projeto, 
tanto no Brasil quanto em Porto Rico.

Essa é uma proposta de aprendizagem 
virtual que articula aspectos linguísticos e 
culturais, porque o ambiente digital não é 
somente um meio técnico, mas um espaço 
de interação significativa, no qual os sujeitos 
constroem sentidos, compartilham vivências 
e ampliam suas formas de compreender o 
outro e a si mesmos (Rios; Brito, 2025). Tal 
articulação evidencia o potencial da extensão 
universitária quando integrada à pesquisa e 
ao ensino, ao favorecer práticas que ultrapas-
sam os limites tradicionais da sala de aula. 
Isso se sustenta, inclusive, em estudos de Vy-
gotsky (2003, 2005) que tomam como eixo os 
processos culturais constituídos no diálogo 
entre os aprendizes, pois possibilita, do pon-

7	 A repetição da palavra ‘extensão’ deve-se ao fato 
de estarmos nos referindo a um ciclo com o qual 
a Universidade deve se comprometer, uma vez 
que o processo de formação estudantil está in-
serido em um movimento contínuo de articula-
ção entre ensino, pesquisa e extensão e voltar-
se novamente para a extensão. Trata-se de uma 
dinâmica permanente, na qual as experiências 
extensionistas contribuem para a construção do 
conhecimento, para a formação humana e profis-
sional dos estudantes e para o fortalecimento da 
relação entre a universidade e a sociedade.
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to de vista psicológico e sociointeracional, a 
emergência de novos recursos cognitivos e 
linguísticos, no ensino de uma determinada 
língua, como aponta Lopes (2016). 

No contexto dessa experiência de letra-
mento, a aproximação com sujeitos falantes 
de línguas de base latinas pode proporcio-
nar um aprendizado de uma língua estran-
geira, especialmente entre estudantes em 
experiências interculturais. Favorecendo o 
diálogo com o outro, amplia as formas de 
significação, indo além do território espe-
cífico do ensino,8 fortalecendo a construção 
de sentidos, o que contribui para o desen-
volvimento de competências comunicativas 
de maneira mais significativa e situada.

Para exemplificar a experiência de in-
tercâmbio (inter)cultural, ancoramo-nos 
na aprendizagem baseada em projetos e 
na vivência do currículo invertido, espe-
cialmente como descrevem Alvim e Ramos-
Sollai (2022), ao evidenciarem a dimensão 
estrutural do projeto no que diz respeito à 
inclusão de múltiplos aspectos culturais de 
ambos os países – entre eles, a própria par-
ticipação ativa dos estudantes como sujeitos 
da experiência.

Nesse horizonte, a prática pedagógica 
não se limita à organização de conteúdos, 
mas se materializa em produções concretas 
que articulam linguagem, cultura e vivência. 
Para ilustrar esse movimento, destacamos 
uma experiência realizada em 2024, quan-
do o tema do intercâmbio foi “Festas e tra-
dições”. A proposta permitiu aos organiza-
dores e participantes examinar representa-
ções visuais e discursivas, bem como expli-
citar os sentidos atribuídos a cada escolha 
cultural (Rios; Brito, 2025). 

8	 Recomendamos a leitura do trabalho de Lopes 
(2016), no qual relata uma experiência forma-
tiva que se aproxima desse projeto de extensão, 
por se tratar de uma prática de letramento que 
ultrapassa os limites da sala de aula.

No desenvolvimento da atividade, os 
estudantes da Universidade do Sagrado 
Coração, em Porto Rico, privilegiaram ima-
gens do Natal local, com destaque para a 
celebração dos Reis Magos. Por sua vez, os 
alunos da Pontifícia Universidade Católi-
ca compartilharam registros do Natal e de 
outras festividades vivenciadas ao longo do 
ano em Minas Gerais. Apesar das diferenças 
contextuais, emergiu um elemento comum: 
os conteúdos remetiam à infância e ao for-
talecimento dos vínculos familiares e comu-
nitários.

Nessa circunstância, o uso do Padlet po-
tencializou a visibilidade dessas narrativas 
culturais, permitindo evidenciar tanto apro-
ximações quanto diferenças significativas. 
Entre os estudantes porto-riquenhos, por 
exemplo, destacou-se a tradição dos Reis 
Magos, profundamente enraizada no pe-
ríodo colonial e herdada da Espanha, per-
manecendo como um dos símbolos mais 
expressivos da identidade cultural da ilha. 
Sua presença recorrente nas celebrações de 
dezembro e janeiro reafirma a continuidade 
histórica dessa prática.

Já no contexto mineiro, sobressai a Fes-
ta de Nossa Senhora do Rosário, uma das 
mais relevantes manifestações culturais e 
religiosas da cidade de Sabará. Organizada 
com apoio da Arquidiocese de Belo Horizon-
te, essa celebração, realizada especialmente 
no dia 24 de agosto, reúne a comunidade em 
práticas como missas, novenas, procissões e 
expressões sonoras tradicionais. Ressalta-se 
que seu traço distintivo reside na presença 
do congado – manifestação de matriz afri-
cana que, ao homenagear a Mãe de Deus, 
evidencia a articulação entre religiosidade 
católica e heranças culturais afro-brasileiras.

Dessa forma, ao colocar em diálogo essas 
duas tradições, tornam-se visíveis ao menos 
dois pontos de diferença significativos: en-
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quanto a celebração dos Reis Magos remete 
a uma herança colonial de matriz europeia, 
a festa mineira incorpora elementos oriun-
dos das culturas africanas, historicamente 
cultivadas pelos povos escravizados. Além 
disso, o congado introduz uma dimensão 
simbólica singular, na qual práticas afrodes-
cendentes se entrelaçam com o catolicismo, 
produzindo uma experiência cultural híbri-
da e profundamente enraizada na história 
social brasileira.

Para exemplificar um elemento central 
desse projeto de extensão – a participação 
(inter)cultural ativa dos estudantes como 
sujeitos da experiência –, descrevemos 
o trabalho desenvolvido sobre a Arte e a 
Música na América Latina, como temática 
do projeto no primeiro semestre de 2025.  
Nessa atividade, os participantes deixaram 
entrever aspectos significativos de diferen-
ças culturais presentes em seus posiciona-
mentos discursivos, especialmente quando 
procuraram expressar suas identidades na 
plataforma Padlet, portanto, há a presença 
de marcas de heterogeneidade, ao dialogar 
com autores que problematizam essa ques-
tão: “a subjetividade de um indivíduo é mar-
cada menos por uma etiqueta identificató-
ria do que pela diversidade, pela heteroge-
neidade dos modos que ela pode assumir” 
(Miranda, 2000, p. 29-49). Nessa mesma 
direção, Guattari e Rolnik (1986, p. 69), des-
tacam que:

Quando nós vivemos, nossa própria existên-
cia, nós a vivemos com as palavras de uma 
língua que pertence a cem milhões de pes-
soas, nós a vivemos com um sistema de tro-
cas econômicas [...] nós vamos viver e mor-
rer numa relação totalmente singular com 
esse cruzamento.

A fim de evidenciar esse processo, des-
tacamos um momento de heterogeneidade 
discursiva que pode ser verificado quando 

um estudante de Porto Rico escreve em por-
tuguês a sua mensagem de apresentação 
deixando marcas linguístico-discursivas 
perceptíveis de sua identidade na lingua-
gem e no discurso (escrita de si) ao enun-
ciar: “eu compartilho a pintura El Pan Nues-
tro do artista Ramón Frade porque mostra a 
boricua do campo”. Do mesmo modo, outra 
estudante também manifesta sua identida-
de ao afirmar: “Escolhi a música: ‘LO QUE 
PASÓ A HAWAii’ de Bad Bunny. Fala das di-
ficuldades de Porto Rico e que passamos. É 
uma canção muito bonita e eu recomendo”.

Nos dois enunciados, identificamos mar-
cas de heterogeneidade discursiva, tal como 
proposto por Jacqueline Authier-Revuz 
(1990), que evidenciam índices da presen-
ça do outro no discurso, especialmente no 
cruzamento entre línguas. Considerando 
que o português não é a língua materna dos 
estudantes porto-riquenhos, nota-se que 
o espanhol se faz presente como forma de 
negociação do sujeito com a heterogeneida-
de constitutiva de seu dizer.  O exemplo dis-
so é o uso da palavra boricua, presente no 
primeiro enunciado que indica termo típico 
para designar as pessoas de Porto Rico ou 
aspectos de sua cultura, carregando um for-
te sentido de identidade histórica, cultural e 
afetiva – sendo, portanto, uma forma identi-
tária amplamente utilizada com orgulho por 
seus habitantes.

No segundo enunciado, a referência ao 
cantor Bad Bunny também se mostra reve-
ladora, funcionando como um índice da pre-
sença de um outro interlocutor no discurso. 
Trata-se de um artista de projeção interna-
cional que tem contribuído para a difusão da 
cultura porto-riquenha e latino-americana, 
especialmente nos Estados Unidos. Nesse 
aspecto, a escolha da música e sua menção 
às dificuldades vividas pelo povo porto-ri-
quenho podem ser interpretadas como um 



Language lab: experiência de extensão potencializando a dimensão (inter)cultural no ensino do espanhol entre universidades 
latino-americanas

Revista Tabuleiro de Letras, v. 20, n. 01, p. 30-44, jan./jun. 202640

gesto discursivo que articula identidade, ex-
periência social e posicionamento cultural. 
Além disso, é significativo observar que tal 
enunciado parte de uma jovem universitá-
ria, cuja manifestação linguístico-discursiva 
revela, por meio da citação musical, uma for-
ma sensível de dar visibilidade às questões 
que atravessam  a realidade social e cultural 
do seu país. 

Um jovem brasileiro, ao se apresentar, 
afirma: “Por minha escolha de vida (ser se-
minarista/religioso), quase sempre sou con-
siderado um jovem na contramão; contudo, 
prefiro ser chamado de jovem de coração 
inquieto, afinal, somente n’Ele descansarei, 
como bem disse Agostinho de Hipona”.

Nesse enunciado, evidencia-se um mo-
vimento discursivo que se aproxima da-
quele observado na fala da jovem porto-ri-
quenha, (referência Bad Bunny) sobretudo 
pelo recurso de convocar a voz de um ou-
tro para sustentar o próprio dizer. Trata-se, 
aqui, de certa incorporação de uma auto-
ridade simbólica – um filósofo e teólogo 
cristão de importância ímpar na Igreja Ca-
tólica, cuja trajetória está fortemente asso-
ciada à ideia de “coração inquieto” – como 
forma de legitimar a própria identidade re-
ligiosa enunciada.

Do ponto de vista discursivo, o jovem 
constrói sua autoimagem em tensão com 
uma expectativa social dominante. Ao afir-
mar que é visto como “um jovem na contra-
mão”, ele reconhece um certo olhar social 
que interpreta sua escolha pela vida religio-
sa como orientação incomum em relação ao 
que se espera da juventude contemporânea. 
Entretanto, ao recusar essa designação e 
preferir ser nomeado como “jovem de co-
ração inquieto”, ele reconfigura esse lugar 
discursivo.

Essa substituição não é apenas termino-
lógica, mas identitária: ao assumir para si a 

expressão associada a Agostinho, o jovem 
se insere em uma tradição religiosa e filosó-
fica, produzindo um gesto de identificação 
que ressignifica sua escolha de vida. O sin-
tagma nominal “coração inquieto” pode fun-
cionar, assim, como um marcador simbólico 
que desloca o sentido de “contramão” – de 
desvio social para busca espiritual.

Dessa forma, o enunciado revela um pro-
cesso de construção identitária mediado 
pelo diálogo com outras vozes, no qual o su-
jeito pode responder às expectativas sociais, 
e também pode elaborar uma posição pró-
pria, ancorada em referências que lhe con-
ferem sentido e legitimidade dentro de seu 
universo cultural. 

Para encerrar nossa análise, destacamos 
duas músicas citadas pelos estudantes, que 
evidenciam, em níveis distintos, aproxima-
ções discursivo-identitárias significativas. 
A primeira, mencionada por um estudante 
de Porto Rico, refere-se à canção La Gozade-
ra, interpretada pelo grupo Gente de Zona 
(2015). A música, marcada pelo ritmo da 
salsa, propõe uma celebração da América 
Latina ao convocar simbolicamente diferen-
tes países, sugerindo uma ideia de unidade 
entre os povos da América Central e da Amé-
rica do Sul. Trata-se de um posicionamento 
discursivo-enunciativo que enfatiza perten-
cimento coletivo e integração cultural, cons-
truído por meio da música como linguagem 
agregadora. A segunda, citada por uma jo-
vem brasileira, é a canção Vilarejo, do grupo 
Tribalistas. Inserida no universo da música 
popular brasileira, a canção projeta a possi-
bilidade de um lugar não necessariamente 
físico, mas simbólico, onde haja alegria, far-
tura, liberdade e paz. Ao evocar esse espa-
ço idealizado, o enunciado também dialoga, 
ainda que indiretamente, com tensões do 
cenário geopolítico contemporâneo, como a 
questão da Palestina, sugerindo um contra-
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ponto utópico diante de realidades marca-
das por conflitos, ou seja, “toda gente cabe 
lá, Palestina, Shangri-la” (Antunes Filho; 
Freitas; Monte; Gomes, 2006).

Observamos, assim, uma proximidade 
discursiva entre ambas as músicas, uma 
vez que articulam sentidos de coletivida-
de, esperança e pertencimento. Em termos 
linguístico-discursivos, essas produções po-
dem reforçar a compreensão de que nossas 
palavras são inevitavelmente atravessadas 
pelas palavras dos outros, evidenciando que 
todo discurso se constitui como interdiscur-
so (Authier-Revuz, 1990) isto é, como um 
campo de circulação, retomada e ressignifi-
cação de vozes sociais diversas.

Cabe ainda destacar as apreciações ava-
liativas e valorativas registradas pelos estu-
dantes extensionistas que participaram do 
intercâmbio, evidenciando a riqueza de uma 
experiência que articula extensão, pesquisa 
e ensino, sobretudo no contexto de intera-
ção entre jovens universitários de países 
com línguas distintas, ainda que próximas. 
Em seus relatos, percebe-se o reconheci-
mento das nuances linguísticas e culturais 
que atravessam esse processo formativo, 
como quando afirmam: “A língua portugue-
sa sempre me fascinou por ser próxima do 
espanhol, mas com diferenças sutis que es-
tou aprendendo nesses encontros”. Em ou-
tra perspectiva, emerge a dimensão trans-
formadora da vivência intercultural: “Gosto 
de aprender novas línguas, novas culturas, 
morei no Chile cinco meses em um outro in-
tercâmbio, acredito que isso mudou minha 
vida. Tento sempre praticar o espanhol, por 
isso não perco essas oportunidades”. Por 
fim, evidencia-se também o vínculo afetivo 
com a cultura latino-americana como moti-
vação para o aprendizado: “Sempre fui apai-
xonada pela cultura latino-americana, por 
isso resolvi aprender o espanhol”.

Esses enunciados revelam o interes-
se linguístico, mas também o engajamento 
cultural e existencial dos participantes, in-
dicando que a experiência extensionista, 
ao promover o encontro entre línguas, cul-
turas e sujeitos, potencializa processos for-
mativos de ensino mais amplos, nos quais o 
aprender se articula à vivência, ao diálogo 
e à construção de sentidos compartilhados 
para além do espaço da sala de aula, o que 
pode representar uma possibilidade para 
além desse espaço (sala de aula). Nessa 
perspectiva, essa experiência – no e com 
o Language Lab – pode ser compreendida 
como uma possibilidade concreta de inova-
ção pedagógica, aproximando-se de dinâ-
micas de currículo invertido e favorecendo 
momentos de escuta ativa, nos quais os jo-
vens assumem a palavra para narrar suas 
trajetórias, experiências e vínculos com 
as línguas espanhola e portuguesa. Desse 
modo, consolida-se um ambiente formativo 
mais horizontal e dialógico, em que o conhe-
cimento se constrói de maneira colaborati-
va, valorizando as experiências dos sujeitos 
e fortalecendo a dimensão (inter)cultural 
no processo educativo, porque juntos estão 
os pilares articuladores da formação univer-
sitária: extensão, pesquisa e ensino. 

4. Considerações finais
A criação do Language Lab ocorreu em um 
momento particularmente significativo de 
nossa experiência na Pró-Reitoria de Exten-
são da PUC Minas, como organizador e coor-
denador de um laboratório que pudesse 
pensar práticas, pesquisa em extensão com 
vistas a uma possível internacionalização. 
Nesse contexto, esse projeto se estruturou 
de modo consistente e capaz de produzir 
experiências extensionistas nomeadamente 
profícuas; com a finalização do laboratório 
de extensão ele também se desdobrou na 
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constituição de um ateliê que permanece 
em funcionamento com o mesmo nome, 
ampliando suas possibilidades formativas e 
de atuação em extensão fora do País. Esse 
percurso evidencia a força da iniciativa e 
sua capacidade de gerar continuidade, ao 
mesmo tempo que nos convida a refletir: o 
que aprendemos com o Language Lab en-
quanto projeto de extensão, singularmente 
na parceria com a Universidad del Sagrado 
Corazón?

Essa pergunta nos conduz a uma refle-
xão que ultrapassa a simples descrição de 
atividades e nos coloca diante dos sentidos 
produzidos por essa experiência. O Langua-
ge Lab evidencia, de modo concreto, a arti-
culação entre extensão, pesquisa e ensino, 
ao se constituir como uma prática que inte-
gra essas dimensões de forma indissociável. 
Trata-se de uma experiência de internacio-
nalização da extensão universitária que am-
plia horizontes ao promover o compartilha-
mento de saberes no território latino-ame-
ricano. Nesse processo, os estudantes, por 
meio de suas escritas de si, revelam seus lu-
gares sociais, culturais e religiosos, ao mes-
mo tempo que deixam marcas valorativas 
inscritas na e pela linguagem, evidenciando 
como o sujeito se constrói discursivamente 
em contextos plurais, fora da sala de aula. 

Outro aspecto relevante refere-se à pos-
sibilidade de encontro, mesmo em contextos 
geograficamente distantes. Ainda que Porto 
Rico esteja com fuso horário a uma hora a 
menos do Brasil, o que poderia sugerir tão 
somente uma proximidade temporal, o pro-
jeto demonstra que a verdadeira aproxima-
ção se dá no plano simbólico e interacional. 
A metodologia desenvolvida possibilitou a 
criação de espaços efetivos de diálogo, nos 
quais os estudantes puderam interagir, com-
partilhar experiências e construir sentidos 
coletivamente. Nesse enquadre, a proposta 

de uma “Cultura do Encontro”, tão enfatiza-
da por Papa Francisco, torna-se uma reali-
dade concreta, marcada pela superação de 
fronteiras e pela valorização do outro.

Além disso, o projeto não anula as di-
ferenças culturais; ao contrário, elas são 
preservadas e evidenciadas como elemen-
tos constitutivos do processo formativo. Os 
estudantes deixam marcas significativas de 
suas identidades situadas no Sul Global, de-
monstrando que é possível efetivar projetos 
relevantes mesmo sem grandes recursos fi-
nanceiros. Essa característica reforça o po-
tencial transformador da extensão universi-
tária, que se sustenta mais na potência das 
relações humanas e na troca de saberes do 
que em estruturas materiais complexas, o 
que poderia inviabilizar a proposta. 

Por fim, destaca-se o uso da ferramenta 
Padlet como elemento mediador desse pro-
cesso. Mais do que um recurso tecnológico, 
esse mural digital se configura como uma es-
fera de registro e expressão, no qual os estu-
dantes puderam compartilhar suas impres-
sões por meio de fotografias, músicas e poe-
sias. Essa dinâmica revela os modos pelos 
quais os sentidos são organizados a partir da 
relação do sujeito com a linguagem. Ao mes-
mo tempo, a experiência favorece a dimen-
são do ensino de línguas, permitindo que, no 
contexto brasileiro, o espanhol seja vivencia-
do como língua estrangeira, enquanto o por-
tuguês se apresenta como língua estrangeira 
para os participantes de Porto Rico. Tudo 
isso ocorre em um ambiente marcado pela 
hospitalidade, pelo acolhimento e pela aber-
tura ao diálogo (inter)cultural.
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NARRATIVA TRANSMEDIA EN LA 
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RESUMEN
La narrativa transmedia ha emergido como una herramienta innovadora en 
la enseñanza de lenguas extranjeras, con un potencial aún poco explorado 
en la didáctica del español como lengua extranjera o adicional (ELE/ELA). 
Este artículo propone la implementación de proyectos transmedia adapta-
dos a los tres grandes contextos de enseñanza contemporáneos: el aula pre-
sencial, el entorno híbrido y la modalidad en línea. A partir de la revisión 
bibliográfica existente, se identifican las ventajas del enfoque transmedia 
—aumento de la motivación, desarrollo de destrezas lingüísticas, fomento 
de la alfabetización digital y potenciación del aprendizaje colaborativo— y 
se propone un marco metodológico escalable que integra plataformas digi-
tales y recursos analógicos con el fin de diversificar las posibilidades narra-
tivas de los aprendices. Las propuestas didácticas abarcan la práctica de las 
cuatro destrezas comunicativas y se orientan a perfiles de estudiantes de 
diferentes niveles del MCER. Se discuten, asimismo, los retos inherentes a la 
implementación de estos proyectos en función del contexto de enseñanza, 
así como las estrategias para superarlos.
Palabras-clave: Narrativa transmedia; Español como lengua extranjera/
adicional; Herramientas digitales; Enseñanza híbrida; Aprendizaje colabo-
rativo.

ABSTRACT
TRANSMEDIA NARRATIVE IN ELE TEACHING: A METHODOLOGY 
MODEL FOR FACE-TO-FACE, HYBRID AND ONLINE CONTEXTS
Transmedia narrative has emerged as an innovative tool in foreign language 
teaching, with potential yet to be fully explored in the didactics of Spanish 
as a foreign or additional language (ELE/ELA). This article proposes the im-
plementation of transmedia projects adapted to the three main contempo-
rary teaching contexts: the face-to-face classroom, the hybrid environment, 
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and the online modality. Drawing on a bibliographic review, the advantages 
of the transmedia approach are identified —increased motivation, develop-
ment of linguistic skills, promotion of digital literacy, and enhancement of 
collaborative learning— and a scalable methodological framework is pro-
posed that integrates digital platforms and analogue resources in order to 
diversify learners’ narrative possibilities. The didactic proposals cover the 
practice of all four communicative skills and are aimed at learner profiles 
across different CEFR levels. The challenges inherent in implementing these 
projects in different teaching contexts are also discussed, along with strate-
gies for overcoming them.
Keywords: Transmedia narrative; Spanish as a foreign/additional language; 
Digital tools; Hybrid teaching; Collaborative learning.

1. INTRODUCCIÓN
La aceleración de la internacionalización de 
la educación superior y la consolidación del 
español como lengua de comunicación in-
ternacional han generado nuevas demandas 
en la enseñanza del español como lengua 
extranjera o adicional (ELE/ELA). En este 
marco, el español se concibe como una len-
gua internacional de circulación académica, 
profesional, diplomática, cultural y digital, 
con una comunidad global de hablantes 
que supera ampliamente los 600 millones, 
según las estimaciones institucionales más 
recientes (Instituto Cervantes, 2025). Esta 
perspectiva exige, además, pensar la ense-
ñanza del español desde una lógica plural, 
capaz de responder a contextos institucio-
nales y socioculturales muy distintos, desde 
la enseñanza reglada presencial hasta mo-
dalidades híbridas y entornos virtuales de 
aprendizaje. La diversificación de los con-
textos de enseñanza —presencial, híbrido 
y en línea— plantea al profesorado el reto 
de diseñar propuestas metodológicas que 
puedan adaptarse a entornos con diferentes 
grados de mediación tecnológica, sin renun-
ciar a la calidad de los aprendizajes ni a la 
motivación del alumnado.

En este escenario, la narrativa transme-
dia se presenta como un enfoque didáctico 

especialmente versátil para proyectar una 
enseñanza del español coherente con su 
condición de lengua global y con las nuevas 
ecologías de aprendizaje (Andrade-Velás-
quez y Fonseca-Mora, 2021). Como señalan 
Cruz-Moya y Santervás (2024), la narrativa 
transmedia en ELE articula un sistema en el 
que la historia se despliega a través de múl-
tiples medios y plataformas, asignando a los 
aprendices un papel activo en la expansión 
del relato. Lejos de ser un recurso exclusi-
vamente digital, los proyectos transmedia 
pueden implementarse con distintos grados 
de mediación tecnológica, lo que los hace 
especialmente pertinentes en contextos hí-
bridos o con acceso desigual a los recursos 
digitales.

El presente artículo parte de la expe-
riencia acumulada en torno a la aplicación 
de la narrativa transmedia en la enseñanza 
de ELE y propone un marco metodológico 
adaptable a los tres grandes contextos edu-
cativos contemporáneos. En primer lugar, se 
ofrece una revisión del estado de la cuestión 
sobre la investigación existente en este ám-
bito. A continuación, se describen los fun-
damentos metodológicos que sustentan los 
proyectos transmedia en ELE. Por último, se 
desarrollan propuestas didácticas específi-
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cas para entornos presenciales, híbridos y 
en línea, con especial atención a la dimen-
sión intercultural y al desarrollo de compe-
tencias comunicativas.

2. ESTADO DE LA CUESTIÓN
El potencial comunicativo de las narrativas y 
su capacidad para adaptarse a diferentes es-
tilos y niveles de aprendizaje han sido obje-
to de un creciente interés en la investigación 
sobre la enseñanza de lenguas. Los estudios 
que analizan la aplicación de metodologías 
basadas en la narración en las clases de ELE 
o de inglés como lengua extranjera revelan 
beneficios significativos relacionados con 
la motivación y la implicación del alumna-
do. Entre los enfoques más empleados se 
encuentran la narración digital y el método 
Teaching Proficiency through Reading and 
Storytelling (TPRS) (Castañeda, 2013; Lo-
ranc-Paszylk y Firla, 2019; Pérez Agustín 
y Mortimore, 2021; Roof y Kreutter, 2010; 
Siavichay-Márquez y Guamán-Luna, 2022).

La investigación existente sobre la apli-
cación específica de la narrativa transmedia 
a la enseñanza-aprendizaje de idiomas, aun-
que no muy abundante, coincide en resaltar 
cuatro beneficios principales. El primero es 
el aumento del compromiso y la motivación 
de los estudiantes: La revisión sistemáti-
ca de Andrade-Velásquez y Fonseca-Mora 
(2021) muestra que la narrativa transme-
dia ha sido especialmente valorada por su 
capacidad para generar aprendizaje activo, 
centrado en el estudiante y propicio para la 
implicación sostenida en tareas lingüísticas 
significativas. Rodríguez-Illera y Mola-Cas-
tells (2014) constatan mejoras significati-
vas en la motivación de los aprendices, Fa-
ria-Ferreira et al. (2021) destacan elevados 
niveles de entusiasmo entre estudiantes y 
profesores, y Rodrigues y Bidarra (2019) 

señalan un incremento de la participación 
incluso entre el alumnado previamente con-
siderado como disruptivo.

El segundo beneficio se refiere al desa-
rrollo de las habilidades lingüísticas. Lee 
(2023) observa avances estadísticamente 
significativos en la organización del conteni-
do, la producción y la competencia lingüísti-
ca general; Amirulloh y Zikri (2019) docu-
mentan progresos en la lectura translitera-
da y la comprensión; y Cornillie et al. (2020) 
destacan mejoras en la escritura y la narra-
ción de los aprendices. El tercer beneficio 
identificado es el incremento de la alfabeti-
zación digital y el aprendizaje multimodal. 
Este dato resulta especialmente relevante 
en el caso del español, cuya enseñanza se 
desarrolla cada vez más en entornos media-
dos por plataformas digitales y por prácticas 
comunicativas híbridas, donde la competen-
cia multimodal se convierte en un objetivo 
formativo de primer orden. Molas-Castells 
y Rodríguez-Illera (2017) señalan el creci-
miento de la alfabetización digital, mientras 
que Peña-Acuña y Sánchez-Verdejo Pérez 
(2024) constatan una mayor competencia 
en el manejo de las Tecnologías de la Infor-
mación y las Comunicaciones.

El cuarto beneficio concierne al aprendi-
zaje colaborativo y la interacción social. Tal 
como detallan Peña-Acuña y Sánchez-Ver-
dejo Pérez (2024) y Cornillie et al. (2020), 
los proyectos transmedia fomentan las 
competencias socioemocionales y facilitan 
el compromiso colaborativo y creativo del 
alumnado implicado.

En el ámbito específico de la enseñanza 
de ELE, Andrade-Velásquez y Fonseca-Mora 
(2021) constatan que el empleo de narrati-
vas transmedia fortalece el desarrollo de ha-
bilidades lingüísticas. Por su parte, Fritzler 
(2024) propone una reflexión sobre el papel 
de la narrativa transmedia en la búsqueda de 
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la competencia crítica en el aula de lengua 
extranjera. Sin embargo, aunque la revisión 
de la literatura confirma el potencial edu-
cativo de estas propuestas, la investigación 
específica sobre su implementación diferen-
ciada en contextos presenciales, híbridos y 
en línea sigue siendo limitada, lo que justi-
fica la pertinencia del presente trabajo y la 
necesidad de un marco metodológico trans-
ferible a distintos escenarios de enseñanza.

3. LA NARRATIVA TRANSMEDIA 
COMO HERRAMIENTA DIDÁCTICA 
EN ELE/ELA
La narrativa transmedia puede definirse 
como “un tipo de relato donde la historia se 
despliega a través de múltiples medios y pla-
taformas de comunicación, donde una par-
te de consumidores asume un rol activo en 
ese proceso de expansión” (Scolari, 2013, p. 
432). En el ámbito de ELE/ELA, esta defini-
ción adquiere un valor pedagógico especial 
porque permite concebir el aprendizaje lin-
güístico como una experiencia expandida, en 
la que el alumnado no solo recibe informa-
ción, sino que interpreta, reescribe, conecta 
y produce contenidos en distintos soportes 
(Andrade-Velásquez ; Fonseca-Mora, 2021). 
Su aplicación al aula de ELE responde a cua-
tro premisas metodológicas fundamentales, 
adaptadas de Giovagnoli (2011): la involu-
cración de múltiples medios y canales en un 
proyecto narrativo integrado; la distribución 
de los contenidos en diferentes plataformas 
sin solapamientos; la posibilidad de que 
cada medio cuente historias diferentes en 
torno a un tema común; y la cesión de parte 
de la autoría del relato al estudiantado para 
crear una historia participativa.

Estos proyectos presentan, además, es-
trechas conexiones con los principios del 
Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) —

producto final, pregunta motriz, rigor curri-
cular, habilidades del siglo XXI, evaluación 
coherente y audiencia pública—, lo que fa-
cilita su integración en las programaciones 
didácticas y la evaluación de los resultados 
de aprendizaje (Ojeda, 2016). Además, su 
flexibilidad metodológica permite adaptar-
la a niveles y contextos muy diversos, desde 
grupos iniciales que requieren andamiaje 
intensivo hasta cursos avanzados orienta-
dos al desarrollo de la autonomía, la argu-
mentación y la producción multimodal.

Una característica especialmente re-
levante para la enseñanza de ELE/ELA es 
su potencial intercultural. Las narrativas 
transmedia pueden construirse en torno a 
universos narrativos que reflejen la diver-
sidad cultural del mundo hispanohablante, 
exponiendo a los aprendices a registros lin-
güísticos auténticos y variados (Cruz-Moya ; 
Santervás, 2024). La selección del hipotexto 
—el texto de arranque del que derivan las 
expansiones narrativas (Genette, 1982)— 
es, en este sentido, una decisión pedagógica 
de primer orden, ya que condiciona el acce-
so del aprendiz tanto a la competencia lin-
güística como a la competencia intercultu-
ral. En el caso del español, esta dimensión es 
especialmente productiva porque la lengua 
se proyecta en una comunidad internacio-
nal heterogénea, con variedades, registros 
y marcos culturales múltiples que el aula 
puede convertir en objeto de exploración 
crítica.

4. MARCO METODOLÓGICO PARA LA 
IMPLEMENTACIÓN DE PROYECTOS 
TRANSMEDIA EN ELE/ELA
El diseño de experiencias transmediales 
efectivas en el aula de ELE/ELA requiere 
atender a tres fases fundamentales: la se-
lección del texto de arranque o hipotexto, la 
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expansión de la historia y los personajes, y 
la evaluación del proceso y del producto fi-
nal. A estas fases conviene sumar una cuar-
ta dimensión transversal: la adecuación del 
proyecto al contexto institucional y al perfil 
del grupo, ya que las condiciones de acceso 
tecnológico, autonomía del estudiantado y 
tiempo de trabajo disponible varían consi-
derablemente entre modalidades presen-
ciales, híbridas y virtuales.

4.1. Selección del texto de arranque
El hipotexto es el texto original o principal 
del cual derivan los hipertextos que emplean 
diferentes medios o plataformas (Genette, 
1982). Para resultar productivo en un pro-
yecto transmedia, el texto de arranque debe 
reunir una serie de características: coheren-
cia narrativa, potencial de expansión, flexibi-
lidad, capacidad para crear enganches trans-
mediales, accesibilidad, fomento de la inte-
ractividad y riqueza intertextual. Cuando se 
trabaja con español como lengua internacio-
nal, el hipotexto conviene que no se limite a 
referentes peninsulares, sino que incorpore 
también voces, escenarios y marcos cultura-
les del espacio hispanohablante en su diver-
sidad geográfica y sociolingüística.

Entre los textos que pueden emplear-
se como punto de partida en proyectos de 
ELE/ELA se encuentran cuentos populares 
y leyendas de diferentes regiones de España 
e Hispanoamérica; fragmentos de literatura 
clásica adaptados al nivel lingüístico del gru-
po; narrativa contemporánea en español; 
textos periodísticos; cómics y novelas gráfi-
cas en español; y expansiones de universos 
narrativos conocidos por los aprendices. La 
selección debe orientarse hacia relatos que 
transmitan emociones intensas —intriga, 
humor, misterio, aventura— pues la emo-
tividad presente en las historias tiene una 
capacidad superior para atraer la atención 
del aprendiz en comparación con cualquier 

otra forma de información (Cruz-Moya; San-
tervás, 2024).

4.2. Expansión narrativa: la madriguera de 
conejo
Una vez seleccionado el hipotexto, el pro-
fesorado debe identificar los puntos de en-
trada al universo narrativo expandido, lo 
que Villén Higueras (2017) denomina “ma-
driguera de conejo” (rabbit hole). Estas ex-
pansiones pueden construirse a partir de 
preguntas como: ¿qué secretos esconde el 
personaje principal que no se revelan en el 
texto? ¿Existen lugares mencionados con 
su propia historia? ¿Cómo afectan los even-
tos históricos o culturales a los personajes? 
¿Qué historias alternativas pueden contarse 
desde la perspectiva de personajes secun-
darios? En este proceso debe planificarse 
de qué manera pueden integrarse las varie-
dades del español y los referentes culturales 
de distintas comunidades hispanohablan-
tes: esta perspectiva es imprescindible para 
enriquecer la experiencia de aprendizaje y 
evitar una visión monolítica de la lengua.

Para apoyar el proceso de escritura crea-
tiva, el profesorado puede proporcionar, 
según proponen Caro Valverde y De Amo 
Sánchez-Fortún (2023), instrucciones so-
bre la elaboración de la historia expandida 
y el trasvase de género, guías de lectura con 
cuestiones transmodalizadoras, fichas de 
recogida de información, dossiers temáti-
cos, listas de recursos de apoyo, rúbricas de 
evaluación y modelos textuales del género 
demandado.

4.3. Evaluación
La evaluación de los proyectos transmedia 
debe ser formativa y basarse en evidencias 
diversas: producciones escritas, orales y 
audiovisuales, junto con instrumentos de 
autoevaluación y coevaluación mediante rú-
bricas adaptadas al nivel del grupo. En con-
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textos híbridos y en línea, esta evaluación 
debe incluir también evidencias de partici-
pación sostenida, interacción en entornos 
virtuales y capacidad para mantener la con-
tinuidad narrativa fuera del aula presencial. 
Esta pluralidad de formatos evaluativos re-
sulta coherente con la naturaleza multimo-
dal de los proyectos y con los principios del 
ABP.

5. Propuestas didácticas 
según el contexto de 
enseñanza
A continuación se presenta un marco de 
propuestas transmedia escalable en tres 
niveles del MCER, adaptado a los tres con-
textos de enseñanza predominantes en la 
actualidad: presencial, híbrido y en línea. El 
universo narrativo central de las propuestas 
es Guardianes del Tiempo: la historia de un 
grupo de jóvenes que descubren una mis-
teriosa biblioteca con libros antiguos que 
funcionan como portales a diferentes mo-
mentos históricos y culturales del mundo 
hispanohablante.

5.1. Contexto presencial
En el aula presencial, la narrativa transme-
dia puede desarrollarse combinando medios 
analógicos y digitales. Para el nivel A (princi-
piante/A1-A2), se propone una lectura guia-
da del hipotexto en formato de cómic impre-
so con glosario visual, seguida de la escucha 
de episodios breves en formato podcast y 
la creación de tarjetas de personajes ilus-
tradas. Para el nivel B (intermedio/B1-B2), 
los aprendices pueden elaborar un diario 
de campo colaborativo en papel, participar 
en debates presenciales sobre los eventos 
históricos narrados y resolver acertijos en 
formato de sala de escape analógica. Para el 
nivel C (avanzado/C1-C2), se plantea la crea-

ción de microdocumentales y la realización 
de proyectos maker en los que los aprendi-
ces recrean artefactos culturales del univer-
so narrativo con materiales reutilizables.

La ventaja principal del contexto presen-
cial es la inmediatez de la interacción entre 
iguales y la posibilidad de que el profeso-
rado module en tiempo real la complejidad 
de las tareas. En esta modalidad, la narra-
tiva transmedia resulta especialmente efi-
caz cuando se reserva el espacio presencial 
para la interacción oral, la negociación de 
significados y la resolución colaborativa de 
problemas narrativos, dejando la produc-
ción de determinados materiales para mo-
mentos de trabajo autónomo. La limitación 
más frecuente es la disponibilidad de recur-
sos tecnológicos, que puede solucionarse, 
precisamente, apostando por la dimensión 
analógica del proyecto. Por ello, el diseño 
transmedia no debe depender exclusiva-
mente de plataformas complejas, sino que 
puede apoyarse en materiales de bajo coste, 
objetos impresos, tareas de aula y dispositi-
vos móviles sencillos, sin perder coherencia 
pedagógica.

5.2. Contexto híbrido
El contexto híbrido, que combina sesiones 
presenciales con actividades en línea, es 
especialmente adecuado para explotar la 
dimensión multicanal de la narrativa trans-
media. El formato híbrido permite distribuir 
estratégicamente las fases del relato entre 
la interacción sincrónica, el trabajo autóno-
mo y la construcción colaborativa de conte-
nidos, de manera que el aprendizaje no se 
fragmente entre lo presencial y lo virtual.

En el nivel A, los aprendices pueden se-
guir el relato a través de episodios de vídeo 
accesibles en plataformas de gestión del 
aprendizaje (LMS) y completar actividades 
de comprensión que se revisan de forma co-
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laborativa en las sesiones presenciales. En 
el nivel B, el diario de campo se convierte en 
un blog colaborativo de acceso restringido al 
grupo, y los debates presenciales se comple-
mentan con foros de discusión en línea. En 
el nivel C, la investigación sobre personajes 
o eventos históricos se lleva a cabo de forma 
autónoma fuera del aula, mientras que las se-
siones presenciales se destinan a la presenta-
ción y puesta en común de los hallazgos.

El reto principal del modelo híbrido es 
garantizar la coherencia entre las activida-
des presenciales y las digitales, de modo 
que ambas se retroalimenten y contribu-
yan a la construcción del universo narrativo 
compartido. Para ello, resulta útil planificar 
una secuencia en espiral en la que cada blo-
que presencial tenga una prolongación digi-
tal clara y cada actividad en línea tenga una 
devolución posterior en el aula, reforzando 
así la continuidad de la experiencia narrati-
va. Para ello, resulta imprescindible una pla-
nificación cuidadosa de la secuenciación de 
tareas y de los instrumentos de seguimiento 
del progreso individual y grupal.

5.3. Contexto en línea
En la modalidad completamente en línea, 
la narrativa transmedia puede desplegarse 
a través de diversas plataformas digitales: 
LMS, redes sociales educativas, aplicacio-
nes de mensajería, wikis colaborativas y 
herramientas de creación de contenido au-
diovisual. Para el nivel A, se propone la in-
teracción con la historia a través de vídeos 
interactivos con actividades de compren-
sión incrustadas y la creación de perfiles di-
gitales de personajes históricos en platafor-
mas de acceso restringido. En el nivel B, los 
aprendices participan en foros de discusión 
asíncrona, elaboran entradas en el diario co-
laborativo digital y se enfrentan a salas de 
escape virtuales construidas en torno a mo-
mentos clave del universo narrativo. Para 

el nivel C, se plantea el diseño de campañas 
de divulgación histórica y cultural en redes 
sociales educativas y la creación de micro-
documentales compartidos en el espacio 
virtual del grupo.

La enseñanza en línea presenta el reto es-
pecífico de mantener la cohesión del grupo 
y la sensación de comunidad de aprendizaje. 
En este escenario, la narrativa transmedia 
puede funcionar como un organizador de la 
participación, ya que ofrece una estructura 
compartida que ayuda a sostener la motiva-
ción, la identidad grupal y la sensación de 
presencia social en ausencia de contacto fí-
sico continuado. Los proyectos de narrativa 
transmedia, al generar un universo narrati-
vo compartido y al asignar a cada aprendiz 
un papel activo en la co-construcción del re-
lato, contribuyen significativamente a gene-
rar ese sentido de pertenencia que resulta 
crucial para el éxito del aprendizaje en línea. 
Además, la asincronía permite ampliar el 
tiempo de reflexión, revisión y reescritura, 
algo especialmente valioso en el aprendiza-
je de lenguas, donde la producción precisa 
y la interacción cuidada requieren procesos 
de elaboración más lentos que los que a ve-
ces admite el aula presencial.

6. LA DIMENSIÓN INTERCULTURAL 
EN LOS PROYECTOS TRANSMEDIA 
DE ELE/ELA
La naturaleza de la narrativa transmedia, 
que invita a la exploración de universos 
narrativos desde múltiples perspectivas, 
la convierte en un vehículo especialmente 
adecuado para el trabajo de la dimensión 
intercultural en ELE/ELA. La selección de 
hipotextos procedentes de distintas tradi-
ciones literarias y culturales hispánicas —
cuentos populares de diferentes regiones 
de América Latina, leyendas de la tradición 
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oral española, narrativa contemporánea que 
refleje la diversidad del mundo hispanoha-
blante— permite que los aprendices entren 
en contacto con referentes culturales autén-
ticos y variados.

La expansión narrativa constituye, ade-
más, un espacio privilegiado para el desa-
rrollo de la empatía intercultural, pues in-
vita al aprendiz a adoptar la perspectiva de 
personajes pertenecientes a contextos cul-
turales distintos al propio. Este proceso de 
apropiación creativa del material cultural 
responde a lo que Scolari (2017) describe 
como los procesos recíprocos de hibrida-
ción y reapropiación propios del universo 
transmedia.

Asimismo, en contextos de enseñanza en 
línea o híbrida en los que los aprendices se 
encuentran geográficamente dispersos, la 
narrativa transmedia puede facilitar el in-
tercambio intercultural entre el propio gru-
po de estudiantes, que pueden aportar pers-
pectivas y referentes culturales diversifica-
dos a la construcción del universo narrativo 
compartido. Esta lectura intercultural se ve 
reforzada si el profesorado selecciona hipo-
textos y expansiones que reflejen la plurali-
dad del español en el mundo, de modo que 
el alumnado entienda la lengua como un pa-
trimonio compartido y no como un modelo 
único o centralizado.

7. DESAFÍOS Y OPORTUNIDADES 
EN LA IMPLEMENTACIÓN DE 
PROYECTOS TRANSMEDIA
La implementación de proyectos de narrati-
va transmedia en ELE/ELA, independiente-
mente del contexto de enseñanza, presenta 
una serie de desafíos que es necesario re-
conocer y abordar. El primero se refiere a 
la formación del profesorado: el diseño de 
experiencias transmediales requiere com-

petencias en creación de contenidos mul-
timodales, gestión de plataformas digitales 
y acompañamiento de procesos creativos 
colaborativos que no siempre forman parte 
del bagaje de formación inicial del docente 
de ELE/ELA. La revisión de la literatura in-
dica, además, que la eficacia de la narrativa 
transmedia depende en gran medida del 
diseño de tareas, de la claridad de los ob-
jetivos y de la calidad del acompañamiento 
docente, más que del uso aislado de herra-
mientas digitales.

El segundo desafío es la disponibilidad 
de recursos tecnológicos, especialmente 
relevante en contextos de enseñanza en lí-
nea o híbrida. Sin embargo, la posibilidad 
de combinar recursos analógicos y digitales 
—característica intrínseca de la narrativa 
transmedia— permite adaptar los proyec-
tos a contextos con acceso desigual a la tec-
nología, convirtiendo esta limitación en una 
oportunidad para la creatividad pedagógica. 
Esta combinación permite, además, adaptar 
el proyecto a contextos con infraestructuras 
desiguales y a grupos con distintos niveles 
de competencia digital, algo fundamental en 
la enseñanza del español en escenarios glo-
bales y socialmente diversos.

El tercer desafío se refiere a la gestión 
del tiempo y la planificación. Los proyectos 
transmedia son, por naturaleza, experien-
cias extendidas en el tiempo que requieren 
una planificación cuidadosa de las fases, los 
productos y los instrumentos de evaluación 
(Cruz Moya y Santervás, 2024). La conexión 
explícita con los objetivos curriculares y 
con las competencias clave del nivel corres-
pondiente del MCER resulta imprescindible 
para garantizar el rigor pedagógico de las 
propuestas (Cruz Moya; Santervás, 2024).

A pesar de estos retos, las oportunidades 
que ofrece la narrativa transmedia para la 
enseñanza de ELE/ELA son considerables: 
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el incremento de la motivación y el compro-
miso del aprendiz, el desarrollo integrado de 
las cuatro destrezas comunicativas, la poten-
ciación de la competencia digital e intercul-
tural, y el fomento de un aprendizaje colabo-
rativo que puede extenderse más allá de las 
fronteras del aula, ya sea física o virtual.

8. CONCLUSIONES
La narrativa transmedia se presenta como 
una herramienta didáctica versátil y con 
fundamento teórico sólido para la enseñan-
za de ELE/ELA en los contextos educativos 
contemporáneos. Su capacidad para adap-
tarse a diferentes modalidades de enseñan-
za —presencial, híbrida y en línea —, para 
integrar recursos analógicos y digitales, y 
para fomentar el aprendizaje colaborativo y 
el desarrollo de la competencia intercultu-
ral la convierte en una respuesta pedagógi-
ca coherente con las transformaciones que 
están experimentando las aulas de español 
en el contexto de la internacionalización de 
la educación superior.

La revisión bibliográfica realizada cons-
tata que la investigación existente sobre la 
aplicación de la narrativa transmedia a la 
didáctica de lenguas extranjeras evidencia 
beneficios consistentes en ámbitos tan re-
levantes como la motivación, el desarrollo 
de destrezas lingüísticas, la alfabetización 
digital y el aprendizaje colaborativo. La bi-
bliografía revisada sugiere, además, que la 
narrativa transmedia no debe entenderse 
como un recurso accesorio o meramente 
lúdico, sino como un marco metodológico 
capaz de articular contenidos, competencia 
comunicativa y cultura digital en diferentes 
entornos de enseñanza.

Sin embargo, la investigación específi-
camente orientada a los distintos contextos 
de enseñanza — presencial, híbrido y en lí-
nea — sigue siendo limitada, lo que abre un 

campo de investigación de gran relevancia 
para la didáctica de ELE/ELA en el contexto 
de su internacionalización.

Las propuestas didácticas presentadas 
en este trabajo constituyen un punto de par-
tida escalable y adaptable a distintos perfiles 
de aprendices, niveles del MCER y contextos 
institucionales. Su capacidad para adaptar-
se a diferentes modalidades de enseñanza, 
para integrar recursos analógicos y digitales 
y para fomentar el aprendizaje colaborativo 
y el desarrollo de la competencia intercultu-
ral la convierte en una respuesta pedagógi-
ca coherente con la expansión internacional 
del español y con las transformaciones de 
las aulas contemporáneas.

REFERENCIAS
AMIRULLOH, Rian D. N. K. S.; ZIKRI, Mohammad 
A. Researching ELT 4.0 and Transmediality: Fos-
tering Transliterate Reading through Transme-
dia Storytelling. KnE Social Sciences, v. 3, n. 19, 
p. 585-600, ago. 2019. Disponível em: https://
doi.org/10.18502/kss.v3i19.4888. Acesso em: 
29 mar. 2026.

ANDRADE-VELÁSQUEZ, Marjorie-Roxana; FON-
SECA-MORA, Maria Carmen. Las narrativas 
transmedia en el aprendizaje de lenguas extran-
jeras. Revista Mediterránea de Comunicación, 
v. 12, n. 2, p. 159-175, jul. 2021. Disponível em: 
https://doi.org/10.14198/MEDCOM.17795. 
Acesso em: 24 mar. 2026.

CARO VALVERDE, María Teresa; DE AMO SÁN-
CHEZ-FORTÚN, José Manuel. El comentario 
argumentativo de textos: multimodalidad y 
transmodalización. Madrid: Síntesis, 2023.

CASTAÑEDA, Martha E. ‘I am proud that I did it 
and it’s a piece of me’: Digital Storytelling in the 
Foreign Language Classroom. CALICO Journal, 
v. 30, n. 1, p. 44-62, 2013. Disponível em: ht-
tps://doi.org/10.11139/cj.30.1.44-62. Acesso 
em: 27 mar. 2026.

CORNILLIE, Frederik; BUENDGENS-KOSTEN, 
Judith; SAURO, Shannon; VAN DER VEKEN, Je-
roen. ‚There‘s always an option‘: Collaborative 
Writing of Multilingual Interactive Fanfiction in 

https://doi.org/10.18502/kss.v3i19.4888
https://doi.org/10.18502/kss.v3i19.4888
https://doi.org/10.14198/MEDCOM.17795
https://doi.org/10.11139/cj.30.1.44-62
https://doi.org/10.11139/cj.30.1.44-62


Narrativa transmedia en la enseñanza de ele/ela: un modelo metodológico para contextos presenciales, híbridos y en línea

Revista Tabuleiro de Letras, v. 20, n. 01, p. 45-55, jan./jun. 202654

a Foreign Language Class. CALICO Journal, v. 
38, n. 1, p. 17-42, 2021. Disponível em: https://
doi.org/10.1558/cj.41119. Acesso em: 24 mar. 
2026.

CRUZ-MOYA, Olga; SANTERVÁS, Patricia. Narra-
tiva transmedia en ELE. Madrid: Anaya-Edel-
sa, 2024.

FARIA-FERREIRA, Ana Paula; FARIA FERREIRA, 
Patricia Alexandra; MARQUES, Celio Gonzalo. 
Motivación para la lectura a través de la narra-
ción transmedia: un estudio de caso con alum-
nos de una escuela media de la región del Mé-
dio Tajo. Education in the Knowledge Society 
(EKS), v. 22, p. 1-10, 2021. Disponível em: ht-
tps://doi.org/10.14201/eks.23680. Acesso em: 
30 mar. 2026.

FLEMING, Laura. Expanding Learning Oppor-
tunities with Transmedia Practices: Inanimate 
Alice as an Exemplar. Journal of Media Litera-
cy Education, v. 52, n. 2, p. 370-377, 2013. Dis-
ponível em: https://doi.org/10.23860/jmle-5-
2-3. Acesso em: 24 mar. 2026.

FRITZLER, Marcela. En búsqueda de la com-
petencia crítica en el aula: narrativa trans-
media aplicada a la enseñanza de una lengua 
extranjera. In: FINE, Ruth; GOLDBERG, Flo-
rinda; HASSON, Or (ed.). Mundos del his-
panismo: Una cartografía para el siglo XXI. 
Madrid-Frankfurt: Iberoamericana-Vervuert, 
2024. p. 49-86. Disponível em: https://doi.
org/10.31819/9783968693002_050. Acesso 
em: 29 mar. 2026.

GENETTE, Gérard. Palimpsestos. La literatura 
en segundo grado. Madrid: Taurus, 1982.

GIOVAGNOLI, Max. Transmedia storytelling. 
Imagery, shapes and techniques. Pittsburgh: 
ETC Press, 2011.

INSTITUTO CERVANTES. El español en el 
mundo 2025: Anuario del Instituto Cervantes. 
Madrid: Instituto Cervantes, 2025.

LEE, Jihyun. Improving Output Ability Through 
Transmedia Storytelling: Based on Formulaic 
Sequences. Korea Journal of English Langua-
ge and Linguistics, v. 23, p. 254-268, 2023. 
Disponível em: https://doi.org/10.15738/kje-
ll.23..202304.254. Acesso em: 28 mar. 2026.

LORANC-PASZYLK, Barbara; FIRLA, Magdale-
na. Engaging Students With Authentic Ways 

to Learn New Words: Use of Storytelling in L2 
Classroom. In: LENKAITIS, Christopher; HI-
LLIKER, Stephanie (ed.). Engaging Teacher 
Candidates and Language Learners With 
Authentic Practice. Hershey: IGI Global Scien-
tific Publishing, 2019. p. 90-102. Disponível em: 
https://doi.org/10.4018/978-1-5225-8543-5.
ch006. Acesso em: 29 mar. 2026.

MOLAS-CASTELLS, Núria; RODRÍGUEZ-ILLE-
RA, José Luis. La narrativa transmedia: la Car-
ta Ancestral en educación secundaria. Razón 
y Palabra, v. 21, p. 221-233, 2017. Disponível 
em: https://www.revistarazonypalabra.org/in-
dex.php/ryp/article/view/1054. Acesso em: 27 
mar. 2026.

OJEDA ÁLVAREZ, David. ‘Lo que yo sabía no va-
lía’: la enseñanza del español como nueva len-
gua en contextos escolares. In: RUIZ FAJARDO, 
Guadalupe; ROJAS, Aurelio (ed.). Inmigración: 
nuevas lenguas, nuevos hablantes, nuevas pers-
pectivas. Sevilla: Universidad Internacional de 
Andalucía, 2016. Disponível em: https://hdl.
handle.net/10334/6442. Acesso em: 30 mar. 
2026.

PEÑA-ACUÑA, Beatriz; SÁNCHEZ-VERDEJO PÉ-
REZ, Francisco Javier. Investigación mixta de 
maestros en formación inicial participando en 
prácticas de transmedia digital. Hallazgos, v. 
21, n. 42, p. 11-54, 2024. Disponível em: https://
doi.org/10.15332/2422409X.9493. Acesso em: 
30 mar. 2026.

PÉREZ AGUSTÍN, Mercedes; MORTIMORE, 
Louisa. Storytelling Techniques Through ICT 
and CLIL to Stimulate Second Language Ou-
tput: An Innovative Proposal. Verbeia, v. 5, p. 
127-147, 2021. Disponível em: https://dx.doi.
org/10.57087/verbeia.2021.4399. Acesso em: 
31 mar. 2026.

RODRIGUES, Patrícia; BIDARRA, José. Expan-
ding the Mosaic of Transmedia Learning Expe-
riences: Application of a Transmedia Storyworld 
in ESL Formal Learning Environments. In: IN-
TERNATIONAL CONFERENCE ON DIGITAL 
AND INTERACTIVE ARTS, 9. (ARTECH ‚19), 
2019, New York. Proceedings [...] New York: 
ACM, 2019. p. 1-10. Disponível em: https://doi.
org/10.1145/3359852.3359891. Acesso em: 
31 mar. 2026.

ROOF, Lisa M.; KREUTTER, Cheryl A. An inte-
ractive storytelling puzzle: Building a positive 

t 
t 
t 
t 
t 
t 
t 
t 
t 
t 
t 
t 
t 
t 
t 
t 
t 
t 
t 
t 


Olga Cruz Moya

Revista Tabuleiro de Letras, v. 20, n. 01, p. 45-55, jan./jun. 2026 55

environment in a second language classroom. 
Networks: An Online Journal For Teacher Re-
search, v. 12, n. 1, p. 1-10, 2010.

SCOLARI, Carlos A. Narrativas Transmedia: 
Cuando todos los medios cuentan. Barcelona: 
Deusto, 2013.

SCOLARI, Carlos A. (ed.). Teens, Media and Co-
llaborative Cultures. Exploiting Teens‘ Trans-
media Skills in the Classroom. Barcelona: Uni-
versitat Pompeu Fabra, 2017.

SIAVICHAY-MÁRQUEZ, Ana Cecilia; GUA-
MÁN-LUNA, Marta Madalena. Storytelling to 
Improve Speaking Skills. EPISTEME KOINO-

NIA. Revista Electrónica de Ciencias de la Edu-
cación, Humanidades, Artes y Bellas Artes, v. 9, 
p. 105-129, 2022. Disponível em: http://dx.doi.
org/10.35381/e.k.v5i9.1665. Acesso em: 31 
mar. 2026.

VILLÉN HIGUERAS, Sergio J. Estrategias transme-
dia en las series de televisión. AdComunica. Re-
vista científica de estrategias, tendencias e inno-
vación en comunicación, v. 14, p. 119-140, 2017. 
Disponível em: https://doi.org/10.6035/2174-
0992.2017.14.7. Acesso em: 24 mar. 2026.

Recebido em: 22/04/2025 
Aprovado em: 25/05/2025 

Esta obra está licenciada com uma Licença Creative Commons Atribuição 4.0 Internacional.

t 
t 
t 
t 


As tarefas de produção oral no Curso Intensivo de Língua Espanhola I do Centro de Idiomas da Universidade da Força Aérea: 
análise, revisão e proposição

Revista Tabuleiro de Letras, v. 20, n. 01, p. 56-74, jan./jun. 202656

As tarefas de produção oral 
no Curso Intensivo de Língua 

Espanhola I do Centro de Idiomas da 
Universidade da Força Aérea:  
análise, revisão e proposição

Eduardo de Oliveira Dutra (UNIFA)*
https://orcid.org/0000-0003-1612-1395 

Fabiana da Cunha Ferreira (UNIFA)**
https://orcid.org/0009-0000-3281-7873 

Débora Kelly Torres (UNIFA)***
https://orcid.org/0009-0009-4937-8649 

Resumo
Neste artigo, focamos na análise das Tarefas Orais (TOs) do Curso Intensivo 
de Língua Espanhola I do Centro de Idiomas da UNIFA. De um total de seis 
TOs, examinamos as três primeiras, com o propósito de averiguarmos se as 
atividades que as integram estão de acordo com as unidades estudadas pre-
viamente no livro Aula Internacional Plus I. Ademais, objetivamos identificar, 
tendo como referência Brasil (1998), a presença/ausência de cinco compo-
nentes em cada TO e apresentar diretrizes para a proposição de sua revisão. 
As aulas do CILE I ocorrem no Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVE), no 
formato assíncrono, e no Google Meet, na modalidade síncrona, a partir da 
visão da Sala de Aula Invertida. No que diz respeito à metodologia de pes-
quisa, a seleção do corpus ocorreu com base em um único critério: TO sem 
propósito avaliativo. Para fins de análise dos dados, adotamos os seguin-
tes procedimentos: estudo contrastivo e checklist de componentes (Brasil, 
1998) em cada TO. Os resultados apontaram que a TO1 foi a que apresentou 
mais discrepâncias entre o estudado e o requerido para a sua realização. 
Além disso, a TO3 foi a única em que houve a presença do componente meta.
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Abstract 
Oral Tasks in the Intensive Spanish Language Course 
I at the Language Center of the Air Force University: 
analysis, review, and proposition
This article focuses on the analysis of the Oral Tasks (OTs) of the Intensive 
Spanish Language Course I at the UNIFA Language Center. Out of a total of six 
OTs, we examine the first three to determine if the activities that comprise 
them are in accordance with the units previously studied in the book Aula 
Internacional Plus I. Furthermore, we aim to identify, using Brasil (1998) as 
a reference, the presence/absence of five components in each OT and pres-
ent guidelines for proposing their revision. CILE I classes take place in the 
Virtual Learning Environment (VLE), in an asynchronous format, and on 
Google Meet, in a synchronous modality, based on the Flipped Classroom 
model. Regarding the research methodology, the selection of the corpus was 
based on a single criterion: OT without an evaluative purpose. For data anal-
ysis, we adopted the following procedures: a contrastive study and a check-
list of components (Brasil, 1998) in each OT. The results indicated that OT1 
showed the most discrepancies between what was studied and what was re-
quired for its implementation. Furthermore, OT3 was the only one in which 
the target component was present.
Keywords: Oral tasks; Spanish language; Language Center; Virtual Learning 
Environment.

INTRODUÇÃO
A Universidade da Força Aérea (UNIFA), si-
tuada no Campo dos Afonsos, localizado no 
Rio de Janeiro, estabeleceu-se em 26 de se-
tembro de 1983, como berço da aviação mi-
litar brasileira e de várias organizações de 
ensino. Sua missão é “promover o desenvol-
vimento da Ciência Aeroespacial e capacitar 
cultural e profissionalmente os militares 
e civis do Comando da Aeronáutica (CO-
MAER), por intermédio das atividades de 
ensino, pesquisa e extensão desenvolvidas 
em seu Campus” (UNIFA, 2025).

Nessa instituição, com o propósito de ca-
pacitar militares para missões no exterior, 
surge, em 2019, o Centro de Idiomas (CID). 
Esse setor oferece, em dois níveis, o curso 
intensivo de língua inglesa (CILI) e o cur-
so intensivo de língua espanhola (CILE), os 

quais estão destinados a servidores do CO-
MAER. Por razão de delimitação, centramos 
nossa atenção no CILE I, cuja metodologia 
de ensino, na modalidade EAD, com base no 
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), 
inclui a Aprendizagem Ativa e o Ensino Co-
municativo de Versão Fraca. No que se refere 
ao livro didático adotado,  o curso referido 
contempla todo o volume I do livro Aula In-
ternacional Plus I e uma parte do volume II.

Neste estudo, focamos nas práticas orais 
do CILE I, mais detalhadamente, de um total 
de seis Tarefas Orais (TOs) utilizadas para 
o desenvolvimento  da oralidade dos dis-
centes, selecionamos e analisamos as três 
primeiras, em virtude de não serem  instru-
mentos avaliativos. Objetivamos averiguar 
se as atividades, que fazem parte das TOs, 
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estão de acordo com as unidades estudadas 
previamente no primeiro volume livro ado-
tado. Ademais, pretendemos identificar a 
presença/ausência de componentes (Brasil, 
1998) em cada TO e apresentar diretrizes 
para a proposição de sua revisão.

O presente artigo está baseado em três 
motivações. De um lado, este estudo biblio-
gráfico, de abordagem qualitativa,  é resul-
tado parcial de um projeto de pesquisa que 
contempla a revisão de materiais didáticos, 
rubricas avaliativas e metodologias de en-
sino, com vistas à geração de produtos téc-
nicos e à atualização dos CILE I e II do CID. 
Por outro lado, há pouco registros de pes-
quisas que abordam o ensino de línguas em 
contextos militares. Por último, é inegável a 
necessidade de discussão acerca do uso de 
materiais didáticos para o ensino da orali-
dade, na aula de línguas, em cursos na mo-
dalidade EAD. Portanto, este estudo pode 
trazer implicações didático-pedagógicas 
para o ensino de LE no contexto aeronáuti-
co, contribuir para o aumento do número de 
pesquisas em instituições militares e esti-
mular mais reflexões sobre a produção oral 
e a relevância da revisão constante das TOs 
para a promoção dessa habilidade linguísti-
ca no AVA. Para fins de organização, o artigo 
está constituído de cinco seções. Na primei-
ra, apresentamos a introdução, a qual vem 
seguida de referencial teórico (segunda). Na 
terceira, indicamos a metodologia. Na quar-
ta, apresentamos a análise e discussão dos 
resultados. Na última seção, tecemos nossas 
considerações finais.

REFERENCIAL TEÓRICO

Definição: tarefas e atividades
A atividade pedagógica é definida como 
qualquer trabalho proposto para o aluno 
realizar ou se engajar no espaço da aula ou 

em suas extensões (Xavier, 2007). Balthazar 
(2014) explica que, geralmente, uma ativi-
dade tem relação com algum trabalho de 
sala de aula que foi proposto para a aprendi-
zagem de algo. Do ponto de vista de coman-
do, a atividade pedagógica pode incluir uma 
ou mais instruções ou diretrizes, por escrito 
ou oralmente, que informa(m) aquilo que os 
alunos devem fazer (Xavier, 2007).

A tarefa é “uma atividade ou ação realiza-
da como o resultado de um processamento 
ou entendimento da língua” (Richards, Platt 
e Weber, 1986). Em contraste, tarefa é o ter-
mo usado em Linguística Aplicada que pode 
remeter tanto ao ensino quanto à avaliação, 
com propósito comunicativo, cujos usos são 
similares aos que ocorrem na vida real (Sca-
ramucci, 1999). Outra concepção aborda que 
as “tarefas podem se concretizar como dife-
rentes tipos de atividades, que podem ser 
agrupadas a partir de suas características, 
objetivos e processos psicolinguísticos que 
demandam” (Morais; Borges-Almeida, 2024).

Desde a perspectiva de Richards e 
Lockhart (1994), atividade e tarefa são in-
terpretadas como termos sinônimos. Dis-
tintamente, Nunan (1989) define atividade 
como um conjunto de instruções, ao passo 
que conceitua tarefa como “uma parte do 
trabalho de sala de aula que envolve os alu-
nos na compreensão, manipulação, produ-
ção ou interação na língua-alvo”. Ainda com-
plementamos que a tarefa, tendo em vista os 
seus componentes, precisa especificar o que 
os alunos devem fazer com o insumo (ati-
vidade), apresentar dados para o seu pon-
to de partida (input), suas intenções gerais 
(objetivo instrucional), os papéis (professor 
e alunos) e o cenário (Nunan, 1989).

As tarefas também podem ser compreen-
didas como “experiências de aprendizagem 
relacionadas a uma meta ou atividade es-
pecíficas realizadas pelo uso da linguagem” 
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(Brasil, 1998). Uma tarefa está constituída 
por cinco componentes (Brasil, 1998), a sa-
ber: insumo (verbal ou não-verbal), ativida-
de (o que fazer com o insumo), meta (o que 
se quer atingir), papéis (alunos e professor) 
e organização (pares, pequenos grupos ou a 
classe toda).

Se estabelecermos um paralelo entre os 
componentes de tarefa propostos por Nunan 
(1989) e aqueles presentes em documento 
orientador (Brasil, 1998), podemos identi-
ficar divergências terminológicas. A respei-
to disso, o objetivo instrucional equivale à 
meta, enquanto que o cenário remete à or-
ganização. Nesse caso, apesar das diferenças 
de nomenclatura, é mantida praticamente a 
mesma essência conceitual. Com a intenção 
de aprofundarmos a explanação acerca do 
conceito de tarefa, recorremos a explicação 
de Ellis (2003, página 16), para o qual

Uma tarefa é um plano de trabalho que exige 
que os alunos processem a linguagem prag-
maticamente para alcançar um resultado que 
pode ser avaliado em termos de se o conteú-
do proposicional correto ou apropriado foi 
transmitido. Uma tarefa tem como objetivo 
resultar no uso de uma linguagem que tenha 
uma semelhança, direta ou indireta, à manei-
ra como a linguagem é usada no mundo real. 
Como outras atividades de linguagem, uma 
tarefa pode envolver habilidades produtivas 
ou receptivas, orais ou escritas e vários pro-
cessos cognitivos (Ellis, 2003, p. 16).

Na sequência, apresentamos a interpreta-
ção de Castro (2017), a respeito do conceito 
de tarefa (Ellis, 2003), referente ao excerto 
anterior, a partir de subtemas. Em primeiro 
lugar, a autora explica que uma tarefa, apesar 
de criar um espaço semântico e promover 
a necessidade de determinados processos 
cognitivos, ligados a certas opções linguísti-
cas, é um projeto de trabalho que não define 
as estruturas linguísticas necessárias para 
alcançar o resultado requerido.

Em segundo lugar, com a finalidade de 
desenvolver, via comunicação, a competên-
cia comunicativa, a tarefa, além de atender 
o sentido semântico, foca principalmente no 
sentido pragmático. Em terceiro lugar, uma 
tarefa é similar (direta ou indiretamente) a 
uma atividade que os estudantes precisam 
realizar extraclasse, o que pode incluir o 
mesmo comportamento linguístico requeri-
do nesse ambiente, como no preenchimento 
de um formulário, ou pode ser uma ativida-
de linguística artificial, no caso de identifi-
cação das diferenças entre duas imagens.

Em quarto lugar, ainda, uma tarefa pode 
promover qualquer habilidade, ou até mes-
mo uma combinação de habilidades recep-
tivas e produtivas. Em quinto lugar, a reali-
zação de tarefas envolve igualmente certos 
processos cognitivos (selecionar, classificar, 
ordenar, raciocinar e avaliar) que, sem de-
terminar, influenciam as formas linguísticas 
necessárias à sua realização.

Na literatura da área, uma questão que 
tem sido discutida está relacionada à distin-
ção entre atividade e tarefa. Sobre esse as-
sunto, é inegável que existem divergências 
quanto ao status hierárquico de ambos os 
instrumentos pedagógicos (Xavier, 2007), 
prováveis promotores de aprendizagem. 
Com base na análise de Balthazar (2014), é 
possível afirmar que, diferentemente de Nu-
nan (1989), Xavier (2007) não considera a 
atividade como um elemento da tarefa, em 
virtude da abrangência daquele termo.

Nessa mesma linha, Matêncio (2001) as-
severa que existe uma diferença hierárquica 
entre tarefas e atividades, dado que essas são 
mais amplas. A autora explica que é possível 
realizar três atividades distintas (leitura, in-
terpretação e análise), para o estudo do texto 
na aula de português, sendo que a primeira 
pode ser dividida em duas tarefas diferentes: 
leitura silenciosa (tarefa 1) e leitura oral (ta-
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refa 2). No que diz respeito a sua quantidade, 
uma atividade pode estar composta por uma 
ou mais tarefas (Araújo, 2017).

Xavier (2011) afirma que as tarefas pare-
cem apresentar dois elementos em comum: 
“o uso da língua para fins comunicativos e 
um resultado do trabalho realizado com a 
língua”. Esse elemento é o produto final es-
perado do aluno ao concluir a tarefa (Xavier, 
1999), isto é, o resultado comunicativo, que 
provém de um problema ou uma questão 
comunicativa a ser resolvida (Balthazar, 
2014).

Essa pesquisadora (2014) destaca que “ 
a importância do resultado para uma ativi-
dade está nos processos cognitivos que são 
ativados para se atingir o propósito estabe-
lecido”. Para fins ilustrativos, recorremos 
à análise proposta (Balthazar, 2014) para 
a atividade (i): “Discuta em grupos a imi-
gração italiana no Brasil”. De acordo com o 
exame realizado de (i), isso seria uma tare-
fa para Nunan (1989), mas não receberia 
a mesma categorização por Ellis (2003) e 
Xavier (2007). Do ponto de vista classifi-
catório, se somente o uso da língua, com a 
intenção comunicativa, for contemplado na 
atividade, não havendo, por conseguinte, 
um produto final, não teremos uma tarefa, 
mas sim uma “prática ou troca conversacio-
nal” (Xavier, 2007, 2010).

A resposta de uma tarefa pode ser va-
riada, é provável que seja uma representa-
ção gráfica, um mapa ou roteiro, uma lista 
de instruções ou o preenchimento de um 
formulário (Brasil, 1998). Com base nes-
sa mesma visão, Richards, Platt e Weber 
(1986) citam como resultado de tarefa o 
desenho de um mapa, durante a escuta de 
um áudio. Um outro resultado não linguísti-
co de tarefa (Castro, 2017) é a identificação 
de um determinado número de diferenças 
entre duas imagens. Isso nos permite inferir 

que o produto da tarefa não é necessaria-
mente de natureza linguística, pode abran-
ger exclusivamente a linguagem não-verbal, 
desde que revele a compreensão do insumo 
na língua-alvo.

A seguir, apresentamos critérios para 
identificação e classificação das tarefas.

Tarefas: identificação e classificação
Segundo Ellis (2003), uma tarefa, para ser 
identificada como tal, deve apresentar os 
seguintes componentes básicos: (1) plano 
de trabalho a ser realizado pelo aprendiz, 
(2) foco prioritário no significado, (3) pro-
cessos de uso da língua-alvo semelhantes 
àqueles do mundo real, (4) qualquer uma 
das quatro habilidades linguísticas, (5) en-
gajamento dos aprendizes em processos 
cognitivos e (6) exigência de um resultado 
comunicativo claramente definido.

Morais e Borges-Almeida (2024) apre-
sentam três características alusivas às tare-
fas. Para as autoras, a primeira característi-
ca está relacionada ao uso significativo da 
língua alvo, o qual abrange processamento e 
produção linguística com vistas à produção 
de sentidos. Além disso, tarefa significativa 
refere-se ao papel central dos aprendizes no 
processo. A segunda reside no alto grau de 
autenticidade, portanto, de modo similar à 
vida real, as tarefas possibilitam a interação 
e a comunicação espontânea, e a negociação 
de sentidos.

Por último, as tarefas abrangem ação 
orientada por e para uma meta/objetivo. 
Mais detalhadamente, as tarefas geram pro-
dutos resultantes da interação linguageira 
entre os aprendizes e os usuários da língua 
e textos orais e escritos (Morais; Borges-Al-
meida, 2024). A respeito disso, os produtos 
das tarefas podem ser de duas naturezas, a 
saber: (a) indireto e (b) direto. Com o pro-
pósito de cumprir os objetivos, (a) é gerado 
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ao longo da interação. Nesse caso, as auto-
ras exemplificam que em uma discussão em 
grupo o produto é uma tomada de decisão. 
Já, em (b), produtos indiretos “carregam em 
si mesmos o cumprimento da tarefa”, como 
no exemplo da produção de um folder para 
divulgação de um curso (Morais; Borges-Al-
meida, 2024).

No que diz respeito à classificação das 
tarefas, partimos de quatro dimensões sis-
tematizadas por Morais e Borges-Almeida 
(2024): aberta ou fechada; uni ou bi/multi-
direcional; focada ou não focada; e alvo/da 
vida real ou pedagógica. Tarefas fechadas 
são bastante estruturadas e possibilitam a 
previsão dos recursos linguísticos necessá-
rios para a sua realização, ao passo que as 
tarefas abertas possibilitam maior controle 
sobre as estruturas e os tópicos abordados. 
As tarefas unidirecionais se diferenciam das 
tarefas bi/multidirecionais em função do 
controle da informação durante a sua reali-
zação. No primeiro tipo, a informação é con-
trolada por um dos participantes, enquan-
to que na segunda tipologia todos têm os 
mesmos direitos de interação, de modo que 
duas ou mais pessoas interagem de maneira 
recíproca.

Ellis (2003) apresenta a distinção entre 
tarefas não focadas e focadas. A primeira re-
mete ao uso de qualquer estrutura linguís-
tica para se expressar na modalidade oral, 
ou de uma delimitação de opções possíveis 
de serem utilizadas. Em contraste, no se-
gundo grupo, os discentes necessitam usar 
obrigatoriamente determinadas estruturas 
linguísticas, tanto na produção oral quanto 
na produção escrita. Balthazar (2014) ex-
plica que, em tarefas focadas, o propósito 
do professor é direcionar a atenção dos dis-
centes para uma estrutura gramatical espe-
cífica, num ambiente de uso comunicativo, 
enquanto que nas tarefas não focadas a in-

tenção é que o discente canalize sua aten-
ção para estruturas que almeja, ao longo do 
processamento da LE para a comunicação. 
Ellis (2003) diferencia as tarefas focadas de 
exercício situacional de gramática.

Para o pesquisador, no primeiro caso, o 
discente precisa resolver um problema co-
municativo, através do uso de um traço lin-
guístico específico da LE, ao passo que no 
exercício o aprendiz precisa praticar uma de-
terminada estrutura da língua alvo, estudada 
previamente, de modo intencional, em uma 
situação comunicativa. Finalmente, as tare-
fas alvo, com elevado grau de autenticidade, 
refletem as tarefas do mundo real. Em com-
paração, as tarefas pedagógicas promovem 
a prática de habilidades necessárias para a 
execução das tarefas alvo. Na sequência, indi-
camos a  metodologia de nosso estudo.

METODOLOGIA
O CILE I está centrado na promoção da ca-
pacidade comunicativa dos discentes, no in-
cremento do seu conhecimento linguístico 
e na abordagem de temas de seu interesse 
(trabalho, lazer, família, etc.). Com vistas à 
prática da oralidade, nesse curso, há seis 
TOs, com duração média de 40 a 60 minu-
tos, as quais são realizadas, individual e/ou 
coletivamente, em duplas ou trios, a cada 
quinze dias, na modalidade síncrona, via 
Google Meet, com a presença do tutor, que 
medeia o processo interacional.

Cada TO, disponível previamente na pla-
taforma, a depender de sua tipologia, está 
constituída de duas ou três atividades. De 
um total de seis TOs, as três primeiras pos-
sibilitam situações preparatórias para as 
tarefas subsequentes, através da criação 
de condições para interações orais, uso de 
estratégias comunicativas e negociações de 
sentido. Vale ressaltar que, imediatamente 
após a conclusão das tarefas, ocorre o forne-
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cimento de feedback corretivo por parte do 
tutor, que tende a recorrer à correção explí-
cita e/ou a outras técnicas corretivas.

A metodologia de ensino utilizada nos 
cursos de LE, na modalidade EAD, com base 
no AVA, inclui a Aprendizagem Ativa (centra-
da no aluno), o Ensino Comunicativo de Ver-
são Fraca (equilíbrio entre forma e sentido) 
e a ampliação dos conhecimentos sociocultu-
rais. No que se refere ao livro didático ado-
tado e à organização curricular, o CILE I con-
templa o volume I do livro Aula Internacional 
Plus I, com 9 unidades, e, além disso, conta 
com as unidades 1 a 6 do segundo volume, 
assim como materiais complementares, dis-
poníveis na plataforma Moodle. No que tange 
ao público-alvo, de acordo com a TCA1 37-14, 
poderá candidatar-se ao referido curso ofi-
ciais, suboficiais, sargentos ou servidores ci-
vis assemelhados, pertencentes ao COMAER, 
preferencialmente designados para missão 
no exterior, com o intuito de realizar algum 
curso, ministrar aula e/ou palestras ou de-
sempenhar função de Adido Militar.

Quanto ao AVA, este software livre foi 
desenvolvido para propiciar a professores 
e alunos um sistema seguro e totalmente 
integrado, que pretende criar ambientes 
personalizados de aprendizagem (Gervasio, 
2019). Ao disponibilizar um rol de ferramen-
tas interativas diferentes, busca valorizar o 
processo de aprendizagem, permitindo uma 
construção colaborativa de conhecimento 
(Gervasio, 2019). Ademais, o AVA apresenta 
diversos recursos, que são disponibilizados 
no ambiente virtual, conforme detalhamos 
na sequência.

a.	 fórum: ferramenta assíncrona de dis-
cussões de caráter colaborativo, tro-

1	 TCA significa Tabela de Cursos da Aeronáutica e 
nela são apresentados todos os cursos ofereci-
dos pelas Escolas e Centros da Aeronáutica, bem 
como por sua Universidade.

ca de conhecimentos e experiências 
entre participantes de uma comuni-
dade virtual;

b.	 chat: ferramenta de comunicação sín-
crona em tempo real no AVA, em que 
os participantes recebem a oportuni-
dade de tirar dúvidas sobre o curso, 
atividades e avaliações propostas;

c.	 quadro de avisos: recurso de comu-
nicação em via única utilizado para 
divulgação de qualquer informação 
que não requeira interação com o dis-
cente;

d.	 mensagem: ferramenta de interação 
e envio de informações importantes 
ou de cunho particular referentes ao 
curso para um único aluno ou para 
um grupo de participantes.

No que diz respeito ao material dispo-
nível no AVA, o CILE I obedece à seguinte 
estrutura: Plan de Estudios; Pistas de Audio; 
Actividades y Materiales Complementarios; 
Ejercicios Extras; Tips de Español (explica-
ção aprofundada de dificuldades recorren-
tes dentro de cada unidade); Conociendo las 
Fuerzas Armadas (vocabulário e expressões 
específicas do âmbito militar) y Comprueba 
tus conocimientos. A seguir, caracterizamos 
o presente estudo e apresentamos os pro-
cedimentos adotados para a análise dos da-
dos.

Nesta pesquisa bibliográfica, de nature-
za qualitativa, para a análise dos dados, do 
ponto de vista procedimental, em primeiro 
lugar, identificamos os recursos2 comunica-
tivos e linguísticos (gramática e vocabulá-
rio) que integram as unidades (0,1,2,3,4,5 e 

2	 É importante complementar que as informações 
comunicativas são provenientes, respectivamen-
te, das seções denominadas Recursos Comunica-
tivos e Gramática y Comunicación de cada uni-
dade do livro Aula Internacional Plus I, ao passo 
que as informações linguísticas são extraídas das 
seções Recursos Gramaticales e Recursos Léxicos.



Eduardo de Oliveira Dutra; Fabiana da Cunha Ferreira; Débora Kelly Torres

Revista Tabuleiro de Letras, v. 20, n. 01, p. 56-74, jan./jun. 2026 63

6) do livro Aula Internacional Plus I. Em se-
gundo lugar, a partir da análise dos enuncia-
dos instrucionais das atividades de cada TO 
examinada,  elencamos as funções comuni-
cativas e as estruturas linguísticas subjacen-
tes a elas. Em terceiro lugar, averiguamos 
se os conhecimentos comunicativos e lin-
guísticos requeridos para a realização das 
TOs estão de acordo com o que havia sido 
estudado previamente nas unidades do li-
vro adotado no curso. Em quarto lugar, com 
base em Brasil (1998), efetuamos a verifica-
ção de presença/ausência de componentes 
(atividade, meta, papéis, insumo e organiza-

ção) nas TOs.  Na sequência, apresentamos 
a interpretação dos dados.

ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS 
RESULTADOS
Análise 1
Nesta primeira análise, pretendemos verifi-
car se as TO1, TO2 e TO3  estão de acordo 
com as unidades estudadas previamente 
no livro Aula Internacional Plus I, tanto no 
que diz respeito aos recursos comunicativos 
quanto no que se refere aos aspectos linguís-
ticos. A seguir, apresentamos o Quadro 1.

Quadro 1 – Comparação entre a Tarefa Oral 1 e as unidades 0 e 1 do livro Aula Internacional Plus I 
em relação aos aspectos comunicativos.

Aspectos comunicativos das unidades 0 e 1 Tarefa Oral 1

Unidade 0: Dizer e perguntar o nome, cumpri-
mentar, despedir-se, perguntar sobre objetos de 
aula, ortografia,  significado, pronúncia e realizar 
pedidos.

Momento 1:
Fornecer dados pessoais, apresentar informações 
(acadêmicas e profissionais), indicar atividades 
laborativas e informar características pessoais.

Momento 2:
Perguntar ao tutor seus dados pessoais, sua for-
mação acadêmica e rotina de trabalho.

Momento 3:
Conversar sobre o tema (in)satisfação no am-
biente de trabalho e opinar a respeito de escolha 
profissional.

Unidade 1: Perguntar e fornecer dados pessoais, 
cumprimentar e despedir-se.

Fonte: Elaborado pelos autores.

No Quadro 1, é possível observarmos 
que a unidade 0 do livro Aula Internacional 
Plus I expõe estruturas funcionais3 relacio-
nadas à apresentação de si e do outro, a sau-
dações e despedidas. Além disso, essa uni-
dade abrange a identificação de objetos de 
campo lexical específico (proyector, pape-
lera, tableta, estuche, bolígrafo, ordenador, 
pizarra, etc.), solicitações, como, por exem-

3	 Tradução nossa de exponentes funcionales que 
remetem a expressões utilizadas para realizar 
funções (Alonso, 2006).

plo4 em ¿Puedes hablar más alto, por favor? 
ou ¿Puedes hablar más despacio, por favor? 
e perguntas básicas para a obtenção de co-
nhecimentos semânticos, como em ¿Qué sig-
nifica...en español?,  ortográficos, no caso de 
¿Cómo se escribe...? e fonético-fonológicos da 
LE,  no  exemplo de ¿Cómo se pronuncia...?.  
Ademais, na unidade 1, ocorrem perguntas 
sobre dados de identidade pessoal como 
nome, sobrenome, nacionalidade, idade, 
4	 Os exemplos são extraídos do livro Aula Interna-

cional Plus I.
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profissão, telefone, como em ¿Tienes/tiene 
móvil?) e e-mail, no caso de ¿Tienes/tiene 
correo electrónico?.

Em comparação, na atividade 1 da TO1, o 
aluno, além de apresentar-se (pessoal, pro-
fissional e academicamente) ao interlocutor, 
também  precisa expressar seus traços psi-
cológicos e, por exemplo, a razão pela qual 
ingressou na FAB. Na atividade 2, os papéis 
comunicativos são invertidos e, praticamen-

te, as mesmas perguntas são realizadas ao 
tutor, o qual, diferentemente do discente, 
deve responder questões acerca de sua roti-
na de trabalho. Por último, na atividade 3, os 
interagentes precisam abordar o tema (in)
satisfação no trabalho, explorar os fatores 
causadores desse ambiente e tratar da esco-
lha profissional.

Na sequência, apresentamos os aspectos 
gramaticais das unidades 0 e 1.

Quadro 2 – Comparação entre a Tarefa Oral 1 e as unidades 0 e 1 do livro Aula Internacional Plus I 
em relação aos aspectos linguísticos.

ASPECTOS GRAMATICAIS DAS UNIDADES 0 E 1 ASPECTOS GRAMATICAIS DA TO1

Unidade 0: Apresentação* de verbos**  (estar, lla-
marse, significar, decir e pronunciar)  em  algumas 
pessoas do discurso.

Momento 1:
Verbos regulares e irregulares e alguns verbos no 
pretérito indefinido do indicativo.

Momento 2:
Verbos (pronominais) regulares e irregulares e 
pronomes interrogativos.

Momento 3:
Verbos de entendimento, gênero e pronomes pes-
soais em função de sujeito.

Unidade 1: Gênero (nacionalidades e  profissões), 
verbos irregulares (ser, tener e llamarse), no pre-
sente do indicativo, e pronomes pessoais em função 
de sujeito.

ASPECTOS LEXICAIS DAS UNIDADES 0 E 1 ASPECTOS LEXICAIS DA TO1

Unidade 0: Objetos da aula e números (de 1 a 10).
Momento 1:
Profissão, nacionalidade, número, família, caracte-
rísticas físicas e psicológicas.

Momento 2:
Profissão, formação acadêmica  e números.

Momento 3:
Campo lexical sobre (in)satisfação no ambiente de 
trabalho e profissão.

Unidade 1: Números (de 1 a 100), nacionalidades, 
dados pessoais,  profissões e lugares de trabalho.

*	 Não houve uma seção destinada ao tratamento dessas formas verbais, ocorreu unicamente a sua apresen-
tação em estruturas funcionais.  

**	 Os verbos das unidades analisadas (de 1 a 6) estão no presente do indicativo. Para evitar repetição, indi-
camos o seu tempo e modo uma única vez nos quadros.   

Fonte: Elaborado pelos autores.

De acordo com o Quadro 2, as unidades 
0 e 1 do livro Aula Internacional Plus I estão 
focadas na apresentação implícita de verbos 
regulares terminados em ar, na terceira pes-
soa do singular, no caso de significa, escribe 

e pronuncia, assim como em alguns verbos 
irregulares (ser, tener e llamarse) e em pro-
nomes pessoais em função de sujeito. No 
nível lexical, as unidades referidas incluem 
números, profissões, lugares de trabalho 
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(laboratorio, universidad, bar, despacho, en-
tre outros) e dados de identidade pessoal.

Em contraste, na TO1, os discentes, além 
desses conhecimentos linguísticos, também 
necessitam recorrer a pronomes interro-
gativos, verbos no pretérito indefinido e a 

outras formas verbais (pronominais) no 
presente do indicativo. Também, nessa ta-
refa, são requeridas, nesse mesmo modo, 
características psicológicas e vocabulário a 
respeito do tema (in)satisfação no trabalho. 
A seguir, indicamos o Quadro 3.

Quadro 3 – Comparação entre a Tarefa Oral 2 e as unidades 2, 3 e 4 do livro Aula Internacional Plus 
I em relação aos aspectos comunicativos.

ASPECTOS COMUNICATIVOS DAS UNIDADES 2, 3 E 4 ASPECTOS COMUNICATIVOS DA TO2

Unidade 2: Expressar intenções, planos e  motivos e 
falar sobre atividades de lazer e em outros idiomas.

Momento 1:
Conversar sobre as preferências (mês, estação 
do ano, clima e atividades) e tratar a respeito 
de roupas, acessórios, acompanhantes e da 
organização financeira prévia à viagem.

Momento 2:
Conversar sobre Economía Nacional y Finanzas 
Públicas, discutir sobre a atual situação finan-
ceira do país e a sua influência nas finanças 
dos brasileiros, e informar atitudes para a 
organização financeira. 

Unidade 3: Descrever lugares, expressar existência e 
localização e falar do clima e do tempo.

Unidade 4: Identificar objetos, expressar necessidade, 
comprar em lojas, perguntar por produtos e preços e 
falar de preferências.

Fonte: Elaborado pelos autores.

A partir do Quadro 3, podemos afirmar 
que a unidade 2, de maneira geral, refere-se 
à expressão de planos, como em Yo, el sába-
do, quiero salir de noche, razão, no exemplo 
de Aprende español por su trabajo, e fina-
lidade, como em Quiero aprender español 
para leer en ese idioma. Acrescentamos que, 
nessa unidade, ainda são abordadas ativi-
dades de lazer, no exemplo de Salir con ami-
gos, e, também, ações em outros idiomas 
como em Ver series y películas en inglés, ou 
no caso de Yo visito páginas web en español 
y leo blogs.

Em comparação, a unidade 3 abrange es-
truturas comunicativas para falar do clima, 
tempo e de lugares, assim como para apre-
sentar sua localização e descrição, como nos 
casos de En verano y en otoño llueve mucho e 
En Chile hay muchas montañas. Já a unidade 
4 envolve a situação comunicativa, em loja 

de roupas, em uma relação entre vendedor e 
cliente, por meio do gênero textual oral diá-
logo, o qual está constituído de perguntas e 
respostas como, por exemplo, ¿Qué desea?, 
Quería un(os), una(s) ou ¿Cuánto cuesta/n...?. 
Na unidade 3, ocorre também a indicação de 
necessidades, como em Quería una crema 
solar de factor 50, a identificação de obje-
tos, no exemplo de ¡Este jersey es precioso! e 
de preferências por roupas e acessórios, no 
caso de ¿Qué falda prefiere?.

No que diz respeito à  primeira atividade 
da TO2, de um lado, podemos observar que 
requer do discente a organização de uma 
viagem na qual precisa expressar o período 
do ano de sua preferência, indicar prováveis 
convidados, atividades prediletas de lazer, 
assim como elencar roupas e acessórios ne-
cessários para a viagem. Também cabe ao 
discente a explicação de planejamento fi-
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nanceiro adotado com vistas à realização de 
seu passeio turístico.

Por outro lado, na segunda atividade, 
após o acesso ao material de apoio (vídeo 
disponível na plataforma Moodle), a respei-
to da temática Economía Nacional y Finan-
zas Públicas, o participante, além de tratar 

desse tema, necessita abordar a situação 
financeira do Brasil. Para além disso, ele 
precisar opinar sobre a influência dessa 
questão na sua vida e dos demais e também 
apontar as ações destinadas à sua organiza-
ção financeira. Na sequência, mostramos o 
Quadro 4.

Quadro 4 – Comparação entre a Tarefa Oral 2 e as unidades 2, 3 e 4 do livro Aula Internacional Plus 
I em relação aos aspectos linguísticos.

ASPECTOS GRAMATICAIS DAS UNIDADES 2, 3 E 4 ASPECTOS GRAMATICAIS DA TO2

Unidade 2: Gênero, artigos,  alguns usos de por, 
para e porque, verbos regulares e irregulares (hacer 
e querer ).

Momento 1:
Verbos (pronominais) regulares e irregulares, 
tener que + infinitivo, verbos afetivos, preposições, 
gênero, adjetivos e artigos.

Momento 2:
Verbos de entendimento, preposições, gênero, 
artigos, usos de por, para e porque.

Unidade 3: Alguns usos de haber (hay), ser e estar, su-
perlativo, quantificadores  e usos dos interrogativos.

Unidade 4: Demonstrativos, el/la/los/las + adjetivo, 
el/la/los/las + substantivo, tener que + infinitivo, 
verbos ir e preferir,  qué + substantivo e cuál/cuáles.

ASPECTOS LEXICAIS DAS UNIDADES 2, 3 E 4 ASPECTOS LEXICAIS DA TO2

Unidade 2: Idiomas e atividades (lazer, cultura e 
aula de língua). Momento 1:

Atividades de lazer, roupas e acessórios, tempo, 
clima, estações do ano,  familiares e finanças 
pessoais.

Momento 2:
Campo lexical sobre economia nacional e finanças 
públicas.

Unidade 3: Tempo e clima, geografia, dados (países), 
pontos cardeais, estações do ano, geografia, conti-
nentes e oceanos.

Unidade 4: Números (a partir de 100), cores, roupas 
e acessórios, objetos de uso cotidiano, usos do verbo 
llevar, combinações com ir e adjetivos para descrição 
de roupas.

Fonte: Elaborado pelos autores.

De acordo com o Quadro 4, as unidades 2, 
3 e 4, de modo geral, em termos de conheci-
mentos gramaticais, abrangem predominan-
temente, no presente do indicativo, verbos 
irregulares (hacer, preferir, ir, querer, ser, es-
tar, tener e haber) e alguns verbos regulares, 
como llevar ou usar, também nesse mesmo 
modo. Quanto aos determinantes, há exem-
plos e/ou explicações sobre artigos (defini-
dos e indefinidos) e o seu uso com adjetivos, 

como em el nuevo. Há também uma explana-
ção a respeito de interrogativos (qué, dónde, 
cuál(es), cuántos(as) e cómo) e dos demons-
trativos centrados no uso de este, estos, esta 
e estas. É possível encontrarmos descrições 
acerca do funcionamento de gênero, super-
lativos (el más de, los más de e la(s) más de) e 
quantificadores (muy, mucho(s) e mucha(s)).

Além disso, as unidades mencionadas, 
no que diz respeito ao léxico, incluem três 
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categorias. Na primeira classe, identifica-
mos exemplos de ações referentes a lazer e 
aula e léxico sobre idiomas e questões cul-
turais (literatura, cine, comida, arte, etc). Na 
segunda categoria, há um enfoque lexical 
para temperatura, estações do ano, estru-
tura e forma geográficas (montaña, volcán, 
río, bosque, selva, etc.) e localização. No ter-
ceiro grupo, o eixo central envolve compra 
e venda, nesse sentido, abrange roupas e 
características, acessórios e cores e núme-
ros. Comparativamente, o discente, na T02, 

para o planejamento de sua viagem e a ex-
planação sobre a economia do país e finan-
ças pessoais, necessitará basicamente de 
estrutura como querer+infinitivo, verbos, 
no presente do indicativo, como creer, lle-
var, hacer, estar, gustar, ir e ser. Além disso, 
serão acionados  conhecimentos a respeito 
de preposições, gêneros, artigos e campos 
lexicais específicos (economia, finanças, 
roupas, acessórios, tempo, clima, parentes-
co, números, entre outros). A seguir, apre-
sentamos o Quadro 5.

Quadro 5 – Comparação entre a Tarefa Oral 3 e as unidades 5 e 6 do livro Aula Internacional Plus 
Iem relação aos aspectos comunicativos.

ASPECTOS COMUNICATIVOS DAS UNIDADES 5 E 6 ASPECTOS COMUNICATIVOS DA TO3

Unidade 5: Falar de traços físicos e de caráter, ex-
pressar e contrastar gostos e interesses, perguntar 
sobre gostos e falar de relações pessoais.

Momento 1:
Informar dados pessoais, gostos, preferências, 
atividades laborativas, informações sobre a fa-
mília, cidade de origem, atividades preferidas 
de lazer e rotina.

Momento 2:
Tratar da comparação da educação social entre 
Japão e México, comentar sobre o modo de ava-
liação da educação social dos brasileiros  e dis-
cutir sobre  diferenças culturais entre os países 
do mundo.

Unidade 6: Falar de hábitos, expressar frequência, 
indicar sequência de ações,  perguntar e dizer a hora.

Fonte: Elaborado pelos autores.

De acordo com o Quadro 5, as unidades 
5 e 6 juntas focam, de um lado, na descrição 
de traços físicos e psicológicos, no caso de Es 
alta, rubia y tiene el pelo largo e de Soy muy 
divertida y habladora, em gostos, interesses e 
na indicação do parentesco entre as pessoas, 
respectivamente, como em Me encanta ir a 
conciertos e Paco es el marido de Lucía; por 
outro lado, frisam a rotina e a indicação de 
horas, no exemplo de Se levanta a las 7:15 h.

Em paralelo, na TO3, para a realização 
da primeira atividade, os discentes têm 

de recuperar as estruturas concernentes 
às unidades 0, 1, 2 e 3 e fazer uso das si-
tuações comunicativas abordadas nas uni-
dades 5 e 6. Em contraste, a atividade oral 
2 instruí o participante a abordar o tema 
acerca de educação social, presente no ma-
terial de apoio, mais especificamente, re-
fletir e discutir sobre essa questão no con-
texto brasileiro, em comparação a outros 
países, bem como tratar de diferenças cul-
turais entre os países. A seguir, apresenta-
mos o Quadro 6.



As tarefas de produção oral no Curso Intensivo de Língua Espanhola I do Centro de Idiomas da Universidade da Força Aérea: 
análise, revisão e proposição

Revista Tabuleiro de Letras, v. 20, n. 01, p. 56-74, jan./jun. 202668

Quadro 6 – Comparação entre a Tarefa Oral 3 e as unidades 5 e 6 do livro Aula Internacional Plus I 
em relação aos aspectos linguísticos.

ASPECTOS GRAMATICAIS DAS UNIDADES 5 E 6 ASPECTOS GRAMATICAIS DA TO3

Unidad 5: Verbo gustar e encantar, quantificadores, 
possessivos, concordância/discordância e acento 
diacrítico.

Momento 1:
Verbos pronominais, alguns verbos irregulares, 
verbos afetivos, artigos, gêneros e possessivos, 
quantificadores, entre outros.

Momento 2:
Verbos de entendimento, fórmulas de concordân-
cia e discordância, verbos (pronominais) regula-
res e irregulares, artigos, gêneros, quantificadores 
e possessivos, entre outros.  

Unidade 6: Alguns verbos irregulares (volver, dor-
mir, acostarse, poder, preferir, querer, pedir, servir, 
salir, hacer e poner), verbos pronominais (acostarse, 
despertarse, vestirse, ducharse e levantarse), estru-
turas para concordância discordância e expressões 
temporais.

ASPECTOS LEXICAIS DAS UNIDADES 5 E 6 ASPECTOS LEXICAIS DA TO3

Unidade 5: Familiares, características psicológicas, 
música (profissões, atividades, tipos de música e 
outros) e traços físicos.

Momento 1:
Dados pessoais, dias da semana, partes do dia,  
familiares, tempo, clima e atividades (diárias  e 
de lazer).

Momento 2:
Dias da semana, partes do dia, atividades diárias 
e vocabulário sobre educação social.

Unidade 6: Dias da semana, partes do dia, rotina e 
expressões de frequência.

Fonte: Elaborado pelos autores.

Com base no quadro 6, podemos afirmar 
que nas unidades 5 e 6 o foco nas estruturas 
linguísticas está em verbos (regulares e irre-
gulares), no presente do indicativo, verbos 
afetivos, possessivos, quantificadores (muy, 
bastante, un poco) e estruturas para concor-
dância e discordância (a mí también, a mí 
tampoco, a mí sí, a mí no). Acrescentamos, 
a isso, características físicas e psicológicas, 
o léxico para família, rotina, dias da semana 
e turnos. Em contraste, na TO3, gramática e 
léxico convergem predominantemente com 
o que havia sido estudado anteriormente 
pelos discentes. Já na atividade 2, há dire-
trizes que orientam os discentes a opinar, 
avaliar e comparar situações socioculturais.

A partir dos dados apresentados, pode-
mos afirmar que, de um lado, as exigências 
da TO1, em partes, superam as estruturas 
comunicativas e linguísticas contempladas 
nas unidades do livro correspondentes (0 e 

1) a essa TO. Nesse sentido, quando se so-
licita que o discente explique a maneira e a 
razão por meio das quais ingressou na FAB e 
aponte as atividades diárias de seu trabalho, 
são requeridas formas verbais no passado 
(pretérito indefinido de indicativo), como 
em ingresó, e no presente do indicativo, no 
caso de reparo los aviones ou soy piloto, a de-
pender do profissional militar e de sua fun-
ção. Acrescentamos, a isso, o fato de que o 
discente também deve empregar vocabulá-
rio, como optimista, realista, alegre, diverti-
do etc., o qual ainda não havia sido estudado 
para fazer referência a suas características 
de psicológicas.

Já na parte 2 da TO1, o discente é o res-
ponsável por elaborar perguntas sobre a 
rotina profissional do tutor, o que lhe exi-
ge conhecimento verbal (empezar, salir del 
trabajo) e perguntas a respeito das horas, 
como em ¿A qué hora empieza a trabajar?. 
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Na atividade 3 da TO1, cabe ao tutor intera-
gir com o discente, o qual precisa, por exem-
plo, expressar sua opinião acerca da escolha 
profissional, bem como tratar da (in)satis-
fação no trabalho, o que requer um vocabu-
lário específico, que ainda é desconhecido 
pelo discente do ponto de vista formal, uma 
vez que esse tema não integra as unidades 
0 e 1. Nessa circunstância, para a interação 
oral, estruturas com verbos de entendimen-
to (creo que e me parece que) precisam fazer 
parte do output do discente.

No que tange à correspondência entre as 
unidades 2, 3 e 4 e a TO2, do ponto de vista 
comunicativo e linguístico, podemos obser-
var, por exemplo, que verbos afetivos (gus-
tar e encantar), vocabulário de parentesco e 
verbos de entendimento são requeridos na 
atividade 1 dessa TO, sem que tenham sido 
abordados nas unidades referidas do livro 
Aula Internacional Plus I. Ainda em relação 
à comunicação, estruturas funcionais para 
compras e vendas não são exploradas, ca-
bendo ao discente unicamente a utilização 
de vocabulário sobre roupas e acessórios 
para a organização de sua viagem hipotéti-
ca. Igualmente, o tema economia nacional e 
políticas públicas é completamente novo. O 
discente terá contato com essa questão, em 
espanhol, somente no material de apoio a 
que teve acesso (vídeo), visto que os textos 
das unidades 2, 3 e 4 abordam títulos que 
tratam do plurilinguismo, de cidades e de 
viagem por Latinoamérica.

No que diz respeito à relação entre as 
unidades 5 e 6 e a TO3, a atividade 1 requer 
que o discente recorra a dados de identida-
de pessoal (unidades 0 e 1), atividades de 
lazer (unidade 2) e à indicação de existência 
e localização de lugares (unidade 3). Simul-
taneamente, as estruturas comunicativas, 
correspondentes à TO3 propriamente dita, 
também devem ser utilizadas pelos discen-

tes para a indicação de gostos e preferências 
(unidade 5) e a vida cotidiana (unidade 6). 
Diferentemente, na atividade 2 da TO3, é 
exigido o manuseio de estruturas comuni-
cativas e campo lexical específicos (educa-
ção social), que não haviam sido estudados 
e praticados oralmente e/ou na modalidade 
escrita.

Em síntese, a TO1 exige dos alunos co-
nhecimentos lexicais e gramaticais  que ex-
trapolam o que é abordado nas unidades 
correspondentes a essa TO. Os discentes 
ainda não aprenderam sobre a rotina, infor-
mação de horas e vocabulário sobre temas 
específicos durante seus estudos prévios 
das unidades. No que diz respeito à TO2, 
mais uma vez, há solicitações para posicio-
namento sobre assunto (economia e situa-
ção financeira) que não havia sido explora-
do ao longo do estudo assíncrono.

Cabe sublinhar que, na atividade 1 des-
sa TO, estruturas funcionais sobre compra e 
vendas de roupas e acessórios são negligen-
ciadas. Por último, na TO3, o tratamento da 
educação social, na atividade 2, em países 
como Brasil, Japão e México, não integra os 
eixos temáticos das unidades 5 e 6 e tam-
pouco as unidades anteriores, logo o seu 
acesso ao tema se restringe ao material de 
apoio disponibilizado. A seguir, apresenta-
mos a análise 2 deste estudo.

Análise 2
Neste tipo de análise, pretendemos identifi-
car a presença/ausência de insumo, ativida-
de, meta, papéis e organização na TO1, TO2 
e TO3. Em virtude de assumirmos tarefa 
como algo mais abrangente do que ativida-
de (Nunan, 1989), para a identificação dos 
seus componentes, recorremos às orienta-
ções de Brasil (1998). Em termos práticos, 
isso significa que uma tarefa pode estar for-
mada por uma ou mais atividades. Para o 
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checklist proposto, examinamos o enuncia-
do das atividades que integram as TOs sob 
estudo. Para fins de organização, expomos 
as atividades de cada TO e indicamos os cin-
co componentes controlados, com respos-
tas, de até três opções, que são identificadas 
através de recurso tipográfico (negrito).

Tarefa Oral 1
Atividade 1: “Conversarás con tu profesor 
acerca de ti. Debes prepararte para infor-
marle tus datos personales, tu formación 
académica, cómo y por qué ingresaste en la 
fuerza aérea, qué actividades desarrollas en 
tu trabajo y tus características personales”.

Atividade 2: “Conversarás con tu pro-
fesor acerca de él. Debes hacerle preguntas 
acerca de sus datos personales, su formación 
académica, su rutina de trabajo y otras infor-
maciones que consideres relevantes”.

Atividade 3: “Previamente a la activi-
dad oral, debes ver el video disponibilizado. 
Conversarás con tu profesor acerca del video 
y sobre tu opinión acerca del tema de la sa-
tisfacción/insatisfacción laboral (qué es im-
portante para que uno esté satisfecho con su 
trabajo, qué contribuye a la insatisfacción la-
boral, aspectos que uno debe tener en cuenta 
al elegir una profesión etc.)”.

Componentes: insumo (verbal ou não-
verbal), atividade (sim ou não), meta (sim 
ou não), papéis (sim ou não) e organização 
(pares, pequenos grupos ou classe toda).

Tarefa Oral 2
Atividade 1: “Conversarás con tu profesor 
acerca de tus preferencias al planificar un 
viaje, como mes o estación del año más ade-
cuados, clima que más te agrada, actividades 
que te gustan, materiales esenciales para lle-
var, personas a quienes invitar, la organiza-
ción financiera previa y otros tópicos más”.

Atividade 2: “Previamente a la actividad 
oral, debes ver el video disponibilizado. Con-

versarás con tu profesor acerca del conteni-
do del video. Enseguida, discutirás sobre la 
actual situación financiera del país y cómo 
esto influye en tus finanzas y en las de otros 
brasileños. Por fin, debes informar qué sueles 
hacer para organizarte financieramente”.

Componentes: insumo (verbal ou não-
verbal), atividade (sim ou não), meta (sim 
ou não), papéis (sim ou não) e organização 
(pares, pequenos grupos ou classe toda).

Tarefa Oral 3
Atividade 1: “Has recibido una beca de es-
tudios para perfeccionar tus conocimientos 
de español en la Universidad Nacional de 
México. Allí, necesitarás compartir piso con 
otro estudiante. Antes de irse, participarás 
de una videollamada con el anfitrión (el tu-
tor) y el otro becario (tu pareja). El objetivo 
de la charla es permitir que se conozcan y 
compartan informaciones básicas de sí mis-
mo a fin de facilitar la convivencia mien-
tras estén en México. Se pueden informar 
los datos personales, gustos, preferencias, 
actividades laborales desempeñadas, infor-
maciones acerca de la familia, de la ciudad 
donde viven, de las actividades de ocio que 
les gustan, su rutina y otras cosas más que 
consideren relevantes”.

Atividade 2: “Previamente a la actividad 
oral, debes ver el video disponibilizado. En 
esta parte, deben discurrir sobre el conteni-
do del video disponibilizado para esta activi-
dad oral. Enseguida, deben comentar sobre 
el modo cómo evalúan la educación social de 
los brasileños y compararla con las de Méxi-
co y Japón, mencionados en el video, y otras 
culturas que consideren relevantes. Por fin, 
deben discutir sobre los factores que influyen 
en ello y las diferencias culturales entre los 
países del mundo”.

Componentes: insumo (verbal ou não-
verbal), atividade (sim ou não), meta (sim 
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ou não), papéis (sim ou não) e organização 
(pares, pequenos grupos ou classe toda).

Com base nos resultados obtidos da aná-
lise 2, é possível afirmarmos que a TO1 e a 
TO2 apresentam o mesmo perfil quanto aos 
seus elementos constitutivos. De um lado, 
há a presença da linguagem verbal, de ativi-
dades, papéis e organização; por outro lado, 
inexiste o componente meta. Cabe ressaltar 
que, apesar das atividades 3 e 2 referentes, 
respectivamente, às TO1 e TO2, contarem 
com material de apoio (vídeo)  não pode-
mos asseverar que possuem natureza hí-
brida (linguagem verbal e não verbal), vis-
to que nas tarefas, com essa característica, 
a linguagem verbal vem acompanhada, por 
exemplo, de imagens e (info)gráficos, como 
nos casos5 do Certificado de Proficiência em 
Língua Portuguesa para Estrangeiros - Cel-
pe-Bras (2018) e do Certificado de Espanhol 
Língua e Uso (CELU). Na TO1 e TO2,  a base 
de amostras da LE (input) é unicamente o 
texto escrito, uma vez que os vídeos (mate-
rial de apoio), que funcionam como input, 
são externos às tarefas. Quanto às ativi-
dades, ora o discente informa e expressa 
opinião, ora conversa, discute e pergunta. 
No que concerne aos papéis exercidos no 
processo de comunicação e/ou interação, o 
participante assume principalmente a posi-
ção de interagente e questionador (Nunan, 
1989). Por último, no que se refere à orga-
nização, as práticas orais ocorrem em pares.

Diferentemente, na TO3, a meta é apre-
sentada explicitamente e os participantes 
estão organizados em trio (pequeno grupo). 

5	 Para mais detalhes, é possível ter acesso às Pro-
vas Orais do Celpe-Bras e do CELU, respectiva-
mente, em: https://www.ufrgs.br/acervocelpe-
bras/wp-content/uploads/2021/12/Elemen-
tos-Provocadores-da-Prova-Oral-2018-compac-
tado.pdf e em https://www.celu.edu.ar/sites/
www.celu.edu.ar/files/images/stories/pdf/acti-
vidades/cuadernillo3.pdf.

Contudo, a exceção disso, os demais  com-
ponentes são praticamente idênticos aos 
da TO1 e TO2. Nesse sentido, essas tarefas 
estão centradas em linguagem verbal. En-
tretanto, quanto ao componente atividade, 
destacamos o fato de que os discentes, além 
de informarem e discutirem, precisam co-
mentar e comparar.

Em relação à posição do tutor, na ativida-
de 1 da TO3, ele funciona inicialmente como 
integrador do grupo (Nunan, 1989) e, pos-
teriormente, exerce o papel de observador 
(Nunan, 1989), uma vez que os discentes 
interagem e questionam o colega, em razão 
da proposta da atividade requerer que um 
obtenha informações do outro. Também na 
atividade 2 dessa mesma tarefa, os discen-
tes mantêm o seu papel ativo, por meio de 
comunicação e interação, em torno de tema 
relacionados a finanças pessoais e do País.

Entretanto, é necessário destacar o fato 
de que o tutor em todas as atividades ocupa 
uma posição de avaliador, ainda que as ta-
refas não tenham propósito avaliativo, vis-
to que, conforme a metodologia de ensino 
apresentada na seção 3, nos encontros sín-
cronos, há momentos em que o tutor, após a 
produção oral dos discentes, aplica técnicas 
corretivas. Em síntese, a linguagem verbal, 
as atividades informativas, o papel ativo na 
comunicação e a interação, em pares, predo-
minam nas TOs examinadas.

A fim de apresentarmos diretrizes para 
a revisão das três TOs, recorremos a (i) es-
pecificações do Diploma de Español como 
Lengua Extranjera (DELE), do nível A1, aos 
(ii) resultados das análises 1 e 2 e à (iii) se-
ção do referencial teórico. Para iniciar, antes 
do acesso a essas fontes de consulta, é reco-
mendável que o tutor do CILE I tenha ciên-
cia das funções comunicativas, estruturas 
linguísticas, de eixos temáticos e questões 
socioculturais que integram as unidades do 

https://www.ufrgs.br/acervocelpebras/wp-content/uploads/2021/12/Elementos-Provocadores-da-Prova-Oral-2018-compactado.pdf
https://www.ufrgs.br/acervocelpebras/wp-content/uploads/2021/12/Elementos-Provocadores-da-Prova-Oral-2018-compactado.pdf
https://www.ufrgs.br/acervocelpebras/wp-content/uploads/2021/12/Elementos-Provocadores-da-Prova-Oral-2018-compactado.pdf
https://www.ufrgs.br/acervocelpebras/wp-content/uploads/2021/12/Elementos-Provocadores-da-Prova-Oral-2018-compactado.pdf
https://www.celu.edu.ar/sites/www.celu.edu.ar/files/images/stories/pdf/actividades/cuadernillo3.pdf
https://www.celu.edu.ar/sites/www.celu.edu.ar/files/images/stories/pdf/actividades/cuadernillo3.pdf
https://www.celu.edu.ar/sites/www.celu.edu.ar/files/images/stories/pdf/actividades/cuadernillo3.pdf
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livro adotado no CILE I. Isso seguramente 
o auxiliará no processo de elaboração das 
TOs. Para além disso, outra orientação im-
portante para a revisão das tarefas é a sele-
ção de materiais de apoio (vídeos ou outras 
fontes de insumo) cujos temas tenham sido 
abordados nas unidades de Aula Internacio-
nal Plus I e no Moodle do AVA.

Quanto a (i), para a expressão e intera-
ções orais, nas tarefas devem ser tratadas 
informações pessoais, vida cotidiana, pes-
soas conhecidas, lugares, atividade acadê-
mica, entre outras questões do entorno pes-
soal e social do discente. Em relação a (ii), os 
resultados sugerem a necessidade de cor-
respondência entre as estruturas funcionais 
e linguísticas requeridas e aquelas presen-
tes nas unidades do livro Aula Internacional 
Plus I, de modo que as exigências nas TOs 
não ultrapassem a capacidade comunicativa 
real dos discentes. Ainda sobre o processo 
de interação, é preciso que estruturas fun-
cionais, relacionadas a situações comunica-
tivas, não sejam negligencias, a ponto de ex-
clusivamente o léxico da unidade em estudo 
ser explorado.

No que concerne aos componentes, é im-
portante que ocorra a elaboração de tarefas 
a base de duas ou mais linguagens, com o 
objetivo de que o insumo seja variado. Além 
disso, a meta, as atividades e os papéis exer-
cidos pelos discentes nas tarefas necessitam 
estar de acordo com o seu nível de aprendi-
zagem. Nesse sentido, um interlocutor que 
mais comunica, informa sobre si  e pergun-
ta por pessoas e lugares de seu entorno, via 
monólogos e/ou conversações breves, as-
sume uma posição ativa como interagente, 
condizente com o seu nível A1.

No que diz respeito a (iii), além da ob-
servância dos componentes das tarefas, 
durante o processo de sua reelaboração, a 
proposição de tarefas bi/multidirecionais 

e não focadas, no ato de construção de TOs, 
é relevante, pois é provável que permita a 
preparação do discente para o uso da LE em 
situações reais. Dois ou mais interagentes, 
com o propósito de gerarem algum produto 
indireto ou direto, trocam de turnos e fazem 
uso de recursos linguísticos não-predefini-
dos para que a comunicação se efetue, Nes-
sa linha, o uso significativo e a autenticida-
de das tarefas podem permitir ao discente 
a produção de resultados comunicativos 
que sejam úteis a situações de interação no 
mundo real.

CONSIDERAÇÕES FINAIS 
Esta pesquisa bibliográfica, de abordagem 
qualitativa, foca na análise de três TOs do 
CILE I do Centro de Idiomas da UNIFA. Para 
o exame do nosso objeto de estudo, em um 
primeiro momento, contrastamos os aspec-
tos comunicativos e linguísticos (gramática 
e vocabulário) das unidades do livro Aula 
Internacional Plus I com cada TO correspon-
dente, buscando convergências e divergên-
cias. Nesse caso, estabelecemos compara-
ção entre as unidades 0 e 1 e  a TO1. De igual 
maneira, cotejamos  as unidades 2, 3 e 4 e as 
unidades 5 e 6  respectivamente, com a TO2 
e TO3.

Posteriormente, recorremos aos com-
ponentes constitutivos de tarefas de língua 
estrangeira (Brasil, 1998) para a análise de 
nossas TOs.  Por último, criamos diretrizes, 
para a sua revisão, a partir de documento 
orientador, resultados obtidos neste estudo 
e da literatura da área. A análise dos dados 
apontou que, principalmente, na TO1 houve 
mais divergências entre o que foi estudado 
nas unidades 0 e 1 e o exigido para a sua 
realização, tanto do ponto de vista comuni-
cativo quanto de um viés linguístico.

Para além disso, algumas estruturas fun-
cionais não foram exploradas durante as 
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TOs das aulas síncronas, em vez disso foram 
privilegiados conhecimentos gramaticais e 
lexicais da sua unidade. Quanto aos elemen-
tos constitutivos das tarefas, o componente 
meta foi apresentado explicita e unicamente 
na TO3, enquanto que o componente insu-
mo esteve centrado na linguagem verbal em 
todas as tarefas.

No que tange às diretrizes para a revisão 
das TOs examinadas, podemos afirmar que, 
além de serem provenientes de diferentes 
fontes de consultas, sugerem, de maneira 
geral, coerência entre materiais didáticos 
estudados e as propostas comunicativas das 
tarefas, a seleção de materiais de apoio con-
dizentes com os temas das unidades do livro 
do curso, práticas orais com foco na exposi-
ção da identidade e do entorno pessoal do 
discente e, por fim, é recomendável a  ela-
boração de tarefas multimodais, bi/multi-
direcionais para a promoção da expressão e 
interação oral dos discentes no AVA.
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Resumo
Este artigo tem como objetivo discutir as contribuições do letramento lite-
rário e do letramento literário de reexistência, para o ensino de literatura 
na educação básica, a partir da análise de um material didático autoral. O 
referencial teórico mobiliza autores como Cosson (2009, 2021), Rojo (2009) 
e Amorim et. al. (2022), dentre outros, sob perspectivas críticas da educação 
literária e linguística. A metodologia é qualitativa, com caráter interpretati-
vo, centrada na análise de um material didático autoral elaborado para o En-
sino Médio, em uma região fronteiriça, marcada pelo contexto multilíngue. 
Utilizamos como corpus o poema No hay fronteras, de Mano Zeu, integrante 
da antologia cartonera “Que passa?” (2024). Os resultados demonstram que 
a proposta pode estimular a leitura como prática social e de reexistência. 
Conclui-se que práticas didáticas baseadas em literaturas cartoneras podem 
fortalecer o papel da escola como espaço de representatividade e formação 
de leitores críticos.
Palavras-chave: Letramento literário de reexistência; Material didático au-
toral; Ensino Médio.

Resumen
Reflexiones y proposiciones sobre un material 
didáctico autoral en la perspectiva de la literacidad 
literaria de reexistencia
Este artículo tiene como objetivo discutir las contribuciones del letramien-
to literario y de la literacidad literaria de reexistencia, para la enseñanza 
de la literatura en la educación básica, a partir del análisis de un material 

https://dx.doi.org/10.35499/tl.v20i1

*	 Professor Doutor da Universidade Federal da Integração Latino-Americana (UNILA), atuando na gradua-
ção e no Mestrado Profissional em Educação (PPGEDU). E-mail: valdiney.lobo@unila.edu.br.

*	 Licenciado em Letras (Português/Espanhol) pela Universidade Federal da Integração Latino-Americana 
(UNILA). Professor da rede pública municipal de Florianópolis/SC. Lattes. E-mail: jsdanielsds@gmail.com.

https://orcid.org/0000-0003-0341-907X
https://orcid.org/0009-0008-3842-4374


Reflexões e proposições sobre um material didático autoral na perspectiva do letramento literário de reexistência

Revista Tabuleiro de Letras, v. 20, n. 01, p. 75-89, jan./jun. 202676

didáctico autoral. El marco teórico moviliza autores como Cosson (2009, 
2021), Rojo (2009) y Amorim et. al. (2022), entre otros, bajo perspectivas 
críticas de la educación literaria y lingüística. La metodología es cualitativa, 
con carácter interpretativo, centrada en el análisis de un material didáctico 
autoral elaborado para la Educación Secundaria, en una región fronteriza, 
marcada por el contexto multilingüe. Utilizamos como corpus el poema No 
hay fronteras, de Mano Zeu, integrante de la antología cartonera “Qué pas-
sa?” (2024). Los resultados demuestran que la propuesta puede estimular 
la lectura como práctica social y de reexistencia. Se concluye que prácticas 
didácticas basadas en literaturas cartoneras pueden fortalecer el papel de la 
escuela como espacio de representatividad y formación de lectores críticos.
Palabras clave: Literacidad literaria de reexistencia; Material didáctico au-
toral; Secundaria.

Introdução
A leitura e a linguagem, como destaca Klei-
man (1995), são processos contínuos de 
construção de significados, influenciados 
por fatores sócio-históricos e que variam 
conforme o contexto. Nesse sentido, podem 
ser compreendidas como práticas sociais. 
Considerando essa perspectiva, a leitura li-
terária, especialmente no espaço escolar, re-
vela-se historicamente atravessada por di-
ferentes discursos, muitas vezes alheios às 
transformações sociais, que pluralizam as 
práticas de leitura e impõe novos desafios à 
mediação. Por essa razão, mais do que tra-
tar a leitura literária como uma obrigação 
curricular ou mero pretexto para exercícios 
gramaticais, torna-se urgente concebê-la 
como espaço de formação humana, crítica e 
estética.

O ensino de literatura na educação bá-
sica precisa ser revisto sob a ótica do letra-
mento literário (Cosson, 2009) e do letra-
mento literário de reexistência (Amorim, et. 
al., 2024). O primeiro destaca a literatura 
como prática social que envolve a constru-
ção de sentidos e a formação de leitores ca-
pazes de dialogar com diferentes mundos 
e discursos. O segundo amplia essa noção, 
ao valorizar a literatura como território de 

reexistência e de afirmação identitária, es-
pecialmente no que se refere a produções 
marginalizadas ou silenciadas pelo cânone 
tradicional. Diante disso, torna-se necessá-
rio discutir de que maneira tais conceitos 
podem contribuir para práticas de leitura 
literária na escola.

Em regiões de fronteira com países his-
panofalantes, marcado pelo contexto mul-
tilingue, como é o caso de Foz do Iguaçu, é 
necessário repensar o ensino de espanhol 
na educação básica, pois as especificidades 
linguísticas e culturais demandam a incor-
poração de múltiplas formas de expressão 
e o reconhecimento das vivências sociocul-
turais locais no processo de aprendizagem. 
Dessa maneira, é fundamental investir na 
elaboração de materiais didáticos que dia-
loguem com as práticas sociais às quais os 
sujeitos estão vinculados (Barros; Costa, 
2010).

Diante disso, duas questões centrais 
emergem: a importância de elaborar ma-
teriais didáticos que estejam relacionados 
com a realidade transfronteiriça nas aulas 
de espanhol, devido a esse contexto de múl-
tiplas possibilidades com a língua, e a in-
serção de textos literários que favoreçam o 
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desenvolvimento dos letramentos literários 
e de reexistência dos/as estudantes. Assim, 
este artigo tem como objetivo analisar o pa-
pel do letramento literário e do letramento 
literário de reexistência na educação básica, 
buscando compreender como esses concei-
tos podem tensionar práticas de mediação 
literária e contribuir para a formação de lei-
tores críticos na região da Tríplice Fronteira 
entre Brasil, Paraguai e Argentina, no Ensi-
no Médio.

Para tanto, o texto se organiza da se-
guinte maneira: além desta introdução, na 
fundamentação teórica, discutem-se os con-
ceitos centrais; em seguida, apresenta-se a 
metodologia de caráter bibliográfico e qua-
litativo-interpretativista; na análise, busca-
mos fazer a reflexão sobre a nossa elabora-
ção de um material didático para o ensino 
de espanhol a partir de um poema em por-
tunhol, produzido por um autor que vive no 
contexto da nossa tríplice fronteira; por fim, 
buscamos sistematizar as principais conclu-
sões, indicando caminhos possíveis para o 
ensino da literatura na contemporaneidade.

Dos letramentos literários 
aos letramentos literários 
de reexistência
A literatura ocupa lugar central na forma-
ção humana como experiência estética, éti-
ca e social. Antonio Candido (2023, p. 182) 
ressalta que a literatura “desenvolve em 
nós uma quota de humanidade na medida 
em que nos torna mais compreensíveis e 
abertos para a natureza, a sociedade, o se-
melhante”. Ao se constituir como um espa-
ço de encontro entre diferentes realidades, 
o texto literário exerce influência na forma 
como os indivíduos constroem e interpre-
tam as relações sociais, não se limitando a 
uma dimensão individual. Para além da re-

presentação da realidade, a experiência lite-
rária contribui para o desenvolvimento do 
pensamento crítico e para a ampliação das 
formas de leitura do mundo, cumprindo, 
assim, sua função humanizadora e transfor-
madora. Nesse sentido, a leitura literária na 
escola não deve ser compreendida de forma 
utilitarista, mas, sim, humanizadora.

O conceito de letramento literário sur-
ge como resposta às limitações do ensino 
tradicional de literatura e à necessidade de 
compreender a leitura como prática social. 
Para Paulino e Cosson (2009, p. 67, apud 
Cosson, 2020, p. 172), o letramento literário 
é definido como a “apropriação da literatura 
enquanto construção literária de sentidos”. 
Nessa perspectiva, a leitura não é apenas 
decodificação, mas indica que a cada leitura, 
novos significados emergem, evidencian-
do que a literatura não é fixa nem imutável, 
pois implica uma transformação constante 
do leitor. Essa experiência o acompanha ao 
longo da vida por meio de novas vivências 
literárias.

A partir desse entendimento, à luz das 
reflexões sobre literatura e práticas de le-
tramentos, surge a necessidade de abordar 
o campo dos letramentos literários de ree-
xistência (Amorim et. al., 2022). Trata-se de 
uma perspectiva que rompe com a centrali-
dade do cânone e afirma a potência da lite-
ratura como espaço de criação de sentidos 
outros, vinculados à pluralidade das expe-
riências.

Souza (2011) já chamava atenção para a 
ideia de reexistência, ao destacar como co-
munidades marginalizadas reinventam mo-
dos de (re)existir por meio da linguagem. 
Diante disso, há a necessidade de repensar-
mos o lugar que o ensino de literatura ocu-
pa na escola. Nessa direção, ao conceber os 
letramentos literários como espaços de ree-
xistência, Amorim et. al (2022) sinalizam a 
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importância de potencializar expressões li-
terárias que foram silenciadas ao longo da 
história. Tais narrativas, muitas vezes, dia-
logam de forma mais direta com os desejos 
e afetos dos/as estudantes (Amorim et. al., 
2022).

Como afirmam Amorim et. al. (2022. p. 
107) “A escola – especialmente a escola pú-
blica –, é, mais que nunca, um lugar de muitos 
embates e tensões sociais”. Ainda conforme 
os autores, nos últimos anos, tem-se obser-
vado uma abertura maior para a discussão 
de temas como o ódio de classe, o racismo 
estrutural, a misoginia, a lgbtfobia etc. Sob 
essa ótica, o ensino de literaturas deve ser 
compreendido como um campo de deses-
tabilizações, capaz de provocar questiona-
mentos e reflexões. Visando contribuir para 
a transformação desse cenário, é essencial 
reconhecer que “[...] ensinar e aprender de-
vem ser um ato político de intervenção na 
realidade, e as práticas de letramentos lite-
rários não podem se desenvolver a despeito 
da vida, das questões sociais que latejam no 
mundo” (Amorim et. al., 2022, p. 108).

Dessa forma, torna-se imprescindível 
questionar quais obras e autorias são legiti-
madas pelo cânone literário e por que ape-
nas algumas obtêm permissão para adentrar 
os espaços escolares. No contexto de ensino 
de espanhol, a literatura latino-americana 
se apresenta de maneira multifacetada. Por 
essa razão, é fundamental acolher múltiplas 
formas de conceber e narrar a sociedade e o 
mundo.

Amorim et. al. (2022) argumentam que 
os letramentos literários de reexistência 
precisam estar presentes na escola, em um 
processo dialógico com os discursos tradi-
cionais, que pode contribuir para a forma-
ção de um olhar mais amplo e complexo 
sobre as questões da vida e do mundo. Des-
se modo, em especial nas escolas públicas, 

cujos discentes, em sua maioria, são oriun-
dos de territórios periféricos, é urgente que 
se apresente a literatura como um lugar de 
reconhecimento, em que as identidades, vi-
vências e afetos também estejam represen-
tados.

A incorporação dos letramentos literá-
rios de reexistência ao ensino da literatura 
implica entender a prática literária como 
forma de enfrentamento às estruturas ex-
cludentes que historicamente moldaram 
esse campo. É uma proposta que tensiona os 
discursos cristalizados pelo cânone (Amo-
rim, et al, 2022). Nesse sentido, o letramen-
to literário de reexistência articula-se às crí-
ticas ao cânone, mas não para negá-lo, e sim 
para descentralizá-lo. Dentro dessa lógica, 
torna-se essencial explorar manifestações 
literárias que se desenvolvem a partir da 
reconfiguração das práticas de produção e 
circulação textual.

Um exemplo significativo na região da 
tríplice fronteira é o selo editorial Kapivara 
Kartonera, coletivo criado com o intuito de 
reconhecer e dar visibilidade às narrativas 
produzidas em línguas como o português, 
espanhol, portunhol, guarani, crioulo haitia-
no, francês, yopará, entre outras. Por meio 
de suas publicações, o selo tensiona as fron-
teiras entre as línguas. O livro “Que Passa?” 
(2024), antologia que reúne diversas nar-
rativas escritas inteiramente em portunhol, 
representa a característica plurilingue da 
região.

Nesse horizonte, a produção de mate-
riais didáticos se torna fundamental, pois 
envolve desde a seleção de textos até a ela-
boração dos enunciados. Sob esse enfoque, 
o material didático não deve restringir-se a 
um suporte para conduzir conteúdos fixos, 
mas buscar tornar a aprendizagem mais sig-
nificativa e contextualizada, a partir das ca-
racterísticas do componente curricular em 
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um viés interdisciplinar e dos objetivos pe-
dagógicos pretendidos, de modo a explorar 
todo o seu potencial educativo, buscando

a) estimular o desenvolvimento de estraté-
gias variadas, como a localização de infor-
mação, a produção de inferência, o uso dos 
conhecimentos prévios, a compreensão glo-
bal, seletiva e detalhada do texto; b) explo-
rar o caráter polifônico dos textos e a inter-
textualidade; c) favorecer a pluralidade de 
interpretações; d) contribuir para a forma-
ção de um leitor reflexivo e crítico (Barros; 
Costa, 2010, p. 102).

Por essa razão, é crucial refletir sobre os 
caminhos e escolhas que orientam o proces-
so de elaboração de um material didático. 
Essa produção também favorece maior fle-
xibilidade na seleção, sequenciação e apro-
fundamento das temáticas (Barros; Costa, 
2010).

Nesse viés, torna-se fundamental que as 
ações pedagógicas que utilizem o texto lite-
rário estejam comprometidas com o desen-
volvimento da autonomia e criticidade dos 
sujeitos – aspecto que deve se refletir tam-
bém na seleção dos textos e na construção 
dos enunciados relacionados à produção de 
materiais didáticos.

Metodologia
A investigação, portanto, propõe-se a contri-
buir para o debate de práticas pedagógicas 
mais críticas e contextualizadas a partir da 
literatura, especialmente no âmbito educa-
cional da Tríplice Fronteira. Considerando 
o objetivo do estudo e a optamos por uma 
abordagem de cunho qualitativo-interpre-
tativista (Denzin, Lincoln, 2006). Essa es-
colha metodológica permite refletir critica-
mente sobre os referenciais teóricos utili-
zados, bem como compreender os sentidos 
atribuídos ao processo de construção do 
material didático e à sua posterior análise. 

Nesse contexto, apresenta-se uma propos-
ta pedagógica que dialoga com os aspectos 
linguístico-culturais presentes na produção 
da literatura cartonera na região transfron-
teiriça. Parte-se do entendimento de que os 
sentidos construídos nas atividades e enun-
ciados do material emergem da articulação 
entre múltiplas semioses que coexistem em 
sua tessitura.

Segundo Denzin e Lincoln (2006, p. 17), 
“a pesquisa qualitativa é uma atividade situa-
da que localiza o observador no mundo”, con-
sistindo, portanto, em um conjunto de práti-
cas materiais e interpretativas que buscam 
representar o mundo sob diferentes formas. 
Assim, o/a pesquisador/a se engaja em prá-
ticas sociais que são, ao mesmo tempo, prag-
máticas e autorreflexivas, assumindo uma 
postura marcada por sua própria visão ideo-
lógica e política. A abordagem qualitativa, 
por sua natureza interdisciplinar e dialógica, 
tem sido amplamente adotada em diferen-
tes áreas do conhecimento (Denzin; Lincoln, 
2006). No âmbito desta investigação, essa 
perspectiva é relevante, pois possibilita com-
preender o processo de criação do material 
não como uma prática neutra ou técnica, mas 
como uma construção significativa, carrega-
da de intencionalidades pedagógicas.

Assim, a proposta aqui apresentada in-
corpora textos literários da literatura car-
tonera, explorando suas potencialidades 
como elementos estruturantes da prática 
didática e do próprio processo de constru-
ção do material. Propomos, assim, analisar 
de que maneira o material autoral pode fo-
mentar práticas pedagógicas mais dialógi-
cas e críticas, oferecendo subsídios para sua 
utilização/reflexão e buscando compreen-
der como os conteúdos, as abordagens e as 
escolhas discursivas podem dialogar com as 
perspectivas teóricas discutidas nos capítu-
los anteriores.
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Reflexões sobre o 
material didático autoral 
transfronteiriço
A análise interpretativa será conduzida por 
meio das atividades e enunciados propostos 
de uma seção do material, considerando sua 
intencionalidade pedagógica, a articulação 
com o texto selecionado e os modos como 
convocam os/as estudantes à leitura crítica, 
à produção criativa e à reflexão sobre línguas, 
identidades, culturas e as complexidades so-
cioculturais do território fronteiriço. Nesse 
viés, busca-se compreender de que manei-
ra o material estimula práticas de leitura e 
escrita atravessadas por dimensões éticas, 

estéticas e políticas, favorecendo espaços 
linguístico-discursivos de reexistência.

A seção “Lectura” constitui um ponto 
chave na análise do material didático, pois 
marca o aprofundamento das discussões em 
torno da literatura e sua função social. Esta 
etapa propõe intensificar a reflexão sob uma 
ótica situada, entendendo que não há neu-
tralidade na língua e, portanto, “há mudan-
ças acordes com os contextos específicos 
em que essa se concretiza e pelas ações dos 
sujeitos materializadas em práticas situadas 
histórica, cultural e socialmente” (Baptista, 
2010, p. 134). Diante disso, adentramos na 
discussão sobre um tipo específico de pro-
dução literária: a literatura cartonera.

Figura 1 - Seção Lectura, texto Mano Zeu e Kapivara Kartonera

Fonte: acervo dos autores (2025).
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A abertura da seção se dá com uma per-
gunta dirigida aos estudantes: “¿Alguna vez 
escuchaste hablar de las editoriales cartone-
ras? ¿Qué imaginas que son?”. Esse enuncia-
do funciona como uma estratégia de ativa-
ção dos saberes prévios, que incentiva os es-
tudantes a se posicionarem frente ao tema e 
elaborarem hipóteses. É possível que, para 
muitos, este seja o primeiro contato com o 
tema das editoras cartoneras, por essa ra-
zão, a pergunta “¿Qué imaginas que son?” 
abre espaço para ouvir diferentes noções, 
além de deslocar o estudante da posição 
passiva e propiciar um ensino que crie pos-
sibilidades para a produção ou construção 
do próprio conhecimento (Freire, 2011).

Em sequência, a frase “La literatura pue-
de surgir de distDintos territorios y materia-
les”, busca fortalecer a noção de característi-
cas presentes na literatura cartonera, sendo 
profundamente significativa para a proposta. 
Quer dizer, o enunciado pretende desestabi-
lizar visões tradicionalmente escolarizadas 
da literatura, que a restringem a um traba-
lho com grandes autores ou à forma editorial 
elitizada (Amorim et. al., 2022, p. 106-107), 
visando introduzir a perspectiva da literatu-
ra como prática situada, acessível e plural.

Como o poema a ser trabalhado nas ativi-
dades é do autor Mano Zeu, conforme men-
cionado no capítulo anterior, é importan-
te situar o seu contexto de produção. Para 
tanto, consideramos fundamental trazer 
uma pequena biografia do artista para ser 
discutida em sala de aula e citar um exem-
plo de literatura cartonera que existe na 
fronteira, o selo Kapivara Kartonera. Nesse 
sentido, a apresentação do autor Mano Zeu 
e do coletivo Kapivara Kartonera se insere 
como parte de uma proposta maior de va-
lorização de expressões culturais e artísti-
cas locais (Amorim et. al., 2022), colocando 
a literatura em diálogo com o território da 

Tríplice Fronteira. A escolha por destacar o 
autor responde à necessidade de promover 
o reconhecimento de referências locais, fre-
quentemente invisibilizadas pelo currícu-
lo escolar. O mesmo ocorre com o coletivo 
Kapivara Kartonera, cuja atuação reafirma 
o compromisso com a literatura como fer-
ramenta de reexistência, democratização do 
acesso e difusão de narrativas diversas. Sen-
do assim, a literatura, para Cosson (2009), 
deveria ser vista como um sistema – dentre 
eles, os livros do cânone e contemporâneos 
–, em que “(a) escola tem por obrigação in-
vestir na leitura desses vários sistemas até 
para compreender como o discurso literário 
articula a pluralidade da língua e da cultura” 
(Cosson, 2009, p. 34).

A inclusão desses textos no material bus-
ca ampliar a discussão para além do objeto 
livro, envolvendo outros sentidos do entor-
no, em direção a uma prática social situada 
e engajada (Rojo, 2012, p. 30). Além disso, 
torna-se imprescindível evidenciar o cará-
ter coletivo e artesanal do movimento car-
tonero, o que desloca a ideia do livro como 
mercadoria elitizada e aponta para formas 
alternativas de produção e circulação de 
saberes, conforme defendido por Amorim 
et. al. (2022, p. 110-112) ao sugerirem e 
orientarem trabalhos com o texto literário 
em sala de aula. Esse momento exige do/
da docente uma mediação compreensível ao 
público-alvo, em que seja possível conduzir 
ao entendimento das camadas simbólicas e 
sociais presentes na proposta de produções 
cartoneras, uma vez que “[..] las cartoneras 
se convirtieron en un acontecimiento, un mo-
vimiento que sería erróneo considerar como 
un hecho únicamente artístico” (Palmeiro, 
2023, p. 101). Essas reflexões são essenciais 
pois as perguntas da atividade a seguir exi-
gem uma reflexão crítica por parte dos es-
tudantes.
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Como sugestão, antes de adentrar nas 
atividades, o/a professor/a pode ampliar 
com perguntas complementares como “¿Ya 
conocían al autor Mano Zeu? ¿Han escucha-
do sobre él?”, considerando que o autor 
é conhecido também por sua atuação na 
cena musical local, conforme explicitado 
no texto da Figura 1, de modo a possibilitar 
conexões com outros repertórios (Barros e 
Zolin-Vesz, 2024). Ainda que os/as discen-
tes não o conheçam, este é um momento 
propício para evidenciar a existência de 
produções literárias artísticas e literárias 
em Foz do Iguaçu e em contextos periféri-
cos. Trata-se, ainda, de uma forma de mos-
trar que a escola deve trabalhar com repre-
sentações locais e estar mais próxima da 
realidade dos/as estudantes. Outra possi-

bilidade seria levar exemplares de livros 
cartoneros para a sala de aula, permitindo 
que os/as estudantes observem de perto o 
formato, os materiais utilizados e as carac-
terísticas dessas produções, reconhecendo 
as estéticas de livros cartoneros. Esse mo-
mento também seria uma maneira de se 
preparar para a etapa de criação poética e 
confecção de livros no mesmo estilo, pre-
vista no material.

Na sequência, destacamos as duas per-
guntas que aprofundam o conteúdo e a dis-
cussão. Tais questões foram elaboradas com 
o intuito de serem discutidas coletivamente 
em sala de aula, pois, considerando que os 
estudantes possam ter tido pouco contato 
com a produção cartonera, essa é uma ma-
neira de desenvolver esse repertório.

Figura 2 - Seção Lectura, literatura

Fonte: acervo dos autores (2025).

A primeira pergunta valoriza a estética 
e o simbolismo das publicações cartoneras, 
explorando também seu caráter artesanal. 
Trata-se de uma característica essencial 
da literatura cartonera: sua materialidade, 
conforme analisado por Vilhena (2016). 
Como ressaltado por diversos pesquisa-
dores da área (Pimentel, 2021; Palmeiro, 
2023), a literatura cartonera surge como 
uma forma de insurgência frente às estru-
turas excludentes da indústria cultural, 
configurando-se como um espaço de visibi-
lização de vozes historicamente marginali-
zadas. A segunda pergunta, portanto, atua 

como uma provocação sobre a função crí-
tica e social da literatura. Ou seja, abre-se 
espaço para refletir acerca do papel desse 
meio artístico para produzir e fazer circular 
obras e autores que não teriam a oportu-
nidade de publicar por vias convencionais 
(Pimentel, 2011, p. 5). Após a etapa inicial 
da seção “Lectura”, começamos o trabalho 
mais especificamente com a materialidade 
do texto literário. Neste momento da seção, 
o material didático propõe o contato dire-
to com o texto poético, apresentando aos 
estudantes o poema “No Hay Fronteira”, do 
autor Mano Zeu.
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Figura 3 - Seção Lectura, poema No Hay Fronteras (2024)

Fonte: acervo dos autores (2025).

O poema selecionado é marcado pela 
oralidade, pela fragmentação e pelo caráter 
híbrido da linguagem (Rocha; Maciel, 2019, 
p. 16). Trata-se de uma poesia cuja autoria 
dialoga com temáticas identitárias e de ex-
periências de deslocamento. Partindo da 
minha própria experiência de deslocamen-
to e refletindo sobre os muitos estudantes 
que vieram de outros lugares, é importante 
ressaltar o papel do poema para promover a 
reflexão crítica. Cosson (2020) destaca ain-

da o papel da escola como ambiente institu-
cional sistemático de divulgação da cultura, 
no qual cabe a ela “abrir espaço para leitu-
ras e manifestações culturais mais recentes, 
possibilitando aos alunos que reconheçam 
ou se identifiquem com as representações 
sociais do texto” (Cosson, 2020, p. 112).

Diante disso, partindo do pressuposto de 
que a leitura do poema se configura como 
eixo central para o desenvolvimento do le-
tramento literário, sugere-se que o/a docen-
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te inicie a atividade solicitando uma leitura 
silenciosa individual, orientando os/as es-
tudantes a destacarem expressões ou pala-
vras desconhecidas ou de difícil compreen-
são dentro do contexto. Cosson (2009, p. 40) 
afirma que o ato de ler, ainda que individual, 
é uma atividade social, pois existe um diálo-
go entre o leitor e autor mediado pelo texto. 
Em seguida, o/a próprio/a professor/a pode 
realizar uma leitura destacando os diferen-
tes ritmos e entonações ou ainda propor 
uma leitura compartilhada, distribuindo os 
versos entre os/as estudantes, trabalhando 
o poema de forma significativa.

Antes de direcionar os estudantes às ati-
vidades, é imprescindível que o/a profes-
sor/a promova uma mediação da leitura, 
considerando que o texto pode provocar um 
certo estranhamento inicial em alguns estu-
dantes, sobretudo por sua linguagem. Ade-
mais, pode-se propor um breve momento de 
conversa, guiado por perguntas abertas, tais 
como: “¿Qué fue lo que más te llamó la aten-
ción en este poema?”, “¿Qué verso se te quedó 

grabado en la mente?” e “¿Cómo te sentiste al 
leer o escuchar este poema?”, essas pergun-
tas propiciam um envolvimento maior com 
o texto, permitindo que o processo de leitu-
ra inclua dimensões subjetivas, envolvendo 
questões de vivências e memórias (Cardin; 
Albuquerque, 2018).

Além disso, conforme as reações forem 
surgindo, o/a professor/a pode registrar no 
quadro palavras-chave que emerjam da fala 
dos/as estudantes ou diretamente do poe-
ma, compondo um campo de construção co-
letiva e como forma de auxiliar nos sentidos 
provocados pela leitura, entendendo a lín-
gua como produtora da realidade (Baptista, 
2010). Assim como destacar o uso do por-
tunhol e o modo como o autor brinca com a 
grafia e os idiomas, como nos versos “brazil 
com s” e “iguassu com cedilha / com z”. Nes-
se sentido, propõe-se o desenvolvimento de 
um trabalho com um texto literário produ-
zido a partir de uma experiência identitária 
local. Passamos para a primeira sequência 
de atividades.

Figura 4 - Seção Lectura, perguntas 1, 2, 3 e 4

Fonte: acervo dos autores (2025).
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Sugere-se que essas atividades sejam 
realizadas individualmente, a fim de favo-
recer uma avaliação mais precisa da com-
preensão leitora dos/das estudantes, con-
siderando que os temas abordados pelo 
poema já foram discutidos nas atividades 
anteriores. Ademais, pode-se incentivar 
que as respostas sejam formuladas em 
espanhol. As duas perguntas iniciais reto-
mam expressões e palavras presentes no 
próprio poema como forma de construir 
sentidos e significados em torno dele. Se-
gundo aponta Baptista (2010, p. 134), é 
importante que, para uma aula de línguas, 
se considere a prática discursiva, de modo 
que valorize a explicação e contextualiza-
ção dos sentidos e não se limite a conteú-
dos formais.

A pergunta 1, “¿Qué entiendes por “um 
poema clandestino” y “palavras afiadas”? 
¿Por qué crees que el autor utiliza esas ex-
presiones?”, abarca a leitura e análise do 
poema. Conforme é possível observar na 
Figura 13, o enunciador inicia nomeando 
o poema como “clandestino”, evocando a 
ideia de algo que circula à margem ou nas 
brechas. Tal expressão pode ainda ser com-
preendida como metáfora da própria litera-
tura marginalizada. Já a expressão “palavras 
afiadas” pode remeter a uma linguagem 
que assume intencionalmente uma postu-
ra crítica e insurgente. Nessa perspectiva, a 
leitura literária vai além do conteúdo, uma 
vez que também ativa a consciência crítica 
e reafirma o texto poético como espaço de 
tensão e política.

A segunda pergunta, “no esmeril dos idio-
mas híbridos”. ¿Qué significa esta expresión? 
¿Por qué el autor la usa para hablar de las 
lenguas?”, convoca a uma reflexão mais pro-
funda sobre os efeitos dos choques e mistu-
ra linguística no espaço da tríplice frontei-

ra. O termo “híbrido” pode ainda demandar 
mediação docente quanto à compreensão. 
A reflexão sobre essa pergunta é central 
para que os/as estudantes compreendam a 
prática discursiva como um fenômeno atra-
vessado por fluidez, recusando os limites 
rígidos entre línguas e afirmando o direito 
à expressão a partir de repertórios diversos 
(Rocha; Maciel, 2019; Rocha; Megale, 2023). 
No contexto do poema, a expressão aponta 
justamente para o movimento linguístico 
fronteiriço, que constitui idiomas que se 
mesclam e se reinventam.

Na atividade seguinte, “¿Qué papel jue-
gan las lenguas en el poema? ¿Por qué crees 
que el autor mezcla portugués y español?”, o 
foco da leitura desloca-se para os aspectos 
linguísticos do texto. A proposta é provocar 
a análise da presença e função das línguas 
no poema, essa questão estimula os/as estu-
dantes a refletirem sobre a escolha do autor 
em apropriar-se do português e espanhol, 
relacionando-as a questões culturais especí-
ficas da região, além de contribuir para “una 
forma de fomentar la concienciación social a 
través de la ruptura de las convenciones lin-
güísticas y sociales” (Rodríguez et. al., 2019, 
p. 291). Dessa forma, espera-se que os/as 
estudantes mobilizem seus conhecimentos 
prévios, colocando em voga suas percep-
ções sobre a convivência linguística.

Ao final da primeira parte de atividades, 
a pergunta 4, “¿Qué título alternativo podrías 
darle a este poema? ¿Por qué?”, busca levar 
os/as estudantes para o campo da autoria 
e da criatividade, abrindo múltiplas possi-
bilidades de interpretação e favorecendo 
a apropriação da leitura. Rodríguez et. al. 
(2019, p. 291) associam a translinguagem à 
criatividade, “ya que implica la expansión del 
repertorio lingüístico de cada hablante”. Se-
guimos para as atividades seguintes:
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Figura 5 - Seção Lectura, perguntas 5, 6 e 7

Fonte: acervo dos autores (2025).

A prática pedagógica proposta nesta eta-
pa busca promover uma leitura mais apro-
fundada de trechos selecionados do poe-
ma, de modo a envolver retomar elementos 
geográficos e intertextuais que emergem 
da fronteira e além dela. Nessa perspectiva, 
para Barros e Costa (2010, p. 95) “deve-se 
considerar o universo e os conhecimentos 
que o aluno traz para, a partir de seu con-
texto linguístico-cultural, levá-lo a outros 
universos”.

A pergunta 5 propõe a análise de um 
verso que remete a um símbolo bastante co-
nhecido pelos moradores da Tríplice Fron-
teira, a Ponte da Amizade. Embora a refe-
rência inicial se relacione à infraestrutura 
que conecta Foz do Iguaçu (Brasil) a Ciudad 
del Este (Paraguai), o enunciado pode ser 
direcionado para distintas interpretações. 
É possível destacar a ponte como espaço 
de trânsito, possibilitando maior movimen-
to entre as populações desses territórios. 

Nesse contexto, o/a docente pode ampliar 
a discussão ao mencionar os deslocamentos 
diários de estudantes, trabalhadores e mo-
radores, de ambos os países, que cruzam a 
ponte, refletindo de maneira crítica quanto 
ao processo de ensino e aprendizagem, con-
siderando que ele “[...] não pode estar de-
sarticulado ou desvinculado da sociedade 
na qual está inserido e nem desconsiderar 
as ideologias e as estruturas de poder desse 
entorno” (Baptista, 2010, p. 123).

A questão 6 retoma outro fragmento do 
poema. A pergunta estimula à análise crítica 
das palavras “passaporte”, “porte” e “norte”. A 
ausência de passaporte, porte e norte pode 
ter relação com uma condição de desloca-
mento, de quem transita por diferentes es-
paços. O enunciador, que no início coloca o 
poema como clandestino, segue com essa re-
lação diante do verso em destaque, de modo 
a representar sujeitos que constroem seus 
modos de ser a partir de diferentes lugares.
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Enquanto a pergunta 7, “El poema dice 
‘que sangre em venas abiertas’. ¿Sabes a qué 
obra literaria o histórica hace referencia?”, 
instiga a uma leitura intertextual (Barros; 
Costa, 2010) que amplia as possibilidades 
da leitura literária. A referência à obra “As 
veias abertas da América Latina”, de Eduar-
do Galeano, estabelece conexões com a his-

tória dos povos latino-americanos, perpas-
sando as discussões para além da fronteira 
e abrindo espaço para o debate de questões 
históricas e sociais. Tal articulação propicia 
ao/à estudante o reconhecimento de como 
a literatura pode dialogar com outros textos 
e contextos. Para finalizar a seção “Lectura”, 
segue a última parte, da atividade 8 à 12.

Figura 6 - Seção Lectura, perguntas 8, 9 e 10

Fonte: acervo dos autores (2025).

Nesta última parte, para além da reflexão 
crítica, busca-se estimular os/as estudantes 
a observarem as marcas do gênero poema, 
pois este é um aspecto também fundamen-
tal para fomentar a leitura literária. Ade-
mais, este momento funciona como forma 
de auxiliar o trabalho para a etapa de “Crea-
ción poética”, na qual os alunos serão incen-
tivados a produzir seus próprios poemas, 
a partir das discussões realizadas ao longo 
do material. As perguntas elaboradas nesta 
parte da leitura visam criar condições para 
que os/as estudantes reconheçam a poesia 
como um espaço de mobilização linguística, 
estética e subjetiva. Trata-se de uma manei-
ra de gerar aproximação com a materialida-
de da linguagem poética, desde a organiza-
ção estética, passando pela musicalidade, 
rimas e repetições sonoras.

As perguntas 8 e 9, respectivamente, 
“¿Cómo está organizado el poema? ¿Qué ob-

servas sobre la disposición de los versos y 
estrofas?” e “¿Qué características del género 
poema puedes identificar en este texto?”, en-
volvem reflexões relacionadas à organiza-
ção do poema e aos elementos estruturais. 
O poema em questão não segue uma es-
trutura tradicional ou fixa, mas se apropria 
de recursos do gênero para criar efeitos de 
sentido. Tal característica ressalta a liber-
dade do texto poético de livros cartoneros, 
que se distanciam de padrões para valorizar 
a subjetividade, o ritmo e os contextos de 
produção. Nesse sentido, observa-se a dis-
posição livre dos versos, da mesma forma 
que o enunciador utiliza ritmos e métricas 
em determinados momentos.

A pergunta 10, “¿Este poema sigue un es-
quema de rima? ¿Cómo influye la presencia 
o ausencia de rima en su musicalidad?”, di-
reciona o olhar para um aspecto importante 
da poesia, a musicalidade. A proposta é ins-
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tigar os/as estudantes a observarem os rit-
mos e sonoridades do poema, identificando 
como a alternância entre trechos rimados e 
não rimados influenciam a expressividade. 
O poema de Mano Zeu apresenta um ritmo 
marcado por variações e repetições que 
acompanham o fluxo da enunciação, criando 
uma musicalidade própria. Isso evidencia 
que a poesia não precisa seguir esquemas 
tradicionais para alcançar musicalidade.

Considerações finais
É possível compreender que materiais didá-
ticos com enfoque no letramento literário 
funcionam como um relevante instrumento 
de mediação entre os objetivos pedagógicos 
e o aprendizado dos/as estudantes, influen-
ciando diretamente as dinâmicas educacio-
nais. Cabe ainda ponderar que o trabalho 
com o letramento literário de reexistência 
é político-ideológico, pois constrói-se a par-
tir de concepções teórico-metodológicas 
sociais e críticas e, por meio dos textos se-
lecionados e da construção de enunciados, 
podem revelar questões como “o que se en-
tende por língua, ensino e aprendizagem; 
percepções dos papéis de professores e alu-
nos [...]” (Barros; Costa, 2010, p. 89).

Uma das contribuições deste artigo está 
na tentativa de evidenciar a existência de 
artistas e movimentos que produzem cultu-
ra na nossa tríplice fronteira e a partir dela, 
que podem ser incorporados em materiais 
didáticos. Assim, emergiu a necessidade de 
refletir sobre práticas pedagógicas voltadas 
ao ensino de espanhol na educação básica, 
considerando as possibilidades de propiciar 
uma educação linguístico-literária contex-
tualizada, crítica e reexistente.
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Resumo
Este estudo, recorte de uma pesquisa de mestrado, tem como objetivo inves-
tigar as crenças de dois professores de espanhol em Salvador (BA) acerca da 
diversidade do idioma. Fundamentamos nosso estudo nos aportes da Lin-
guística Aplicada (Barcelos, 2004, 2007) e da Dialetologia Hispânica (Rona, 
1961; Moreno-Fernández, 2006), adotando uma abordagem qualitativa de 
cunho interpretativista. Buscamos identificar as crenças desses docentes 
em relação às variedades diatópicas e analisar os fatores que influenciam 
suas práticas pedagógicas. Como resultado, notamos a predominância da 
variedade madrilenha, legitimada por um suposto prestígio político e cultu-
ral. Observamos que essa noção é reforçada por instituições globais que pro-
movem a variante da Espanha como a “original”, estigmatizando as demais 
como variedades de menor valor.
Palavras-chave: Crenças; Diversidade linguística; Professores de espanhol.

Resumen
Creencias de profesores bahianos de español con 
respecto a la diversidad de la lengua española y sus 
implicaciones en la práctica de enseñanza
Este estudio, recorte de una investigación de maestría, tiene como objetivo 
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investigar las creencias de dos profesores de español en Salvador de Bahía 
acerca de la diversidad del idioma. Fundamentamos nuestro estudio en los 
aportes de la Lingüística Aplicada (Barcelos, 2004, 2007) y de la Dialectolo-
gía Hispánica (Rona, 1961; Moreno-Fernández, 2006), adoptando un enfo-
que cualitativo de carácter interpretativista. Buscamos identificar las creen-
cias de dichos docentes en relación con las variedades diatópicas y analizar 
los factores que influyen en sus prácticas pedagógicas. Como resultado, 
notamos la predominancia de la variedad madrileña, legitimada por un su-
puesto prestigio político y cultural. Observamos que esta noción es reforza-
da por instituciones globales que promueven la variante de España como la 
‘original’, estigmatizando las demás como variedades de menor valor.
Palabras clave: Creencias. Diversidad lingüística. Lingüística aplicada. Pro-
fesores de español.

Introdução
Com base nos aportes da Linguística Aplica-
da (LA) e nas contribuições da Dialetologia 
Hispânica, este artigo tem por objetivo geral 
investigar as crenças de professores baianos 
de espanhol — em serviço — em relação à 
diversidade da língua espanhola. Os objeti-
vos específicos são: i) discutir teoricamente 
o conceito de crenças; ii) identificar as cren-
ças de dois (2) professores baianos de espa-
nhol atuantes em escolas privadas, em rela-
ção às variedades diatópicas do espanhol; e 
iii) analisar os fatores que podem influen-
ciar (ou não) as crenças desses professores 
em sua prática de ensino do idioma. 

A presente pesquisa alinha-se à propos-
ta deste dossiê temático ao investigar a re-
configuração da prática docente pelo viés 
da pluralidade e da variação linguística, ele-
mentos cruciais para compreender o espa-
nhol como fator de internacionalização no 
contexto brasileiro. Ao analisar as crenças 
de professores baianos em relação à diver-
sidade diatópica do idioma, este trabalho 
responde ao chamado do dossiê para refle-
tir sobre as necessidades formativas e os de-
safios pedagógicos na contemporaneidade.

Nesta investigação, partimos do pres-
suposto de que os professores de espanhol 

em serviço possuem crenças em relação à 
diversidade linguística desse idioma e que 
esses elementos podem interferir em suas 
práticas de ensino, tanto de forma positiva 
quanto negativa. Em outras palavras, esses 
fatores podem influenciar suas ações, ava-
liações e julgamentos no momento da pre-
paração das aulas, na escolha dos materiais 
didáticos, assim como na abordagem da di-
versidade linguístico-cultural do universo 
da língua espanhola em sala de aula.

Consideramos que o tema abordado 
neste trabalho é relevante por diferentes 
razões. As pesquisas de Bugel (1998) e 
Barrios (2002), por exemplo, observaram 
a existência de um ensino de espanhol no 
Brasil que não corresponde a nenhuma das 
variedades existentes. Como consequência, 
as autoras propuseram o ensino das varie-
dades americanas, em consonância com o 
ambiente cultural e geográfico que nos cir-
cunda. No entanto, elas chamam a atenção 
para o fato de que as discussões sobre as va-
riedades regionais do espanhol a serem en-
sinadas devem estar embasadas no estudo 
das crenças e atitudes dos sujeitos envolvi-
dos no processo (professores e estudantes). 
Além disso, as pesquisadoras advertem que 
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uma política de planejamento linguístico 
para o ensino do espanhol no contexto bra-
sileiro deveria ser informada pelos insights 
da pesquisa em atitudes e mudança destas.

Sabemos que a língua espanhola é fala-
da por milhões de pessoas em diferentes 
países e continentes, caracterizando-se por 
uma ampla diversidade resultante de fato-
res históricos, sociais, culturais e geográfi-
cos. Essa heterogeneidade manifesta-se por 
meio de distintas variedades diatópicas, 
diastráticas e diafásicas que coexistem e se 
transformam continuamente. No entanto, 
apesar desse caráter plural, observa-se que, 
em muitos contextos de ensino de Espanhol 
como Língua Estrangeira (ELE), ainda pre-
domina uma visão normativa e homogênea 
do idioma, frequentemente associada a va-
riantes consideradas de maior prestígio so-
cial e político, com especial destaque para o 
espanhol madrilenho.

No contexto brasileiro, e mais especifi-
camente no estado da Bahia, a formação e a 
atuação de professores de língua espanhola 
ocorrem em meio a políticas educacionais, 
materiais didáticos e orientações institucio-
nais que, muitas vezes, privilegiam determi-
nadas variedades em detrimento de outras. 
Tal cenário pode contribuir para a manuten-
ção de crenças estereotipadas e preconcei-
tuosas em relação às variedades regionais 
do espanhol, impactando tanto a prática do-
cente quanto a construção do conhecimento 
linguístico por parte dos alunos.

Por último, destacamos a relevância es-
tratégica da língua espanhola no cenário 
brasileiro, cujas barreiras em relação aos vi-
zinhos hispanofalantes têm sido gradativa-
mente reduzidas (Santos, 2022). Esse pro-
cesso de integração se intensificou desde o 
final do século XX, impulsionado por trans-
formações políticas e socioeconômicas na 
América do Sul, com destaque para a criação 

do Mercosul (Mercado Comum do Sul). Ins-
tituído oficialmente em 1991 pelo Tratado 
de Assunção, o bloco não apenas visa à livre 
circulação de bens e serviços, mas também 
atua como um catalisador para o fortale-
cimento de laços culturais e educacionais. 
Ao consolidar-se como um espaço de coo-
peração regional, o Mercosul tornou-se pe-
ça-chave para a intensificação das relações 
fronteiriças e para a inserção do espanhol 
como um recurso de integração entre o Bra-
sil e as demais nações do continente.

Recentemente, em 20 de dezembro de 
2025, o acordo Mercosul-UE (União Euro-
peia) foi aprovado. Após mais de 25 anos de 
negociação entre os dois blocos econômicos, 
o tratado foi finalmente assinado em 9 de 
janeiro de 2026, ampliando um movimento 
integrador que ganha novos contornos e re-
força a inserção do bloco sul-americano no 
cenário global. Essa aproximação intensifica 
os fluxos comerciais, políticos, sociais e cul-
turais, ao mesmo tempo em que amplia a re-
levância do multilinguismo e da competên-
cia intercultural. Desse modo, compreender 
o percurso histórico do Mercosul — desde 
sua criação até as atuais relações com a 
União Europeia — torna-se fundamental 
para analisar os impactos desse processo na 
valorização da língua espanhola no Brasil e 
suas implicações em diferentes áreas, espe-
cialmente a educacional, visto que o acordo 
busca estreitar os laços com países de fala 
hispânica e portuguesa, como Espanha e 
Portugal.

Este artigo estrutura-se em três seções. 
A introdução estabelece a contextualização 
do tema, seguida de uma reflexão teórica 
sobre o papel das crenças no processo de 
ensino-aprendizagem de língua espanhola. 
O terceiro tópico delineia o percurso meto-
dológico e a análise dos dados, fundamen-
tando-se nos procedimentos qualitativos 
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propostos por Minayo (2012). Em síntese, 
a reflexão converge para a necessidade de 
incorporar métodos pedagógicos conscien-
tes e explícitos, sublinhando a relevância de 
considerar as percepções e os sistemas de 
crenças de docentes e discentes, avaliando 
o impacto desses posicionamentos na dinâ-
mica da sala de aula.

Crenças no ensino-
aprendizagem de espanhol
Barcelos (2007), em seu artigo intitulado 
Reflexões acerca da mudança de crenças so-
bre ensino e aprendizagem de línguas, afir-
ma que o interesse pelo conceito de crenças 
vem crescendo no âmbito dos estudos lin-
guísticos produzidos no Brasil. Para a auto-
ra, a noção de crenças é tão antiga quanto a 
nossa existência; desde que o homem come-
çou a pensar, ele passou a acreditar em algo. 
Em seu texto, a pesquisadora apresenta a 
seguinte definição para o termo:

Crenças são uma forma de pensamento, 
construções da realidade, maneiras de ver 
e perceber o mundo e seus fenômenos, co-
construídas em nossas experiências re-
sultantes de um processo interativo de in-
terpretação e (re)significação. Como tal, 
crenças são sociais (mas também indivi-
duais), dinâmicas, contextuais e paradoxais 
(Barcelos, 2007, p.18).

Barcelos (2007) afirma que os filósofos 
estadunidenses Charles Pierce e John Dewey 
já tentavam designar o conceito de crença: o 
primeiro o define como “ideias que se alo-
jam na mente das pessoas como hábitos, 
costumes, tradições, maneiras folclóricas e 
populares de pensar” (Pierce, 1877, p. 91). 
Por sua vez, a definição de Dewey (1933) 
demonstra sua natureza dinâmica e sua in-
ter-relação com o conhecimento, como po-
demos ler na citação a seguir:

[Crenças] cobrem todos os assuntos para os 
quais ainda não dispomos de conhecimento 
certo, dando-nos confiança suficiente para 
agirmos, bem como os assuntos que aceita-
mos como verdadeiros, como conhecimento, 
mas que podem ser questionados no futuro” 
(Dewey, 1933, p. 6, tradução de Silva, 2000, 
p. 20).

Conforme mencionamos anteriormente, 
Barcelos (2004) destaca a complexidade e a 
variedade de definições do conceito de cren-
ças na área da LA. Discorrer sobre esse cons-
tructo se constitui em uma tarefa complica-
da, contudo, as variabilidades de sentidos e 
de significados não foram um impedimento 
para que esse fenômeno se convertesse em 
uma base essencial para o desenvolvimento 
das pesquisas no campo acadêmico, ainda 
que, segundo a autora, nenhuma instituição 
ou relacionamento humano pode ser corre-
tamente entendido, a menos que considere-
mos as suas expectativas, valores e crenças 
(Barcelos, 2004). 

Em estudos anteriores, Pajares (1992) 
discorre que as crenças têm sido descritas 
como um conceito complexo, confuso; já 
para Johnson (1999), elas são como uma pe-
dra sobre a qual nos apoiamos. Breen (1985, 
p.136), em seu texto, pontua que “nenhuma 
instituição ou relacionamento humano pode 
ser adequadamente entendido, a menos que 
consideremos as suas expectativas, valores 
e crenças”. Esse é um dos principais motivos 
para promover o debate bem como pesqui-
sar as crenças.

Dewey (1958) assevera que, sem dúvida, 
nossas crenças revelam aos outros a nossa 
experiência, conhecimento e pensamento. 
De acordo com o autor, toda crença “tem 
sido constituída em base a experiências que 
enriquecem nosso conhecimento intelectual 
e, outra parte delas, daquilo que ouvimos ou 
lemos a partir das observações e conclu-
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sões de outras pessoas” (Dewey, 1958, p. 
117). No Dicionário de Psicologia, organi-
zado por Doron e Parot (1998), Bronckart 
e Prévost (1998) asseveram que as crenças 
“apoiam-se nos elementos do conhecimento 
e em sentimentos subjetivos que podem ser 
classificados em três graus: superior, inter-
mediário e inferior”. No fragmento seguinte, 
os autores explicam em detalhe esses três 
níveis:

No nível mais baixo está a “opinião”, uma 
crença que atribui aos conhecimentos so-
mente uma natureza provável ao conheci-
mento e que não exclui a dúvida. No nível 
mais alto está o “conhecimento”, uma crença 
resolutamente assertiva baseada em conhe-
cimento socialmente reconhecido (mesmo 
quando nem sempre é demonstrável). No 
nível intermediário está a própria crença ou 
adesão que exclui a dúvida (certeza), mas 
não é sustentada; uma vez que pode basear-
se em valores religiosos morais ou social-
mente legitimados (mitos, fé); também pode 
advir do conhecimento do senso comum ou 
do conhecimento ad hoc desenvolvido com 
base em interesses individuais ou demandas 
sociais. (Bronckart e Prévost, 1998, p. 141, 
tradução nossa).

Barcelos (2007), em publicações ante-
riores (Barcelos 2001; 2004;2006) expõe   o 
que denomina de “uma visão atual das cren-
ças”. Em suas pesquisas, a autora faz refe-
rências a sete características que descrevem 
a sua natureza: as crenças são dinâmicas, 
emergentes, experiências, mediadas, para-
doxais/contraditórias, relacionadas à ação 
e não facilmente distintas do conhecimento. 
Em suma, as crenças estão em movimento e 
podem mudar com o tempo ou em situações 
diferentes. 

Estudiosos sobre as crenças, como Bem 
(1973), Rokeach (1981) e Bar-Tal (1990), 
estimam que é possível identificar aspectos 
gerais que as caracterizam. Entre eles estão 

a ênfase no aspecto psicológico dos indi-
víduos, a importância das experiências na 
cultura, as quais contribuem para a consti-
tuição da concepção de mundo dos indiví-
duos. Desse modo, as crenças representam a 
singularidade com que os indivíduos lidam 
com os objetos em suas vidas cotidianas, 
com o real, com o contexto cultural, etc. 

Para tratar acerca das crenças, Bem 
(1973), em seu texto, nos remete a imagens 
da nossa vida cotidiana familiar e social, evi-
denciando o quanto os sujeitos são afetados 
pelo seu ambiente. Por consequência, sua 
forma de pensar, falar e agir, de se compor-
tar, frequentemente, se adequa conforme as 
normas sentenciadas pelo meio no qual eles 
vivem e frequentam. Para o autor, 

quase todo grupo ao qual pertencemos, 
desde nossas famílias até nossa sociedade 
como um todo, têm um conjunto de crenças 
explícitas ou implícitas, atitudes e compor-
tamentos que são considerados apropriados 
por seus membros. Qualquer membro de 
um grupo que se afasta dessas normas arris-
ca-se ao isolamento e à desaprovação social 
(Bem, 1973, p. 136-137).

Em outras palavras, os grupos influen-
ciam nossas crenças, atitudes e comporta-
mentos tanto por recompensas e punições 
sociais quanto por nos fornecerem um 
ponto de referência para avaliar as nossas 
reações às situações. Eles também podem 
fornecer-nos uma perspectiva por meio da 
qual vemos o mundo.

Rokeach (1981) discorre que, em um sis-
tema de crenças, seu papel está  relaciona-
do à importância que elas desempenham na 
determinação do comportamento de um in-
divíduo, a partir de três suposições: i) nem 
todas as crenças são igualmente importan-
tes para o indivíduo; as crenças variam ao 
longo de uma dimensão periférica-central; 
ii)  quanto mais central uma crença, tanto 
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mais resistirá à mudança, e iii) quanto mais 
central for a crença que mudou, tanto mais 
difundidas as repercussões no resto do sis-
tema de crenças.

Bar-Tal (1990) defende que existem as 
crenças individuais e as crenças em grupo. 
No Modelo de Sistema de Crenças propos-
to pelo autor, há quatro dimensões para 
expressá-las. São elas: i) confiança; ii) cen-
tralidade; iii) inter-relacionamento; e iv) 
funcionalidade. A dimensão da confiança 
indica que um sujeito pode atribuir ‘con-
fiança mínima’ (crenças consideradas como 
hipóteses, possibilidades ou incertezas) e 
‘confiança máxima’ (crenças consideradas 
como fatos ou verdades) a uma determina-
da crença.

Conforme o autor acima mencionado, 
entre a ‘confiança mínima’ e a ‘confiança 
máxima’ oscilam vários graus de confiança, 
nos quais podem ser incluídas diferentes 
crenças. Por sua vez, a dimensão da centra-
lidade indica que a relevância de uma cren-
ça está diretamente ligada à sua importân-
cia e conexão com outras crenças presentes 
sistema de crenças do indivíduo. O grau de 
centralidade de uma crença é determinado 
pela frequência com que a esta é acessível 
no sistema cognitivo e pela sua relevância 
para uma variedade de avaliações, decisões 
ou julgamentos, incluindo comportamentos 
(Bar-Tal, 1990). 

A dimensão do inter-relacionamento 
está associada à organização das crenças no 
sistema de crenças. Em princípio, os siste-
mas de crenças são estruturas coerentes e 
organizadas. De modo geral, isso significa 
que elas não existem isoladas umas das ou-
tras, mas relacionadas para formar sistemas. 
Contudo, as crenças se diferem de acordo 
com o ponto em que elas estão relacionadas. 

Por fim, de acordo com Bar-Tal (1990), 
a dimensão da funcionalidade observa que 

as crenças são responsáveis pela organiza-
ção da visão de mundo dos indivíduos, por 
proporcionarem fórmulas de resoluções de 
conflitos. O autor reforça que as quatro di-
mensões (confiança, centralidade, inter-re-
lacionamento e funcionalidade) são expres-
sas para definir que as crenças são dinâmi-
cas, o que está em consenso com sua idea-
lização de que a construção delas é fluida e 
que o seu sistema é mutável. 

Metodologia e resultados
Quanto aos procedimentos metodológicos, 
o trabalho é de natureza qualitativa e de 
cunho interpretativista, uma vez que se abre 
à complexidade do real e à interdisciplinari-
dade (Signorini, 1998). Para desenvolvê-lo, 
contamos com a colaboração de dois pro-
fessores de espanhol em plena atividade, 
atuantes em diferentes escolas privadas de 
ensino médio na cidade de Salvador, Bahia. 
Apresentamos aqui os resultados observa-
dos dos dois colaboradores — identificados 
como Paix Silva e Kall, cujas trajetórias ser-
vem como amostragens representativas da 
pesquisa. Cabe informar que, a fim de pre-
servar a identidade dos participantes, foram 
utilizados nomes fictícios, escolhidos pelos 
próprios docentes ao responderem aos ins-
trumentos de pesquisa.

A coleta de dados estruturou-se em três 
instrumentos complementares: o Questio-
nário I, voltado aos perfis socioeconômico 
e linguístico dos participantes; no Questio-
nário II, foi aplicado o método verbal-guise 
technique, adaptado de Agheyisi e Fishman 
(1970), técnica por meio da qual se apre-
sentam aos participantes gravações em 
áudio de falantes de diferentes variedades 
regionais, a fim de que atribuam valores e 
emitam opiniões. Esse método foi utilizado 
para avaliar atitudes e crenças a partir da 
escuta de quatro falantes nativos de língua 
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espanhola relatando suas rotinas na pande-
mia da Covid-19, sendo constituído de qua-
tro atividades de compreensão oral.

As tarefas  foram  elaboradas com base 
nos áudios de quatro falantes  nativos  (do 
gênero masculino), procedentes da Argenti-
na, da Colômbia, da Espanha e do México. A 
escolha desses falantes deveu-se à sua dis-
posição e prontidão em colaborar, o que 
facilitou a gravação e garantiu a qualidade 
das informações obtidas, sendo fundamen-
tal para o desenvolvimento do estudo e para 
uma análise mais aprofundada.

Nos áudios, que duram em média dois 
minutos e meio, os locutores relatam sobre 
sua rotina diária durante a pandemia de Co-
vid-19. Essa atividade teve como meta ava-
liar as atitudes e crenças dos participantes 
em relação à diversidade da língua espanho-
la, levando em consideração os aspectos afe-
tivos em relação às variedades escutadas.

E o Questionário III, composto por ques-
tões objetivas destinadas a verificar a capa-
cidade dos sujeitos em identificar a proce-
dência dos locutores, bem como suas per-
cepções e preferências em relação às varie-
dades dialetais apresentadas.

 Na segunda etapa, realizamos entre-
vistas individuais gravadas em forma de 
áudio. Por meio da aplicação desses proce-
dimentos, buscamos identificar as crenças 
dos professores investigados em relação às 
variedades regionais da língua espanhola, 
além de estudar os fatores que podem in-
fluenciar (ou não) essas crenças no decor-
rer da atuação docente no ensino do idioma.

Neste estudo, adotamos os procedimen-
tos de análise e interpretação de dados pro-
postos por Minayo (2012). O objetivo cen-
tral dessa escolha foi garantir o rigor e a 
fidedignidade dos dados, promovendo uma 
transição consistente entre a realidade em-
pírica e a elaboração teórica, por meio de 

um envolvimento reflexivo, crítico e contex-
tualizado com o objeto de estudo. Em segui-
da, analisamos os achados deste estudo.

Na questão 1, perguntamos aos profes-
sores se acreditavam que sua tarefa de en-
sinar a língua espanhola, no contexto em 
que atuam, é importante para seus alunos e 
que justificassem essa opinião. Em respos-
ta, Paix Silva afirmou que a importância do 
ensino da língua se deve ao contexto comu-
nicativo, especialmente em relação às rela-
ções comerciais. Abaixo, apresentamos um 
trecho que ilustra essa perspectiva:

Excerto 1: É importante sim. (...) Língua é co-
municação, ensinar essa disciplina pra mim 
é um meio de difundir a língua espanhola no 
Brasil a fim de melhorar e aumentar as rela-
ções comerciais, a troca de produtos entre os 
países de fala espanhola, principalmente na 
América Latina entre outras situações. (Paix 
Silva, entrevista).

Por sua vez, Kall pontua a crescente im-
portância da comunicação em um mundo 
em que muitos indivíduos falam espanhol. 
Assim, a aprendizagem do idioma é consi-
derada essencial tanto para melhorar a co-
municação quanto para atender às deman-
das do mercado de trabalho, uma vez que 
muitas empresas exigem que seus colabo-
radores falem uma segunda língua, sendo 
o espanhol uma delas. Além disso, segundo 
Kall, aprender uma nova língua pode trans-
formar a perspectiva de vida de uma pessoa, 
conforme verificamos no trecho abaixo:

Excerto  2: (...) hoje nós vivemos em um am-
biente onde cada vez mais a comunicação se 
faz necessária, especialmente dos países que 
falam línguas espanhola, hoje nós temos uma 
média de 560 milhões de pessoas no mun-
do falando língua espanhola, então assim..., 
há uma necessidade de comunicação mui-
to grande(...), é importante, sim, aprender 
pela questão da comunicação, pela questão 
do ambiente de trabalho, porque algumas 
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empresas hoje requerem que os seus funcio-
nários, os seus colaboradores, falem uma se-
gunda língua estrangeira, (...), o espanhol. 
Então é importante pela questão do mercado 
de trabalho, é importante pela comunicação, 
e aprender em si, rejuvenesce, então acho que 
é algo que transforma à sua maneira de ver o 
mundo. (Kall, entrevista).

Nessa pergunta, a resposta de ambos foi 
semelhante quanto à importância do ensi-
no-aprendizagem da língua espanhola para 
seus alunos. Cada um destacou pontos que 
considera essenciais para incentivá-los nes-
se processo, como a comunicação, as rela-
ções comerciais, a cultura e a proximidade 
geográfica com países de língua espanhola. 
No entanto, chamamos a atenção para o fato 
de que a cidade de Salvador, na Bahia, está 
geograficamente distante das regiões de 
fronteira do Brasil com os países hispano-
falantes.

Supomos que, em razão dessa distância 
geográfica, os professores baianos enfren-
tem mais dificuldades em trabalhar a di-
versidade linguística do espanhol em sala 
de aula. A maioria, conforme as respostas 
catalogadas nos questionários e entrevis-
tas, opta por não abordar essa diversidade, 
possivelmente devido à falta de fronteira 
com países de língua espanhola. Esse fator 
geográfico pode contribuir para os desafios 
que enfrentamos, nós, professores do ensi-
no médio, na cidade de Salvador e na região.

Na questão 2, perguntamos aos profes-
sores se costumavam abordar as variações 
linguísticas do espanhol em suas aulas e, 
caso afirmativo, de que forma o faziam. Em 
resposta, Paix Silva mencionou que trabalha 
o tema apenas de forma esporádica, quando 
ele aparece como conteúdo do módulo, con-
forme podemos ler no excerto a seguir:

Excerto 3: (...) eu trabalho essas variações, 
mas não de forma tão aprofundada, só quan-
do consta no módulo alguma coisa sobre os 

demais países hispanofalantes, que geral-
mente são os países da Região Rioplatense, 
(Argentina, Paraguai e Uruguai) mesmo as-
sim, trazem, apenas algumas características 
peculiares ou estereotipadas. Às vezes apare-
ce algo sobre México, também, os outros paí-
ses aparecem muito pouco ou quase nada. En-
tão ... costumo trabalhar essas variações mais 
na parte do sotaque, na forma de falar, as 
expressões idiomáticas, normalmente, minha 
abordagem referente as variações são mais 
expositivas, principalmente, porque o núme-
ro de hora/aula é pouca para muito conteúdo 
exigido pelas escolas, como complemento do 
assunto, passo tarefa de casa como escutar 
músicas, assistir filmes, criar um “Podcast”, 
por exemplo, mas não tenho tempo de cor-
rigir essas atividades extras (...). (Paix Silva, 
entrevista).

Kall demonstrou seu conhecimento so-
bre a diversidade da língua espanhola, res-
saltando que esse fenômeno ocorre também 
dentro da própria Espanha, um país com 
uma extensão territorial menor que a do 
estado da Bahia. Ele considera importante 
apresentar esse tema aos seus alunos, como 
podemos ver no fragmento a seguir:

Excerto 4: Sim, é inevitável, nós temos um 
idioma com muita variação linguística. (...) 
então..., perpassamos pelo “voceo”, por outras 
variações de pronúncia..., e de que forma en-
sino isso em sala de aula? Mostrando exem-
plos, levando áudios com pronúncia de um, 
pronúncia de outro, mostrando quadros com-
parativos, por exemplo, entre o espanhol que 
se fala na Espanha, o espanhol que se fala na 
Argentina, o espanhol que se fala no México, o 
espanhol que se fala na Espanha. Então, tem 
sempre um direcional para a Espanha, por-
que, lógico, é onde é a origem do idioma. Mas 
eu sei que dentro da própria Espanha você vai 
ter variações linguísticas muito fortes entre o 
catalão, por exemplo, e o castelhano e entre 
esses dois o galego, e entre esses três o anda-
luz, por exemplo. Então nós vamos ter ali três 
ou quatro variações linguísticas dentro do 
próprio espanhol falado lá. (Kall, entrevista).
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Dando continuidade à entrevista, ques-
tionamos os professores sobre como as va-
riedades linguísticas do espanhol deveriam 
ser ensinadas e quais abordagens justifi-
cariam suas escolhas. Nesse contexto, Paix 
Silva defende que o ensino deve ocorrer por 
meio de atividades práticas que envolvam 
os discentes em diferentes produções, a 
exemplo de apresentações em grupo. A co-
laboradora argumenta que, ao assumirem 
um papel ativo, os alunos realizam pesqui-
sas que contribuem para um aprendizado 
mais eficaz. Por sua vez, Kall sustenta que a 
diversidade dialetal deve ser abordada em 
sala de aula por meio da comparação entre 
falantes de diferentes regiões hispânicas. 
Ele considera esse contraste fundamental 
para que os alunos compreendam a plura-
lidade do idioma, conforme demonstra seu 
relato no excerto abaixo:

Excerto 5: [...] devem mostrar as variações 
em quadros comparativos, para mim, é o im-
portante, ou seja, mostrar uma fala de um 
vocábulo reproduzido em um país e mostrar 
como é em outro país, a exemplo do léxico “co-
che” na Espanha, que é “carro” na Argentina” 
e auto” no Chile etc. Por isso, digo que é impor-
tante, porque acho que o aluno possa enten-
der melhor, que o que ele está aprendendo é 
um ponto, mas que existem outras formas que 
ele pode se beneficiar desse conhecimento di-
versificado da língua e entender que em cada 
país de língua espanhola que ele conheça e/
ou venha a conhecer saberá que há muitas fa-
las  expressadas pelos nativos daquela região 
que tem o espanhol como língua oficial, mas, 
que falam de formas, completamente diferen-
tes entre um país e outro, e que esse fenômeno 
é normal, a exemplo do nosso próprio país e 
saber respeitar os diversos falares [...] (Kall, 
entrevista).

Na questão 3, perguntamos aos professo-
res se costumavam trabalhar as variações lin-
guísticas do espanhol em suas aulas e, caso o 
fizessem, de que forma abordavam esse tema. 

Em resposta, Paix Silva declarou que opta 
pelo espanhol peninsular para ministrar suas 
aulas, pois considera que é o mais audível e o 
mais fácil. Em nossas análises, baseadas nas 
respostas fornecidas em todos os instrumen-
tos utilizados para o levantamento de dados, 
e como já foi ressaltado em diversas ocasiões 
neste trabalho, notamos uma contradição 
entre suas palavras e suas respostas, prin-
cipalmente em relação à compreensão oral. 
Embora ela tenha reconhecido o sotaque 
do áudio de um falante de língua espanhola, 
essa resposta nos pareceu pouco convincen-
te, uma vez que ela repetiu a resposta no áu-
dio do falante colombiano, marcando as duas 
questões do questionário III como se ambos 
fossem falantes da Espanha.

Averiguamos que quase todas as ava-
liações positivas da docente foram direcio-
nadas ao falante da Colômbia, enquanto as 
negativas recaíram sobre o da Espanha. No 
entanto, ao ser questionada sobre a prefe-
rência por algum sotaque específico entre 
os países hispanofalantes, a participante de-
clarou preferir a variedade espanhola, justi-
ficando-a como mais fluida e compreensível. 
Tal afirmação revela uma contradição em 
relação às percepções manifestadas ao lon-
go de toda a pesquisa.

Por essa razão, analisamos que, embo-
ra a professora sustente certas convicções 
teóricas, sua percepção prática parece pau-
tada em uma idealização do espanhol pe-
ninsular. Isso se evidencia pelo fato de que 
os atributos positivos que ela associa à va-
riedade da Espanha foram, na realidade, 
atribuídos ao falante colombiano durante a 
escuta. Embora tenha identificado correta-
mente a nacionalidade do locutor espanhol, 
suas avaliações favoráveis concentraram-se 
no representante da Colômbia, enquanto as 
críticas foram distribuídas entre os falantes 
da Espanha, Argentina e México.
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Em nossa análise, percebemos uma con-
tradição entre a prática de Kall e o que ele 
expressa em sua fala, que há muito permeia 
o imaginário, não só dos aprendentes brasi-
leiros, mas também de muitos professores: 
a crença de que “o espanhol da Espanha, 
mais precisamente o ‘castelhano’, é hierar-
quicamente superior às demais variações, 
sejam elas internas ou externas”, conforme 
expresso pelo colaborador. 

Essa percepção fundamenta-se na justifi-
cativa do docente ao enfatizar o espanhol da 
Espanha, afirmando que: ‘[...] lógico, é onde 
é a origem do idioma’. Tal afirmação, contu-
do, carece de base sócio-histórica, uma vez 
que o espanhol, como as demais línguas 
românicas, provém do latim. Nota-se que o 
docente estabelece uma hierarquização da 
diversidade, inclusive dentro do território 
espanhol. Pela sua argumentação, deduz-
se uma escala de valor em que o castelhano 
ocupa o topo, seguido por variedades como 
o galego e, em patamar inferior, o andaluz. 
Nessa lógica, todas as variedades peninsu-
lares seriam consideradas superiores às 
das Américas e à da Guiné Equatorial, refor-
çando uma visão colonial e eurocêntrica do 
idioma.

Na questão 4, pedimos aos professores 
que emitissem suas opiniões sobre como 
ensinar as variedades linguísticas do espa-
nhol e que justificassem suas abordagens. 
Em resposta, Paix Silva afirmou que os pro-
fessores devem trabalhar com esse tema. 
Segundo ela, é importante destacar os as-
pectos relevantes da língua, como níveis de 
registro e marcas de oralidade. No entanto, 
a professora não especificou quais são esses 
pontos relevantes, quais registros utilizar 
nem quais marcas de oralidade considerar. 
A docente sugeriu comparar a pronúncia de 
palavras em diferentes variedades linguísti-
cas, mostrando aos alunos que, dependendo 

do país, essas variações são distintas, “mas 
que não deixam de ser o mesmo idioma”, 
assim como ocorre no Brasil, onde existem 
questões regionais e dialetos.

Em relação à sua preferência docente, 
Paix Silva já havia manifestado a opção pelo 
espanhol peninsular, justificando que essa 
variedade seria a de melhor compreensão 
auditiva. Contudo, a análise transversal de 
suas respostas revelou uma contradição 
significativa nesse aspecto. Embora a par-
ticipante tenha demonstrado familiarida-
de com a variedade da Espanha, suas per-
cepções de facilidade e fluidez não foram 
aplicadas de forma consistente. Isso ficou 
evidente quando a colaboradora atribuiu a 
nacionalidade espanhola também ao falan-
te colombiano, confundindo as variedades 
e sinalizando que sua preferência parece 
basear-se mais em uma idealização do que 
na distinção prática entre as variedades do 
idioma.

Outro ponto controverso na concepção 
de Paix Silva reside no fato de que suas ava-
liações positivas se concentraram no falan-
te colombiano, enquanto a maioria das im-
pressões negativas recaiu sobre o falante 
espanhol. Paradoxalmente, ao manifestar 
sua preferência teórica, a docente declarou 
apreciar o sotaque da Espanha por consi-
derá-lo mais fluido e compreensível, o que 
contraria as percepções manifestadas ao 
longo da pesquisa. Analisamos, portanto, 
que a participante sustenta uma idealização 
sobre o espanhol peninsular que não se sus-
tenta na prática. Embora tenha identificado 
corretamente a nacionalidade do locutor da 
Espanha, os atributos de clareza e fluidez 
que ela associa a essa variedade foram, na 
realidade, atribuídos à fala do representan-
te da Colômbia. Por outro lado, as críticas e 
avaliações desfavoráveis foram distribuídas 
entre os falantes da Espanha, Argentina e 
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México, evidenciando um descompasso en-
tre suas convicções e a sua percepção audi-
tiva real.

Outro ponto controverso na concepção 
de Paix Silva reside no fato de suas avalia-
ções positivas terem sido direcionadas ma-
joritariamente ao falante colombiano, en-
quanto as impressões negativas recaíram 
sobre o falante espanhol. Paradoxalmente, 
ao ser questionada de forma geral sobre 
sua preferência dialetal, a docente afirmou 
priorizar o sotaque da Espanha, justifican-
do que este seria mais fluido e compreen-
sível. Tal declaração revela uma clara con-
tradição em relação às percepções mani-
festadas por ela ao longo de toda a coleta 
de dados, evidenciando um descompasso 
entre o seu discurso teórico e a sua percep-
ção auditiva prática.

Para Kall, outros professores podem 
ensinar as variações da mesma forma que 
ele, de uma maneira que considera eficaz 
em suas aulas. Ele apresenta essas varia-
ções em quadros comparativos, com o au-
xílio de áudios de falantes de diferentes 
países, para trabalhar aspectos fonético-fo-
nológicos, léxicos, expressões idiomáticas 
e sintaxe, por exemplo. Kall enfatizou que 
acredita conseguir atingir seus objetivos 
em relação ao ensino da diversidade da lín-
gua espanhola, e, por isso, recomendou sua 
abordagem aos colegas.

Na questão 5, indagamos os professores 
sobre a importância do ensino e da apren-
dizagem das variedades linguísticas em 
espanhol. Para essa pergunta, obtivemos 
as seguintes respostas: Paix Silva destacou 
que a importância de ensinar as variedades 
linguísticas está no combate ao preconceito 
linguístico e em aprimorar o ensino. O do-
cente enfatizou que, ao valorizar e respeitar 
outras culturas do mundo hispano-america-
no e africano (como a da Guiné Equatorial), 

os alunos aprendem a valorizar a diversida-
de cultural. Para ele, ensinar a diversidade 
linguística é fundamental para ajudar os 
alunos a compreenderem o processo de co-
municação e, principalmente, para comba-
ter preconceitos linguísticos e culturais.

Já Kall ressaltou que ensinar sobre a di-
versidade linguística contribui para a aqui-
sição da língua de forma mais completa e 
precisa, além de enriquecer cultural e lin-
guisticamente os estudantes de espanhol. 
Para ele, a importância de ensinar as varia-
ções reside na capacidade de se fazer enten-
der e compreender em qualquer variação de 
países de língua espanhola.

Na questão 6, perguntamos aos nossos 
colaboradores, considerando suas expe-
riências como professores(as) de espanhol, 
como o ensino das variedades linguísticas 
esteve presente em suas aulas. Eles respon-
deram da seguinte forma: Paix Silva relatou 
que trabalha esse tema principalmente nas 
aulas expositivas, por meio de discussões e 
debates sobre algumas variedades linguísti-
cas, ou quando seus alunos trazem informa-
ções e dúvidas sobre se o espanhol argen-
tino e o mexicano são realmente espanhol. 
Muitos dos alunos ainda têm essa dúvida, 
e ela responde que, apesar das diferenças, 
“na verdade é o mesmo idioma, apenas com 
uma variedade de sotaques distintos, mas é 
a mesma língua”. Além disso, quando os alu-
nos participam de projetos, precisam apre-
sentar um determinado país em grupos, o 
que os leva a estudar as variedades linguís-
ticas associadas a esse país.

Kall, por usa vez, relata que sempre bus-
cou transmitir aos seus estudantes que o 
idioma que ensina em sala de aula é ape-
nas uma das muitas variantes do espanhol. 
Ele destaca que o espanhol que fala possui 
outras formas de pronúncia e vocabulário, 
e enfatiza a importância de seus alunos co-
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nhecerem essa diversidade. Segundo o pro-
fessor, essa é a maneira que encontrou para 
inserir as variações linguísticas em suas 
aulas, conscientizando os alunos de que o 
espanhol madrilenho não é o “certo” nem o 
único, e que existem outras formas de se ex-
pressar dentro desse idioma.

Em nossa análise, avaliamos que Paix 
Silva e Kall trabalham em suas turmas com 
outras variedades além do espanhol cas-
telhano de forma esporádica e superficial, 
sem muito aprofundamento. Acreditamos 
que essa atitude se deve, possivelmente, à 
carga horária, pois essa é uma queixa unâni-
me entre nós, professores(as) de espanhol. 
Sabemos que essa realidade influencia ne-
gativamente e restringe o desempenho dos 
docentes, uma vez que, em nosso cotidiano 
profissional, há um excesso de conteúdos 
programáticos exigidos pelo projeto peda-
gógico da escola, os quais devem ser cum-
pridos em um tempo muito curto. Todos os 
colaboradores desta pesquisa, em algum 
momento, expressaram o mesmo sentimen-
to de frustração em relação à dificuldade 
de conciliar o tempo disponibilizado pelas 
instituições de ensino com a quantidade de 
conteúdo.

Paix Silva e Kall, ao longo da pesquisa, 
não esconderam suas preferências pela va-
riedade castelhana e, casualmente, aborda-
ram a diversidade, como mencionado por 
Paix Silva: “quando o aluno traz uma dúvida”. 
É possível que a carga horária sirva como 
pretexto para justificar a falta de aprofunda-
mento sobre o tema em sala de aula, a partir 
de suas crenças já internalizadas sobre a va-
riação adotada, provavelmente desenvolvi-
das ao longo de suas histórias de vida. Esse 
fator é elucidado por Fanjul (2008), que 
afirma: “a valorização da variedade penin-
sular castelhana é uma constante histórica 
da língua espanhola, que, mesmo em sua era 

policêntrica, não foi (e não é) abandonada” 
(Fanjul, 2008; Ponte e Silva, 2010). A citação 
nos leva a refletir que a opção pela variação 
linguística peninsular não é uma mera esco-
lha pessoal, mas possivelmente uma deci-
são induzida silenciosamente pelo sistema 
sócio-histórico, político, econômico, cultu-
ral e educacional, que privilegia uma deter-
minada variedade em detrimento de tantas 
outras. Trata-se de uma atitude que trans-
cende o aspecto afetivo, como no exemplo 
de Kall, e envolve também comportamentos, 
como no caso de Paix Silva.

Na questão 7, perguntamos aos colabo-
radores se, como professores(as) de uma 
língua oficial em vários países, eles(as) 
possuem preferência por alguma varieda-
de para ensinar e se poderiam justificar e 
exemplificar suas respostas. As respostas 
foram as seguintes: Paix Silva declarou que 
gosta de todas as variações, mas prefere a 
variação da Espanha, pois, em sua avaliação, 
é a mais audível, compreensível e fácil. Se-
gundo sua percepção, os alunos entendem 
melhor o que ela fala, e acrescentou: “acho 
mais fácil de falar e para os meus alunos en-
tenderem, também é mais fácil”. No entanto, 
ela não explicou por que acredita que seus 
alunos consideram o espanhol peninsular 
“melhor”.

A resposta de Paix ressalta a dicotomia 
entre suas crenças e atitudes em relação à 
diversidade linguística. Embora afirme gos-
tar de todas as variações, não se dá conta de 
que suas afirmações são frequentemente 
seguidas por uma adversativa (como “mas”, 
“porém”, “contudo”), o que transmite aos 
alunos a ideia de que há, entre tantas varia-
ções, uma que é “a melhor”. Isso fica eviden-
te em seus comparativos de superioridade: 
“é a mais audível”, “é a mais compreensível”, 
“é a mais fácil”. Sua linguagem antagônica 
nos leva a pensar que a própria gramática 
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a trai em seu discurso, refletindo a diferen-
ça entre sua vontade consciente de não ser 
preconceituosa linguística e a realidade, en-
tre o que diz e o que faz. Como define Bar-
celos (2007), crenças são descritas como 
“construções da realidade” e “maneiras de 
ver o mundo”, resultantes de experiências 
interativas.

Kall, assim como Paix Silva, adota a mes-
ma estratégia de apreciar, respeitar e consi-
derar importantes todas as variações: “Olha, 
eu não tenho preferência, eu gosto de todas 
as variantes.” [...] Acredito que isso revela 
uma riqueza significativa, embora essa ex-
pressão possa denotar um certo desdém 
pelas demais variedades linguísticas e um 
ar de superioridade. [...] No entanto, “eu uso 
aquele que eu domino como herança por 
parte de pai.” Embora as respostas de Kall 
em relação à diversidade da língua espanho-
la sejam muito semelhantes às de Paix Silva, 
as motivações são diferentes. 

Observamos que, em suas crenças e ati-
tudes, há um traço afetivo que pode também 
estar presente em Paix Silva, embora não te-
nhamos conseguido captá-lo. Acreditamos 
que a crença de Kall se enquadra na pers-
pectiva de como o meio e o ambiente exer-
cem influência sobre os indivíduos. Nesse 
sentido, Bem (1973) discute que as crenças 
são moldadas pelas normas sociais e cul-
turais, afirmando que “a conformidade às 
crenças do grupo é importante para evitar 
o isolamento social.” Isso implica que, por 
uma necessidade de pertencimento, o sujei-
to tende a se adaptar a um determinado sis-
tema que lhe proporciona uma sensação de 
inclusão em um contexto mais amplo.

Na questão 8, perguntamos aos cola-
boradores se acreditam que existe alguma 
variedade da língua espanhola que seja me-
lhor ou mais importante para ser ensinada e 
por quê. Obtivemos as seguintes respostas: 

Paix Silva afirmou que, para ela, não há uma 
variedade melhor que a outra; todas são 
importantes. Embora prefira a variação da 
Espanha, reconhece que todas as variações 
linguísticas carregam uma história e são 
instrumentos de identidade de um povo. 
Portanto, considera que todas são igual-
mente significativas.

Kall também acredita que não existe 
uma língua melhor ou pior; em seu discurso, 
todas as variedades linguísticas têm igual 
importância. Para o professor, todas as va-
riedades do espanhol faladas em diferentes 
países são significativas. No entanto, acres-
centou uma consideração adversativa, após 
um discurso igualitário: “Agora, eu acho que 
tem que existir uma maneira, uma diretriz, 
uma norma, um eixo que conduza as outras. 
Senão, o mundo vai se tornar uma loucura. 
Imagina se, para cada país, você tiver uma 
gramática, por exemplo.” Ele continuou: 

Excerto 6: [...] até porque a língua tem uma 
origem, tá bom? Ela tem uma nascente. De-
pois daquela nascente, ela se mistura com 
outras, né, outras localidades, outros costu-
mes, outros idiomas, e vai se tornando dife-
rente. É... enfim, quando falamos de idiomas, 
eu acho que tem que haver um ponto inicial. 
(Kall, entrevista).

Mais uma vez, notamos que Kall tenta 
moldar suas crenças sobre a diversidade 
linguística do espanhol, como evidenciado 
no início de sua resposta a esta e a ques-
tões anteriores. No entanto, ele é traído por 
suas atitudes. A propósito, Barcelos (2007) 
discute essa dicotomia entre crenças e ati-
tudes, destacando que as crenças são dinâ-
micas, emergentes, mediadas, paradoxais, 
relacionadas à ação e não facilmente dis-
tinguíveis do conhecimento. Incluímos essa 
citação para corroborar nossas análises so-
bre as respostas do colaborador. Em nossa 
análise, consideramos que Kall pode estar 
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vivenciando um conflito interno, talvez sem 
sequer ter consciência disso. É possível que 
ele acredite realmente aceitar a diversidade, 
mas suas ações o contradizem.

Considerações finais
As análises aqui apresentadas corroboram 
a perspectiva teórica de que as crenças são 
construções da realidade, dinâmicas e in-
trinsecamente ligadas à ação docente. Ao 
cruzarmos os dados desde estudo, obser-
vamos um descompasso paradoxal: embo-
ra os professores investigados manifestem 
ausência de preconceito linguístico, suas 
práticas e discursos ainda privilegiam o es-
panhol peninsular sob os rótulos de “mais 
fácil” ou “internacional”. Essa terminologia, 
como discutido, mascara uma hierarquiza-
ção que associa o prestígio à herança colo-
nial europeia em detrimento da pluralidade 
do mundo hispânico.

No âmbito deste dossiê, tais resultados 
revelam desafios cruciais para a internacio-
nalização das universidades brasileiras. Se o 
espanhol é estratégico para a consolidação 
do Mercosul e para a inserção do Brasil no 
contexto ibero-americano, a persistência de 
crenças eurocêntricas pode atuar como uma 
barreira para um ensino interculturalmen-
te sensível. A idealização de uma variedade 
“original” em detrimento das variedades 
latino-americanas e africanas confronta a 
necessidade de uma mobilidade acadêmica 
que exige o reconhecimento da diversidade 
linguística real.

Avaliamos que as resistências observa-
das, sob uma perspectiva psicossocial, in-
dicam que as crenças centrais dos docentes 
são moldadas por normas sociais e culturais 
profundamente enraizadas. Portanto, no ce-
nário de reconfigurações da prática docente 
— seja no ensino presencial, híbrido ou on
-line —, é urgente promover formações que 

problematizem a colonialidade na língua. 
Para finalizar, esperamos que este estudo 
instigue novas investigações que auxiliem 
as instituições brasileiras a alinhar o ensino 
de ELE a uma perspectiva verdadeiramente 
global e pluricêntrica, superando visões que 
limitam o potencial integrador do idioma.
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Resumen
Este artículo analiza la enseñanza de la variación dialectal del andaluz en el 
contexto de ELE/ELA, subrayando su valor para el desarrollo de la compe-
tencia comunicativa e intercultural del alumnado. Parte de la concepción del 
español como lengua pluricéntrica y de la necesidad de integrar sus varie-
dades en el aula para promover una comprensión más amplia y contextua-
lizada del uso lingüístico. En este marco, el andaluz se presenta como una 
variedad de gran relevancia geolingüística y cultural, cuyos rasgos fonéti-
cos, léxicos y expresivos enriquecen el aprendizaje y favorecen la conciencia 
metalingüística. Asimismo, se emplea como recurso didáctico el texto lite-
rario El patio, de los hermanos Álvarez Quintero, que permite identificar y 
trabajar rasgos dialectales en un contexto significativo. A partir de ello, se 
proponen estrategias orientadas a introducir la variación sin interferir con 
la norma estándar, fomentando actitudes de respeto hacia la diversidad lin-
güística. Finalmente, se sugieren actividades como el análisis de textos, la 
transformación de registros, la creación de diálogos y el uso de rutinas de 
pensamiento, que favorecen un aprendizaje activo y situado en contextos 
multiculturales.
Palabras clave: Andaluz; Diversidad lingüística; ELE/ELA; Enseñanza inter-
cultural; Dialecto
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Resumo
Diversidade linguística e cultura: o andaluz em 
contextos de ELE/ELA Variedades dialetais do espanhol 
e ensino intercultural
Este artigo analisa o ensino da variação dialetal do andaluz no contexto de 
ELE/ELA, destacando o seu valor para o desenvolvimento da competência 
comunicativa e intercultural dos alunos. Parte da concepção do espanhol 
como língua pluricêntrica e da necessidade de integrar as suas variedades 
na sala de aula para promover uma compreensão mais ampla e contextua-
lizada do uso linguístico. Nesse quadro, o andaluz apresenta-se como uma 
variedade de grande relevância geolinguística e cultural, cujos traços fo-
néticos, lexicais e expressivos enriquecem a aprendizagem e favorecem a 
consciência metalinguística. Além disso, utiliza-se como recurso didático o 
texto literário El patio, dos irmãos Álvarez Quintero, que permite identifi-
car e trabalhar traços dialetais em um contexto significativo. A partir disso, 
propõem-se estratégias orientadas a introduzir a variação sem interferir na 
norma padrão, fomentando atitudes de respeito à diversidade linguística. 
Por fim, sugerem-se atividades como a análise de textos, a transformação 
de registros, a criação de diálogos e o uso de rotinas de pensamento, que 
favorecem uma aprendizagem ativa e situada em contextos multiculturais.
Palavras-chave: Andaluz; Diversidade linguística; ELE/ELA; Ensino inter-
cultural; Dialeto

INTRODUCCIÓN
La variación dialectal del español constitu-
ye un elemento esencial para comprender 
su complejidad sociolingüística como len-
gua pluricéntrica. Su incorporación al cu-
rrículo permite preparar al alumnado para 
contextos reales y favorecer la competencia 
comunicativa e intercultural mediante el 
contacto con distintas variedades (Moreno 
Fernández, 2010; Cos Ruiz, 2006; Minichie-
llo y Fernández de Molina Ortés, 2025). Este 
enfoque adquiere especial relevancia en la 
enseñanza de ELE/ELA, ya que permite su-
perar una visión centrada exclusivamente 
en la norma estándar (Bárkányi y Fuertes 
Gutiérrez, 2019).

Desde la dialectología, el andaluz, varie-
dad sobre la que se centra este trabajo, no 
constituye un sistema homogéneo, sino un 

conjunto de hablas con variación geográfica 
y sociocultural, caracterizadas por rasgos, 
principalmente fonéticos, de distribución 
desigual (Narbona Jiménez, Cano Aguilar y 
Morillo Velarde-Pérez, 2011). Su extensión e 
influencia lo sitúan como una de las varieda-
des más relevantes del español peninsular, 
en continuidad con otras hablas meridiona-
les, como el extremeño y el murciano. Este 
continuo se define por fenómenos como la 
aspiración o elisión de /s/, el debilitamiento 
o neutralización de consonantes implosivas, 
el seseo y el ceceo, así como la relajación ar-
ticulatoria en determinados contextos vocá-
licos (Villena Ponsoda, 2008). A ello se suma 
una notable variación interna condicionada 
por factores sociales como el nivel educa-
tivo, la edad o la situación comunicativa, lo 
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que evidencia su dinamismo y complejidad.

Estos rasgos se integran en la denomi-
nada «norma atlántica», que agrupa carac-
terísticas comunes al español de Andalucía, 
Canarias y América, como el yeísmo, la sim-
plificación consonántica o el uso de ustedes 
(Hualde, 2005; Lipski, 2008). Desde una 
perspectiva histórica, esta convergencia se 
asocia a la formación de una koiné atlántica, 
fruto del contacto y la nivelación lingüísti-
ca en contextos de expansión, en la que el 
andaluz desempeñó un papel central (Fra-
go Gracia y Franco Figueroa, 2001; Cáceres 
Lorenzo, 2015). Este proceso contribuyó a 
la difusión y estabilización de determinados 
rasgos, que hoy se reconocen como propios 
de amplias áreas del dominio hispánico.

En el ámbito de ELE/ELA, la inclusión 
del andaluz permite establecer conexiones 
entre distintos espacios geolingüísticos del 
español (Mora Núñez y Jiménez Palmero, 
2019). Este enfoque contribuye a que el 
alumnado reconozca la legitimidad de di-
ferentes formas de habla, supere prejuicios 
lingüísticos y desarrolle estrategias para in-
terpretar y producir mensajes en contextos 
diversos, ajustando su competencia a distin-
tas normas de uso.

La atención a la variedad dialectal y a 
su dimensión geolingüística y sociocultural 
abre la posibilidad de trasladar estos princi-
pios al aula mediante materiales represen-
tativos. Por ello, se propone una aproxima-
ción a partir de un fragmento de El patio, 
comedia de los hermanos Serafín Álvarez 
Quintero (1871–1938) y Joaquín Álvarez 
Quintero (1873–1944), como recurso para 
articular lengua, cultura y práctica pedagó-
gica mediante el trabajo con textos litera-
rios que recrean la oralidad y permiten la 
observación de rasgos dialectales, facilitan-
do así la comprensión de su funcionamiento 
comunicativo y de su valor sociolingüístico.

CONTEXTO SOCIOLINGÜÍSTICO 
DEL ANDALUZ
Diversos estudios han descrito los rasgos 
fonéticos y fonológicos del andaluz desde 
perspectivas complementarias (Ariza Vi-
guera, 1994; García Moutón, 2023; Hualde, 
2005; Narbona Jiménez, Cano Aguilar y Mo-
rillo Velarde-Pérez, 2011). En la descripción 
dialectal de Andalucía suelen distinguirse 
dos grandes zonas, occidental y oriental, 
cuya principal diferencia se relaciona con 
el tratamiento del morfema de número, es-
pecialmente en la expresión de la oposición 
entre singular y plural. Como en otras varie-
dades meridionales, el fenómeno central es 
el debilitamiento (aspiración o elisión) de la 
/-s/ final, proceso documentado en diversas 
lenguas románicas que afecta directamente 
a la marca de plural: cuando la aspiración se 
conserva, puede sustituir a la -s y provocar la 
apertura de la vocal precedente (casas [ká-
sah]); si desaparece, pueden darse dos es-
cenarios: que la apertura vocálica funcione 
como rasgo distintivo entre singular y plural 
o que dicha oposición se neutralice, quedan-
do su interpretación sujeta al contexto. Así, 
en el andaluz oriental se establecen contras-
tes mediante diferencias vocálicas, mientras 
que en el occidental ambas formas tienden 
a coincidir fonéticamente y la distinción se 
recupera exclusivamente por el contexto. 

En una zona reducida de Andalucía, es-
pecialmente en áreas rurales de transición 
entre las hablas occidentales y orientales, se 
documenta un fenómeno particular consis-
tente en la neutralización de las terminacio-
nes -al, -ar y -as hacia -e. Este rasgo, deno-
minado por Dámaso Alonso como la “Anda-
lucía de la E” (1956), se caracteriza por la 
aparición de formas como patate(s) en lugar 
de patatas. Se trata de un fenómeno de al-
cance limitado.
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La aspiración de /s/ puede generar di-
versos cambios fonéticos en el andaluz, 
como la asimilación y, en determinados con-
textos, la modificación coarticulatoria de la 
consonante siguiente cuando esta es sono-
ra (los goles → [loh ˈɡoleh], las vacas → [lah 
ˈbakah]). En estos casos, la /s/ en posición 
final de sílaba se realiza como [h], lo que 
puede influir en la articulación de la conso-
nante siguiente sin implicar necesariamen-
te un cambio en su punto de articulación. En 
posición implosiva dentro de palabra, la /s/ 
puede dar lugar a procesos similares, como 
la aspiración o la elisión, dependiendo del 
contexto fonético (mismo → [ˈmihmo], isla → 
[ˈihla] ~ [ˈila], espuma → [ehˈpuma] ~ [eˈpu-
ma]), observándose en general fenómenos 
de debilitamiento consonántico caracterís-
ticos de esta variedad dialectal.

La aspiración del fonema /x/, cuyo ori-
gen se vincula a la evolución histórica del 
castellano, es otro rasgo característico del 
andaluz. Esta aspiración puede debilitarse 
hasta desaparecer en posición intervocálica 
(caja → [káha] ~ [káa]). Del mismo modo, 
destaca la aspiración procedente de /f-/ ini-
cial latina (humo [húmo], harina [harína]), 
hoy socialmente estigmatizada y en retroce-
so, especialmente en contextos urbanos.

En cuanto a las sibilantes, el andaluz pre-
senta el fenómeno de la neutralización entre 
/s/ y /θ/, que da lugar al seseo y al ceceo. 
El seseo consiste en la igualación en [s] (co-
cer, coser → [kosér]) y se considera, en ge-
neral, un rasgo prestigioso en muchas áreas 
urbanas; el ceceo, en cambio, iguala en [θ] 
(sopa → [θópa]) y suele estar socialmente 
menos valorado, aunque su consideración 
varía según la zona. La distribución de estos 
fenómenos no es uniforme: mientras algu-
nas zonas son distinguidoras, otras sesean 
o cecean de manera sistemática. A ello se 
añade la variación en la articulación de /s/, 

con realizaciones apicales, coronales y pre-
dorsales, entre otras.

Dentro de la tendencia general al debi-
litamiento articulatorio pueden incluirse 
diversos fenómenos: la pérdida de conso-
nantes finales (-l, -r, -n), con procesos de 
velarización de /n/ en posición final (pan 
[paŋ]); la neutralización de /r/ y /l/ en 
posición implosiva (caldo → cardo, alto → 
arto); la elisión de /d/ intervocálica (cansa-
do > cansao); la extensión del yeísmo, con 
posibles realizaciones rehiladas ([ʒ], [ʃ ]) en 
palabras como calle; y la fricatización de /
tʃ/, que puede realizarse como [ʃ ] (mucha-
cha [muʃáʃa], chico [ʃíko]), fenómeno tam-
bién documentado en hablantes cultos en 
determinadas zonas. Asimismo, de forma 
más restringida, pueden registrarse reali-
zaciones como “agüelo” (por abuelo), en las 
que aparece un deslizamiento semivocálico 
[w] que modifica la pronunciación habitual 
de la palabra.

Estos procesos de cambio tienen tam-
bién repercusiones en el plano morfológico, 
especialmente en el sistema verbal. En am-
plias áreas occidentales, se observa la susti-
tución de vosotros por ustedes, sin que ello 
repercuta necesariamente un valor de trata-
miento formal, sino que constituye un rasgo 
gramatical característico, con concordancia 
en tercera persona (ustedes salen), aunque 
en el habla pueden registrarse fluctuaciones 
como ustedes venís. 

En el plano léxico, esta variedad presen-
ta un amplio repertorio de regionalismos y 
expresiones coloquiales que reflejan la iden-
tidad sociocultural de sus hablantes. Estas 
formas cumplen funciones comunicativas, 
pragmáticas e identitarias, al favorecer la 
cercanía, la cortesía y la expresividad en la 
interacción cotidiana. Desde una perspecti-
va sociolingüística, estos rasgos evidencian 
la variación inherente a toda lengua, en la 
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que los hablantes seleccionan recursos en 
función de factores sociales, estilísticos y si-
tuacionales (Moreno Fernández, 2010).

En consecuencia, el andaluz debe enten-
derse como una variedad del sistema del 
español, fundamental para comprender su 
funcionamiento interno, así como su pro-
yección histórica y geográfica.

LA VARIACIÓN LINGÜÍSTICA EN EL 
MCERL Y EL PCIC 
La variación lingüística en la enseñanza del 
español como lengua extranjera (ELE) o 
adicional (ELA) se aborda desde una pers-
pectiva amplia del aprendizaje, en la que el 
alumnado desarrolla su competencia comu-
nicativa mediante la exposición y el uso de 
distintas variedades de la lengua. El Marco 
Común Europeo de Referencia para las Len-
guas (MCERL) y el Plan Curricular del Insti-
tuto Cervantes (PCIC) constituyen los prin-
cipales referentes para integrar esta dimen-
sión en la enseñanza.

El MCERL incorpora la variación dentro 
de la competencia sociolingüística, entendi-
da como la capacidad de comprender y pro-
ducir enunciados adecuados a la situación, 
teniendo en cuenta registros, estilos y varie-
dades lingüísticas. Igualmente, su organiza-
ción por niveles (A1–C2) permite introducir 
progresivamente diferentes manifestacio-
nes del español, de modo que el alumnado 
amplía su repertorio lingüístico sin compro-
meter la comprensión.

Por su parte, el PCIC desarrolla estos 
principios e integra la variación lingüística 
de manera transversal en los contenidos 
gramaticales, pragmáticos y sociocultura-
les, articulándola a través de actividades de 
comprensión, producción e interacción. De 
este modo, la diversidad del español se in-
corpora como parte del proceso de aprendi-

zaje y no como un contenido aislado.
Desde este enfoque, la variación se con-

cibe como un rasgo inherente al funciona-
miento de la lengua. Su conocimiento re-
sulta esencial para el desarrollo de la com-
petencia comunicativa, especialmente en 
niveles intermedios y avanzados, donde el 
alumnado entra en contacto con una mayor 
diversidad de usos y contextos lingüísticos.

PROPUESTA PARA LA 
INTEGRACIÓN DEL ANDALUZ EN 
ELE/ELA
En relación con el tratamiento de la varia-
ción lingüística, el PCIC señala que en el 
nivel B2 el alumnado se familiariza con la 
existencia de distintas variedades del espa-
ñol, geográficas, sociales y de registro, y es 
capaz de reconocer algunos de sus rasgos 
más característicos, especialmente cuando 
estos aparecen en contextos claros o apoya-
dos por la situación comunicativa, de modo 
que dicho reconocimiento es aún parcial y 
dependiente del contexto. En los niveles C1 
y C2, esta competencia se amplía hacia una 
comprensión más autónoma y flexible de 
la diversidad lingüística, de manera que el 
alumnado puede interpretar una mayor va-
riedad de acentos, registros y usos dialecta-
les en situaciones comunicativas complejas 
y en textos auténticos, así como adecuar su 
producción a distintos contextos sociocultu-
rales, interlocutores y finalidades comunica-
tivas, lo que implica una mayor sensibilidad 
y una gestión más consciente de la variación 
lingüística dentro de la competencia comu-
nicativa global.

Las tareas propuestas se orientan a la 
observación, la reflexión y la producción 
oral y escrita, combinando modalidades de 
trabajo individual, en parejas y en peque-
ños grupos. Esta diversidad metodológica 
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favorece tanto la reflexión autónoma como 
el intercambio colaborativo en el proceso de 
aprendizaje, al tiempo que contribuye al de-
sarrollo de la competencia sociolingüística, 
entendida como la capacidad de interpretar 
y producir enunciados adecuados al con-
texto, considerando factores como la varia-
ción dialectal, el registro y las convenciones 
pragmáticas del español.

El punto de partida de esta propuesta es 
un fragmento del inicio del acto I de El pa-
tio (1900), de los hermanos Álvarez Quinte-
ro, cuya representación del habla andaluza 
constituye un recurso interesante para el 
trabajo de la variación dialectal en el aula de 
ELE/ELA. La obra se estrenó en Madrid, en 
el Teatro de Lara, el 10 de enero de 1900, 
y se considera una de las piezas más repre-
sentativas de su producción. Estos autores, 
fundamentales en el teatro español de fina-
les del siglo XIX y principios del XX, desarro-
llaron una producción dramática vinculada 
al costumbrismo andaluz, caracterizada por 
la recreación de tipos populares, ambientes 
cotidianos y un lenguaje de marcada im-
pronta regional (De Paco, 2010). Su teatro, 
centrado en géneros como el sainete y la co-
media, se distingue por la agilidad del diálo-
go, la sencillez estructural y una clara orien-
tación al entretenimiento, con tramas de es-
casa complejidad dramática (Herrera Ángel, 
2012). El texto se encuentra disponible en la 
Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes, en la 
versión publicada en La Novela Teatral (año 
3, n.º 71, 21 de abril de 1918).

El pasaje sitúa la acción en el patio de 
la casa de don Tomás, en Sevilla, concebido 
como un entorno característico de la arqui-
tectura burguesa andaluza de finales del 
siglo XIX y principios del XX. La acotación 
inicial configura un escenario articulado 
mediante corredores con columnas, puertas 
vidrieras con cristales de colores y elemen-

tos constructivos propios de la tradición re-
gional, como el zócalo de azulejos árabes y 
el suelo de mármol blanco, lo que refuerza 
su fuerte identidad local. A ello se suma la 
cuidada disposición del mobiliario y los ob-
jetos, entre los que destacan un piano abier-
to con libros y papeles de música, un jarrón 
con flores, abanicos, sillas, mecedoras y un 
biombo, que contribuyen a crear un ambien-
te cotidiano en el que conviven lo funcional 
y lo ornamental. La iluminación natural, re-
forzada por la referencia a un toldo corrido, 
genera una atmósfera de luz uniforme y ta-
mizada, propia del contexto climático anda-
luz. Este tratamiento escénico no solo cum-
ple una función descriptiva, sino que cons-
truye un espacio cultural reconocible en el 
que se integran la domesticidad, la sociabi-
lidad y la estética regional, mientras que la 
indicación escénica de Dolores, arrodillada 
y ocupada en tareas domésticas, introduce 
desde el inicio una dimensión social y de gé-
nero que contextualiza la acción dramática.

En cuanto a los personajes, el diálogo se 
desarrolla principalmente entre Dolores y 
Petrilla, dos criadas que funcionan como ve-
hículos del habla popular y del registro co-
loquial propio del andaluz sevillano, contex-
to en el que se sitúa la obra. A través de sus 
intervenciones se alude de forma indirecta 
a personajes de clase social superior, como 
la señorita Carmen, el señorito Pepe o don 
Tomás, cuya presencia se construye de for-
ma evocada en la conversación. Asimismo, 
la aparición de un personaje pobre en el za-
guán introduce un breve intercambio mar-
cado por fórmulas de caridad y religiosidad 
popular, en contraste con las dinámicas pre-
vias, lo que pone de relieve la estratificación 
social representada. El diálogo se caracteri-
za por la recreación de la oralidad coloquial, 
donde se abordan asuntos cotidianos como 
las relaciones amorosas, los celos y las ten-
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siones entre criadas y señores, al tiempo 
que se perfila el conflicto sentimental entre 
la señorita Carmen y el señorito Pepe, refor-
zando la función del diálogo como mecanis-
mo de caracterización social y construcción 
de la voz escénica.

Desde el punto de vista lingüístico, el 
texto presenta diversos rasgos asociados al 
andaluz de la zona, que deben interpretarse 
como parte de una recreación literaria del 
habla y no como una transcripción fiel de la 
oralidad espontánea. La crítica especializa-
da ha señalado que estas representaciones 
responden a una estilización de carácter 
costumbrista, susceptible de proyectar una 
visión idealizada e incluso estereotipada de 
la variedad. No obstante, su análisis resulta 
pertinente en la enseñanza de español como 
lengua extranjera (ELE) y como lengua adi-
cional (ELA), ya que permite al alumnado 
aproximarse a la variación dialectal, desa-
rrollar su competencia comunicativa me-
diante la identificación de rasgos caracterís-
ticos de distintas variedades y profundizar 
en el conocimiento de la diversidad lingüís-
tica en contextos educativos avanzados, fa-
voreciendo así un aprendizaje reflexivo y 
contextualizado.

A partir de esta consideración, se ana-
lizan los rasgos lingüísticos del texto. En 
primer lugar, es muy evidente la pérdida de 
consonantes finales y la reducción de gru-
pos consonánticos, como en “pa” (por para), 
“na” (por nada), “tó” (por todo) o “usté” (por 
usted), lo que refleja una tendencia gene-
ral a la economía articulatoria propia del 
habla coloquial andaluza. En relación con 
ello, conviene señalar que, aunque la aspi-
ración de la /s/ en posición implosiva cons-
tituye uno de los rasgos más característicos 
del andaluz, en este texto no se representa 
de forma explícita. Este mismo fenómeno 
de omisión gráfica afecta también a otros 

rasgos fonéticos, por lo que únicamente se 
atiende a aquellos que aparecen reflejados 
en el fragmento seleccionado.

Se documenta la pérdida de la -d- inter-
vocálica, visible en formas como “dao” (por 
dado) o “comprao” (por comprado), fenóme-
no característico de las variedades meridio-
nales del español que contribuye a la simpli-
ficación de la cadena fónica.

La neutralización de las consonantes lí-
quidas /r/ y /l/ en posición implosiva, en la 
que se debilita o se pierde la distinción entre 
ambas, se aprecia en realizaciones como er 
(por el), ar (por al) o resurtaban (por resul-
taban), y responde a una tendencia general 
al debilitamiento y la simplificación articu-
latoria.

Se recrea el fenómeno del ceceo en for-
mas como en “zeñito” (por señito o señorito), 
“zeguro” (por seguro), “zuerte” (por suerte) 
o “zardina” (por sardina). Del mismo modo, 
se observa el seseo en “se conose” (por se 
conoce) o “moso” (por mozo). El ceceo apa-
rece con mayor frecuencia en el habla del 
personaje de Petrilla, mientras que el seseo 
predomina en el de Dolores. Alvar (1972) 
citaba a los hermanos Álvarez Quintero 
para ejemplificar casos de seseo, con las 
limitaciones e inexactitudes propias de su 
representación literaria; de igual modo, Na-
varro Tomás (1975) señalaba la presencia 
de ceceo y seseo en su producción literaria, 
indicando que, tal y como se podía atisbar 
en determinadas zonas, estos rasgos se uti-
lizaban para representar el carácter local, 
asignando el seseo a los señores y el ceceo 
a los criados, pese a que en este fragmento 
ambos fenómenos se dan entre estos perso-
najes populares.

Se observa una modificación en la pro-
nunciación en palabras como “güeno” (por 
bueno) o “güenas” (por buenas), donde el 
sonido inicial se realiza con una semivocal 
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/w/, lo que supone una alteración respecto 
a la pronunciación normativa.

Desde el punto de vista morfológico, des-
taca el uso frecuente de diminutivos afecti-
vos, como “hermanita”, “probesita”, “cachito” 
o “piasito”, que aportan un matiz expresivo, 
afectivo y de cercanía al discurso.

En el plano léxico, aparecen expresiones 
propias de la religiosidad popular y del ha-
bla coloquial, como “Alabado sea Dios”, “Dios 
le socorra”, “San José bendito” o “Con Dios”, 
así como interjecciones expresivas como 
“¡Jozú!”, que intensifican el carácter emocio-
nal del texto.

Finalmente, a nivel sintáctico, se obser-
van rasgos propios de la oralidad, como fra-
ses breves, estructuras elípticas y construc-
ciones coloquiales: “ya está ar cae” o “como 
no tenga a los novios elante no los pueo que-
ré”. Estas formas reflejan una tendencia a la 
simplificación sintáctica y al registro con-
versacional.

A partir del análisis de los rasgos del an-
daluz presentes en el texto, se propone una 
secuencia didáctica activa y dinámica. La 
propuesta parte de un enfoque comunicati-
vo, en el que el alumnado aprende a través 
del uso de la lengua y de la experimentación 
con la variedad dialectal.

En una primera fase individual (“Detec-
tives del lenguaje”), el alumnado trabajará 
directamente sobre el texto con una ficha 
de análisis. Deberán localizar, subrayar y 
clasificar ejemplos concretos de rasgos an-
daluces. Por ejemplo, identificarán “pa” (por 
para), “na” (por nada), “tó” (por todo), “usté” 
(por usted) o “dao” (por dado), explicando 
qué fenómeno se produce en cada caso (pér-
dida de consonantes, simplificación fonéti-
ca, pérdida de -d- intervocálica). También 
deberán señalar formas como “er” (por el) o 
“ar” (por al), reconociendo la neutralización 
de las líquidas, así como ejemplos de ceceo 

y seseo como “zeñito”, “zardina” o “moso”. El 
objetivo es que “descubran” los rasgos como 
si fueran investigadores del lenguaje.

En una segunda fase en parejas (“Tra-
ductores de variedades”), deberán convertir 
expresiones del andaluz a la lengua están-
dar. Por ejemplo, transformarán “ya está ar 
cae” en “ya está al caer”, “como no tenga a 
los novios elante no los pueo queré” en “como 
no tenga a los novios delante no los puedo 
querer”, “las relaziones las empezó mu en-
candilao” en “las relaciones las empezó muy 
encandilado” o “porque ér se cansó de novia-
jo a los tres meses de relasiones. Y prinsipió 
a fartá a la ventana; y hoy no venía, mañana 
le echaba un embuste, y pasao le escribía di-
siéndole que se iba a come con unos amigos... 
que luego resurtaban amigas, y al otro gor-
vía mu enfadao pa que eya no le dijera na... 
y en fin, la de tos los hombres cuando se les 
pone rompé con una” en “porque él se cansó 
del noviazgo a los tres meses de relación. Y 
empezó a faltar a la ventana; y hoy no venía, 
mañana le echaba una excusa, y pasado le 
escribía diciéndole que se iba a comer con 
unos amigos… que luego resultaban amigas, 
y al otro volvía muy enfadado para que ella 
no le dijera nada… y, en fin, lo de todos los 
hombres cuando se les ocurre romper con 
una”. Después, explicarán qué cambios se 
han realizado y por qué. En esta fase se fo-
mentará la reflexión sobre cómo una misma 
idea puede expresarse de formas distintas 
según el contexto, trabajando la idea de va-
riedad lingüística sin juicios de valor.

En una tercera fase en pequeños grupos 
(“Creadores de diálogo”), el alumnado ela-
borará y representará una escena breve en 
la que aparezcan de forma intencionada ras-
gos del andaluz. Podrán crear situaciones 
como una conversación en una casa, en una 
tienda o en la calle. En el diálogo deberán 
incluir expresiones como “tó está listo”, “pa 
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qué”, “güeno”, “usté”, incorporando también 
la pérdida de consonantes o formas como 
“pueo” o “queré”. Antes de la representación, 
escribirán el guion y revisarán que aparecen 
al menos cinco rasgos trabajados. Después, 
representarán la escena para el resto de la 
clase, trabajando la expresión oral, la ento-
nación y la expresividad.

En una cuarta fase, de carácter indivi-
dual y más tarde en parejas (“Doble ver-
sión”), cada estudiante elaborará un breve 
texto creativo, como una pequeña historia 
o un diálogo, en el que deberá incorporar 
algunos rasgos característicos del habla an-
daluza (por ejemplo, “cachito”, “usté”, “dao”, 
“tó” o “pa”). Una vez finalizado, intercam-
biará su producción con otra persona, que 
tendrá que reescribirla en lengua estándar, 
manteniendo el contenido pero adaptando 
la forma lingüística, con el objetivo de que 
el alumnado tome conciencia de las diferen-
cias entre variedades lingüísticas, identifi-
que los cambios necesarios para pasar de 
un registro coloquial o dialectal a uno nor-
mativo y desarrolle su competencia escrita 
mediante la práctica de la adecuación a dis-
tintos contextos comunicativos. Se llevará 
a cabo una puesta en común, por ejemplo, 
mediante una exposición, en la que se pre-
sentarán los diálogos elaborados y se expli-
carán los rasgos del andaluz empleados, así 
como su función en el discurso.

EVALUACIÓN
La evaluación de las actividades se plantea 
de manera flexible e integrada en el desa-
rrollo de la secuencia, priorizando un enfo-
que formativo y la observación continua del 
proceso de aprendizaje. Las tareas propues-
tas se conciben como dinámicas de aula cen-
tradas en el uso real de la lengua, por lo que 
no resulta imprescindible su calificación en 

todos los momentos. No obstante, en caso 
de aplicarse una valoración del desempeño, 
esta se organizará en función de distintos 
niveles de logro.

Tarea 1. “Detectives del lenguaje”: iden-
tificación y análisis de rasgos del andaluz 
(25%). Se valorará la capacidad del alum-
nado para localizar, subrayar y clasificar los 
rasgos dialectales presentes en el texto, así 
como para explicar los fenómenos lingüís-
ticos asociados. El nivel de logro será alto 
cuando identifique numerosos rasgos y los 
explique con precisión; medio cuando reco-
nozca varios rasgos con explicaciones gene-
ralmente correctas; básico cuando la iden-
tificación sea parcial y con imprecisiones; e 
inicial cuando apenas identifique rasgos o lo 
haga de forma incorrecta.

Tarea 2. “Traductores de variedades”: 
transformación a lengua estándar (20%). 
Se evaluará la capacidad para convertir ex-
presiones del andaluz a la lengua estándar 
manteniendo el significado del texto. El lo-
gro será alto cuando las transformaciones 
sean completas, correctas y bien justifica-
das; medio cuando sean mayoritariamen-
te adecuadas con algunos errores; básico 
cuando sean parciales o presenten errores 
relevantes; e inicial cuando no se realicen 
transformaciones correctas o estas sean 
inexistentes.

Tarea 3. “Creadores de diálogo”: produc-
ción oral y representación (20%). Se valo-
rará la elaboración del guion y la represen-
tación del diálogo. El logro será alto cuando 
el diálogo sea creativo, coherente y bien es-
tructurado, con uso intencionado de rasgos 
y buena expresión oral; medio cuando el diá-
logo sea adecuado e incluya algunos rasgos; 
básico cuando sea simple y limitado; e inicial 
cuando sea incoherente o incompleto.

Tarea 4. “Doble versión”: producción 
escrita y reescritura en lengua estándar 
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(25%). Se evaluará la creación de un texto 
breve con rasgos del andaluz y su posterior 
adaptación a la lengua estándar. El logro 
será alto cuando el texto sea coherente, crea-
tivo y la reescritura sea correcta y completa; 
medio cuando el texto sea adecuado con al-
gunos errores; básico cuando presente limi-
taciones en la expresión o en la adaptación; 
e inicial cuando no se logre una producción 
coherente ni una correcta reescritura.

El 10% restante de la calificación, en caso 
de que se quiera llevar a cabo la ponderación 
de estas tareas, se vincula a actividades de 
reflexión orientadas a la toma de conciencia 
sobre la diversidad lingüística. En este apar-
tado se incorporan dinámicas basadas en 
rutinas de pensamiento desarrolladas por el 
Project Zero de la Universidad de Harvard, 
con el objetivo de fomentar la implicación 
del alumnado y la comprensión de la varia-
ción lingüística como parte natural del uso 
de la lengua. Estas rutinas pueden plantear-
se sin carácter calificativo, ya que su valor 
pedagógico reside en la reflexión, el diálogo 
y la toma de conciencia, por lo que resultan 
igualmente pertinentes dentro de un enfo-
que formativo aunque no se les asigne una 
nota. En este supuesto, se podrían plantear 
al término de la cuarta fase.

En primer lugar, se aplica la rutina de 
pensamiento de toma de perspectiva “igual, 
diferente, conecta, participa”. A través de 
esta dinámica, el grupo analiza los rasgos 
del andaluz presentes en los textos y los 
contrasta con su propia variedad lingüística 
o con otras conocidas. En el apartado “igual” 
se identifican similitudes entre distintas 
formas de hablar; en “diferente” se recono-
cen rasgos característicos como la aspira-
ción o pérdida de /s/, el seseo o ceceo o la 
reducción de consonantes; en “conecta” se 
establecen relaciones entre estos fenóme-
nos y contextos reales o experiencias cerca-

nas; y en “participa” se invita a reflexionar 
sobre las sensaciones que pueden surgir al 
interactuar en esta variedad o al escuchar-
la en diferentes situaciones comunicativas, 
favoreciendo así la implicación personal del 
alumnado.

El uso de esta rutina aporta beneficios 
relevantes desde el punto de vista didáctico, 
ya que favorece el desarrollo de la empatía 
lingüística al evidenciar que las distintas 
formas de hablar responden a contextos so-
ciales y culturales diversos sin implicar je-
rarquías. Asimismo, contribuye al desarro-
llo de la conciencia metalingüística median-
te el análisis consciente de los fenómenos 
lingüísticos y potencia la competencia in-
tercultural al vincular la lengua con sus con-
textos de uso. Todo ello refuerza también la 
capacidad de adaptación comunicativa en 
situaciones diversas.

En segundo lugar, se emplea la rutina de 
los “3 por qué”, mediante la cual el grupo re-
flexiona sobre la relevancia de la diversidad 
lingüística desde distintas perspectivas. A 
partir de cuestiones como por qué resulta 
importante conocer variedades como el an-
daluz, por qué puede ser útil en su entorno 
cercano y por qué adquiere valor en un mun-
do globalizado, se fomenta una reflexión 
guiada que permite al alumnado atribuir 
sentido al aprendizaje y relacionarlo con su 
experiencia personal y su contexto social. 
De este modo, se trabaja la capacidad de ar-
gumentación, la toma de conciencia sobre la 
utilidad de la variación y el reconocimiento 
de su presencia en situaciones comunicati-
vas reales.

Esta dinámica contribuye al desarrollo 
de la motivación intrínseca al implicar al 
alumnado en un proceso activo de reflexión, 
y favorece la conexión entre el aprendizaje 
y la realidad al mostrar la aplicabilidad de 
los contenidos más allá del aula. Del mismo 
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modo, promueve una actitud crítica y abier-
ta hacia la diversidad lingüística, reforzando 
el respeto por las distintas variedades del 
español y su valor comunicativo.

Ambas rutinas consolidan la idea de que 
la lengua es un sistema dinámico y diverso, 
en el que la variación constituye un rasgo 
esencial y una manifestación natural de su 
riqueza, favoreciendo un aprendizaje más 
significativo, reflexivo y contextualizado.

CONSIDEREACIONES FINALES
La incorporación de la variación dialectal, 
en particular del andaluz, en la enseñanza 
de ELE/ELA constituye un elemento clave 
para el desarrollo de la competencia comu-
nicativa e intercultural del alumnado. Este 
enfoque, alejado de una visión centrada ex-
clusivamente en la norma estándar, favorece 
una comprensión más completa del funcio-
namiento real del español y de su diversi-
dad interna.

La presencia del andaluz en el aula per-
mite observar fenómenos fonéticos, léxicos 
y socioculturales propios de esta variedad, 
al tiempo que facilita el establecimiento de 
relaciones con otras variedades del ámbito 
hispánico, especialmente las atlánticas. Esta 
perspectiva amplía el conocimiento lingüís-
tico del alumnado y favorece el reconoci-
miento de distintas formas de expresión, lo 
que repercute en una mayor capacidad de 
comprensión e interpretación en contextos 
comunicativos diversos.

Igualmente, el contacto con rasgos dia-
lectales andaluces promueve el desarrollo 
de estrategias de adaptación lingüística, 
fundamentales en situaciones de interac-
ción donde confluyen distintas variedades. 
De esta forma, el alumnado adquiere he-
rramientas para ajustar su producción e 
interpretación a distintos contextos, lo que 

contribuye a formar hablantes más compe-
tentes y versátiles.

Por otra parte, el uso de materiales lite-
rarios que reflejan el habla andaluza, como 
el fragmento de El patio, permite integrar 
lengua y cultura de manera significativa. Es-
tos textos acercan al aula tanto las caracte-
rísticas lingüísticas de la variedad como los 
referentes socioculturales asociados, favo-
reciendo un aprendizaje contextualizado y 
cercano a la realidad de uso. En este senti-
do, aunque aquí se ha escogido únicamente 
un fragmento representativo de El patio, a 
voluntad de quien tenga interés podría se-
leccionarse otra parte, otra pieza u otros 
textos de distinta autoría con características 
similares, lo que permitiría ampliar y diver-
sificar el trabajo con materiales que recogen 
la variedad dialectal. De este modo, la varia-
ción dialectal se presenta como un recurso 
didáctico que enriquece el proceso de en-
señanza-aprendizaje y no como una desvia-
ción de la norma.

En definitiva, la inclusión de la diversi-
dad lingüística en la enseñanza del español 
responde a una necesidad pedagógica y con-
tribuye a la formación de hablantes capaces 
de desenvolverse en contextos plurilingües 
e interculturales, con una actitud abierta y 
consciente hacia la variedad del mundo his-
panohablante.
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RESUMO
Este artigo investiga a presença da língua espanhola nas trilhas sonoras das 
telenovelas da TV Globo, compreendendo-a como objeto de circulação lin-
guístico-cultural no Brasil e como espaço de disputa simbólica no campo 
dos estudos hispânicos. O objetivo é analisar de que modo o espanhol se 
articula às estratégias mercadológicas da indústria televisiva, ao mesmo 
tempo em que produz sentidos de resistência cultural e possibilidades de 
ressignificação pedagógica. A pesquisa adota uma abordagem quali-quan-
titativa, baseada na análise documental das discografias das telenovelas 
exibidas entre 1970 e 2023, bem como na reflexão sobre uma experiência 
pedagógica desenvolvida no ensino fundamental II. O referencial teórico 
ancora-se nos estudos decoloniais (Bernardino-Costa, Maldonado-Torres & 
Grosfoguel), na crítica ao racismo linguístico (hooks; Nascimento), na noção 
de amefricanidade (Gonzalez) e em pesquisas sobre música, mídia e teledra-
maturgia (Righini; Monteiro). Os resultados indicam que o espanhol ocupou 
lugar significativo em determinados períodos da teledramaturgia brasileira, 
porém de forma hierarquizada, com predomínio da variante peninsular e 
recorrente associação ao exotismo e à internacionalização. Conclui-se que 
as telenovelas configuram-se como espaços híbridos, nos quais o espanhol 
transita entre mercadoria cultural e prática de resistência, oferecendo sub-
sídios relevantes para o ensino crítico de língua espanhola no contexto bra-
sileiro.
Palavras-chave: Língua espanhola; Telenovelas; Trilha sonora; Estudos 
Hispânicos; Decolonialidade.

ABSTRACT
Spanish in the soundtracks of TV Globo soap operas: 
cultural and pedagogical resistances
This article investigates the presence of the Spanish language in the 
soundtracks of TV Globo soap operas, understanding it as a linguistic-cul-
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tural object circulating in Brazil and as a space of symbolic dispute within 
the field of Hispanic Studies. The aim is to analyze how Spanish is articulat-
ed with the market strategies of the television industry, while also function-
ing as a cultural resistance practice and offering pedagogical possibilities for 
re-signification. The research adopts a quali-quantitative approach, based 
on documentary analysis of the soundtracks of soap operas aired between 
1970 and 2023, complemented by a reflection on a pedagogical experience 
developed in middle school classrooms. The theoretical framework is based 
on decolonial studies (Bernardino-Costa, Maldonado-Torres & Grosfoguel, 
2019), linguistic racism critiques (Nascimento, 2019), the critical pedago-
gy of bell hooks (2017), and the notion of amefericanity proposed by Lélia 
Gonzalez (1988), in addition to studies on music, media, and soap opera 
soundtracks in Brazilian teledramaturgy (Righini, 2004; Monteiro, 2019). 
The results show that Spanish held a significant place in certain periods of 
Brazilian teledramaturgy, though often with a hierarchical focus, primarily 
on the Iberian variant, and linked to exoticism and internationalization. It 
concludes that soap operas constitute hybrid spaces, where Spanish shifts 
between cultural merchandise and a language of resistance, prestige and 
subalternization, visibility and erasure. By shifting the focus from literary 
canons to media culture, this article seeks to contribute to Hispanic Studies 
in Brazil by highlighting how the Spanish language is appropriated, hierar-
chized, and re-signified in Brazilian television, and by pointing to pathways 
for its critical reading in the field of language teaching.
Keywords: Spanish language; Soap operas; Soundtrack; Hispanic Studies; 
Decoloniality.

1. Construindo caminhos 
para uma prática-próxima da 
realidade 
Quem não se lembra do tema de abertura 
daquela novela das sete, um ritmo extrema-
mente dançante, cujos passos eram marca-
dos por uma mulher especial, como se ti-
vesse vindo de outro planeta. Quem não se 
lembra daquela música que tocava na nove-
la das nove, que marcou definitivamente a 
personagem de Camila1, durante o corte de 
seu cabelo, dando início a um longo período 
de tratamento contra a leucemia. Assim, fo-

1	 Personagem interpretada por Carolina 
Dieckmann. 

ram várias as cenas, personagens e trilhas 
musicais que nos conectaram e, ainda con-
tinuam nos conectando com as diferentes 
histórias da teledramaturgia, em especial, 
a telenovela, mais popularmente conhecida 
como novela.

Esta pesquisa nasce da prática pedagógi-
ca entre os professores de espanhol e inglês, 
conjuntamente com os alunos do 6° ao 9° 
ano do fundamental II, durante o ano letivo 
de 2023, com o objetivo de: a) conhecer um 
pouco da diversidade cultural dos países an-
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glo-saxões, latino-americanos e hispânicos, 
através da música2, da dança e da culinária; 
b) analisar o uso da língua estrangeira (in-
glês e espanhol), como parte do processo 
artístico e cultural das trilhas sonoras, das 
novelas da TV Globo. 

Nosso planejamento de trabalho foi or-
ganizado de acordo com as três etapas do 
ano letivo, e a metodologia se desenvolveu 
da seguinte forma: primeira etapa, de feve-
reiro a maio; i) sorteio de um tema (país) 
de língua espanhola e um (país) de língua 
inglesa para cada (grupo) turma3; ii) filmes 
temáticos para contextualização; iii) pes-
quisa sobre o processo de “invasão”; proces-
so de independência e/ou fundação do país; 
bandeira oficial do país; brasão oficial do 
país; hino nacional do país; moeda nacional; 
apresentação expositiva em sala. 

Segunda etapa, de junho a setembro: iv) 
diversidade cultural: informações sobre a 
influência dos povos originários, e/ou dos 
afrodescendentes na formação política e 
cultural do país;  culinária: uma opção de 
prato de entrada; uma opção de prato prin-
cipal; uma opção de sobremesa; origem da 
dança típica e/ou popular escolhida para 
representar os países; pesquisa das novelas 
e das trilhas sonoras da TV Globo; escolha 
da trilha/musical e descrição da sinopse da 
novela; apresentação expositiva em sala. 

Terceira etapa, de setembro a dezembro: 
v) elaboração do material para exposição/

2	 II Festival Estudantil de Música Brasileira e Es-
trangeira do Colégio Cese – (FEMBE). Colégio 
privado que atende da educação infantil ao en-
sino médio, possuía o inglês e espanhol/caste-
lhano na sua estrutura curricular, localizado no 
bairro Gabiroba, situado na cidade de Itabira
-MG. 

3	 Total de turmas envolvidas: 10, sendo três tur-
mas de 6° anos; três 7° anos; duas turmas de 8° 
e 9° anos. Cada turma com média de 22 alunos, 
além da participação de alguns alunos do ensino 
médio. 

banner; ensaio artístico de dança: monta-
gem de coreografia, escolha do figurino; 
ensaio de música: expressão e técnica vocal 
coletivo e individual no espaço escolar; en-
saio com banda em estúdio; e apresentação 
final (festival).

Em síntese, desenvolvemos as duas pri-
meiras etapas previstas, não podendo exe-
cutar a última fase do planejamento. Contu-
do, os dados da pesquisa realizada durante 
o curso desse trabalho, nos instigou a apre-
sentá-los neste artigo, visando responder às 
seguintes questões: 1) Em quantas novelas 
da TV Globo o espanhol apareceu como tri-
lha sonora? 2) Em qual década o espanhol 
teve mais destaque como trilha sonora nas 
novelas da TV Globo? 3) O espanhol apare-
ceu como destaque nas trilhas sonoras dos 
discos/CDs nacionais ou internacionais? 4) 
Quais cantores/intérpretes tiveram mais 
participações nas trilhas sonoras das no-
velas da TV Globo? 5) Qual a nacionalidade 
dos cantores/as que mais apareceram nas 
trilhas sonoras das novelas da TV Globo? 6) 
Quais foram as músicas interpretadas em 
espanhol que mais apareceram como tri-
lhas sonoras nas novelas da TV Globo? 7) 
Em qual horário de exibição das novelas da 
TV Globo o espanhol teve mais destaque? 8) 
Quais foram os autores que mais utilizaram 
o espanhol como trilha sonora nas novelas?

O estudo articula uma análise documen-
tal quali-quantitativa das discografias das 
novelas da TV Globo, realizadas a partir das 
páginas oficiais da emissora e de estudos de 
especialistas da área, abrangendo o perío-
do de 1970 a 2023. A partir desse corpus, 
buscamos compreender como o espanhol se 
consolidou como elemento cultural e sim-
bólico nas trilhas sonoras televisivas bra-
sileiras. Para sustentar a discussão, dialo-
gamos com Bernardino-Costa et al. (2019), 
que defendem a decolonialidade como pro-
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jeto político-acadêmico; com hooks (2017), 
que propõe a transformação da língua do 
opressor em instrumento de resistência; 
com Nascimento (2019), que analisa o racis-
mo linguístico e suas dimensões coloniais; 
com Monteiro (2019), ao discutir o Funk e o 
Reggaeton como gêneros híbridos de resis-
tência; com Righini (2004), ao compreender 
a trilha sonora como condutora psicológica 
e narrativa da teledramaturgia; e com Gon-
zalez (1988), cujo olhar geográfico, históri-
co e cultural sobre a amefricanidade lança 
luzes sobre a formação de uma identidade 
latino-amefricana.

2. A decolonialidade como 
prática pedagógica de um 
projeto político-acadêmico 
na educação básica
Como ressaltado anteriormente, nosso tra-
balho foi organizado em três etapas. Na pri-
meira etapa, de fevereiro a maio, iniciamos 
com o sorteio e a pesquisa referente ao pro-
cesso de formação/fundação de um tema 
(país) de língua espanhola/castelhana e um 
(país) de língua inglesa para cada turma. En-
tretanto, a expectativa entre os alunos para 
com os temas se voltava aos países, segundo 
eles, mais “tradicionais”, “mais conhecidos” 
e mais “fáceis” para desenvolver a pesquisa. 
Eis aqui, um ponto para reflexão. 

Para Bernardino-Costa et al. (2019), uma 
das vantagens do projeto da decolonialida-
de reside na sua capacidade de esclarecer e 
sistematizar o que está em jogo, elucidando 
historicamente a colonialidade do poder, do 
ser e do saber e nos ajudando a pensar em 
estratégias para transformar a realidade. 

Pensando nessa realidade, para que os 
alunos pudessem transformar aquilo que 
eles denominavam “ser mais fácil e conhe-

cido”, nossa estratégia como critério foi se-
lecionar países que possuem e/ou consi-
deram o inglês4 e o espanhol/castelhano5 
como língua oficial ou de comunicação, si-
tuados às margens do mundo brancocêntri-
co greco-latino, conforme classificação de 
Nascimento (2019). Dessa forma, teríamos 
a possibilidade de estruturar um projeto de-
colonial, visando dialogar com a diversidade 
cultural de diferentes países, fora desse con-
texto colonialista.

Em acordo com bell hooks (2017), mi-
nhas práticas pedagógicas foram moldadas 
e, todavia, continuam sendo ressignificadas 
com a interação entre as práticas pedagógi-
cas anticolonialistas, antirracista e crítica, 
tanto no processo de formação inicial, quan-
to no processo de formação continuada. 

Lembro-me das primeiras orientações 
da Professora Myriam, ainda no primeiro 
período da licenciatura, estabelecendo co-
nexões para que eu me permitisse a possi-
bilidade de conhecer outras variantes do 
espanhol, pois até então, só tinha ouvidos 
para uma única variante, a espanhola, como 
se essa fosse a única. Ainda bem que, duran-
te o curso, através dos professores: Adriana 
Figueiredo, Anne Navarro Miranda, Myriam 
Santos e Juan Pablo Chiappara Cabrera tive 
a possibilidade de conhecer as diferentes 
variações. 

Voltando ao ponto de reflexão, o que está 
em jogo aqui, é a forma como o nosso siste-
ma educacional, ainda corrobora para com a 
prática de um ensino linguístico/cultural da 
colonialidade do poder, ao instituir a Lei nº 

4	 Países selecionados pela professora de (inglês): 
África do Sul, Irlanda, Trinidad y Tobago, Jamai-
ca, Granada, Guiana, Bahamas, Belize, Austrália, 
Barbados. 

5	 Países selecionados pelo professor de (espa-
nhol/castelhano): Panamá, Cuba, Bolívia, El Sal-
vador, Porto Rico, Guatemala, Equador, Repúbli-
ca Dominicana, Venezuela, Honduras. 
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13.415, de 16 de fevereiro de 20176, dentre 
as alterações, destacamos a revogação da Lei 
nº 11.161/2005, que garantia ao estudante 
o direito ao ensino do espanhol/castelha-
no. Outro dispositivo importante nesse ar-
cabouço do desmonte da educação pública, 
refere-se a Resolução do Conselho Nacional 
de Educação, em seu Conselho Pleno - CNE/
CP, nº 2, de 20 de dezembro de 20197, pre-
carizando o processo de formação docente, 
desconsiderando totalmente a Resolução do 
mesmo CNE/CP nº 2, de 1º de julho de 2015, 
fruto de uma construção coletiva de diálogo 
entre instituições, universidades, associa-
ções, comunidade acadêmica, professores, 
alunos e a sociedade civil.

Por fim, outro dispositivo, a Lei nº 
14.945/2024, que estabelece a Política Na-
cional de Ensino Médio, que manteve o ensi-
no do inglês sendo a única língua estrangei-
ra obrigatória nos currículos da educação 
básica, revogando em parte, a Lei nº 13.415, 
de 16 de fevereiro de 2017.

3. Transformar a língua 
do opressor, criando uma 
cultura de resistência
 Assim como o Rap nascido nos guetos ja-

6	 Lei que altera as Leis nº 9.394, de 20 de dezem-
bro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases 
da educação nacional, e 11.494, de 20 de junho 
2007, que regulamenta o Fundo de Manutenção 
e Desenvolvimento da Educação Básica e de Valo-
rização dos Profissionais da Educação, a Consoli-
dação das Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo 
Decreto-Lei nº 5.452, de 1º de maio de 1943, e o 
Decreto-Lei nº 236, de 28 de fevereiro de 1967; 
revoga a Lei nº 11.161, de 5 de agosto de 2005; 
e institui a Política de Fomento à Implementação 
de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral.

7	 Resolução que define as Diretrizes Curriculares 
Nacionais para a Formação Inicial de Professores 
para a Educação Básica e institui a Base Nacional 
Comum para a Formação Inicial de Professores 
da Educação Básica (BNC-Formação).

maicanos, o Hip hop criado nos subúrbios 
dos Estados Unidos, o Funk nas comunida-
des cariocas, o Reggaeton surge da influên-
cia do Reggae e do Dancehall jamaicano, da 
salsa porto-riquenha e do Rap cantado em 
espanhol, oriundo do Panamá, na década de 
1980, passou a ser produzido e difundido 
em Porto Rico, nos anos 90. 

Segundo Mell Rivera apud Monteiro 
(2019), tentar explicar a origem do Reggae-
ton, configura-se em um processo totalmen-
te complexo, frente a disponibilidade de 
uma literatura concisa. Entretanto, o autor 
argumenta que: 

El reggaetón es un género musical que se 
desarrolla, en parte, en Puerto Rico en la dé-
cada de 1990, pero que llega a fama a nivel 
internacional a mitades de la primera década 
del nuevo milenio. Rastrear los orígenes del 
reggaetón resulta complejo y las narrativas 
oficiales/preponderantes me parecen sim-
plistas en cuanto frecuentemente vinculan el 
origen del reggaetón a una nacionalidad par-
ticular. Más bien, me parece que al reggae-
tón funciona conceptualizarlo, siguiendo a 
Wayne Marshall, como un género transna-
cional que se configura a partir de diversos 
intercambios entre elementos e influencias 
musicales provenientes de Panamá, Jamai-
ca, Puerto Rico y Nueva York, entre otros. En 
este sentido, hablar de un reggaetón singular 
y unitario es, quizás, imposible, sino que este 
toma diferentes formas en diferentes lugares. 
Si bien esto anterior es cierto, también es cier-
to que la modalidad particular de reggaetón 
que alcanza entrar al mercado internacional, 
y así adquirir mayor visibilidad, es la modali-
dad del reggaeton que se desarrolla en Puerto 
Rico. (MONTEIRO, 2019, p. 800-801). 

Para Monteiro (2019), o Reggaeton as-
sim como o Funk, são constituídos enquan-
to gêneros musicais híbridos que aglutinam 
um pouco da estética norte-americana com 
as experiências e culturas locais nas quais 
se desenvolveram. Assim sendo, lá como cá, 

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=135951-rcp002-19&category_slug=dezembro-2019-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=135951-rcp002-19&category_slug=dezembro-2019-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=135951-rcp002-19&category_slug=dezembro-2019-pdf&Itemid=30192
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podemos considerar que esses gêneros eclo-
dem como manifestação linguística/cultural, 
como forma de resistência ao tratamento 
marginal, subalterno, racista e opressor. 

No âmbito da língua como código lin-
guístico de poder, Nascimento (2019), argu-
menta que: 

A linguagem tem sido um grande fetiche do 
mundo ocidental há séculos. Não apenas por 
meio das mais diversas formas de norma-
tização e idealização das línguas nacionais, 
tendo como base o mundo brancocêntrico 
greco-latino, mas pelos próprios circuitos de 
reprodução da linguagem na modernidade, 
usados para consolidar o processo de forma-
ção da modernidade. Ou seja, a modernida-
de não apenas usou a ideia de linguagem no 
âmbito do projeto romântico, liberal, cristão 
e idealista das línguas nacionais europeias 
(como é o caso do português, francês, espa-
nhol e italiano), como também lançou mão 
dela para criar uma definição para o mundo 
inteiro, passando a operar todos os concei-
tos a partir da Europa. (NASCIMENTO, 2019, 
p. 11). 

Nesse sentido, ao citar Achille Mbembe 
(2014), o autor nos lembra que o ato no-
mear, como definidor, trazendo como des-
taque, o termo em francês nègre, utilizado 
extensivamente durante o período da escra-
vidão, a partir da expansão marítima, na or-
ganização de um sistema social e econômi-
co, estruturado metodologicamente a base 
do sequestro e exploração de pessoas.

Nascimento (2019) ressalta que é preci-
so entender o signo “negro” como um con-
ceito novo, criado pela branquitude e não 
como conceito natural. Segundo ele, os afro-
descendentes, antes de serem sequestrados 
não se identificavam como “negros”, e nem 
mesmo solicitaram para si, essa tal identi-
dade “negra”, como sendo algo arraigado a 
eles. A partir dessa reflexão crítica, o autor 
argumenta que: 

o “negro” não foi só criado enquanto catego-
ria discursiva e histórica, mas ele próprio foi 
obrigado a utilizar a língua do seu interlocu-
tor (sobretudo no caso das línguas nacionais 
do colonizador) para produzir significados 
de defesa e sobrevivência após o tráfico ne-
greiro intenso e a própria escravização, sen-
do capaz, inclusive de gerar transformações 
nessa língua. (NASCIMENTO, 2019, p. 12). 

Diante do exposto, compreendo esse 
marcador “negro”, como um termo discursi-
vo cunhado pela colonialidade. No entanto, 
o mesmo é utilizado pela contemporanei-
dade, com o objetivo de ressignificá-lo. En-
tretanto, o mesmo não se deslocou do seu 
significado real. Portanto, continua sendo 
colonial. 

Ao refletir sobre a linguagem, hooks 
(2017) argumenta que, para superar a cisão 
entre mente e corpo, os povos marginaliza-
dos buscam resgatar suas origens e expe-
riências por meio da língua, criando espaços 
de intimidade e resistência. Ao rejeitarem 
o inglês padrão, constroem uma fala frag-
mentada e insurgente, que não se submete 
às normas impostas pela elite dominante. 
Nesse movimento, a língua do opressor é 
apropriada e revertida contra ele próprio, 
transformando-se em uma prática contra
-hegemônica capaz de produzir libertação.

Nesse contexto, podemos destacar o Funk 
e o Reggaeton como ritmos que emergiram 
das camadas populares, sendo parte dessa 
estrutura cultural/linguística, ao apropriar-
se da língua do opressor, para construir uma 
língua(gem) de resistência e de identidade. 

4. Breve panorama histórico 
da música como composição 
sonora para a televisão
De acordo com Righini (2004), a trilha so-
nora no rádio brasileiro foi um dos aconteci-
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mentos mais criativos da cultura popular do 
país, pois a radionovela brasileira, desde a 
década de 1940, se destacava pela varieda-
de sonora de sonoplastia, considerada como 
uma das mais audaciosas na cultura musical 
da época. Com a inauguração da televisão 
em 1950, os radialistas foram os respon-
sáveis pela implementação da sonoplastia 
nesse meio, devido a qualidade do rádio no 
Brasil. Assim: 

A nova televisão assimilou a experiência 
cultural da sonoplastia antiga nos grandes 
teleteatros. Quando foi fundada a TV Excel-
sior, Álvaro Moya a implantou com critérios 
mais culturais, mais inteligentes e menos in-
tuitivos. Toda a grande sonoplastia do rádio 
foi transportada para a televisão. (RIGHINI, 
2004, p. 46). 

Além disso, Righini (2004) afirma que, 
por muitos anos, a televisão utilizou a mes-
ma discoteca do rádio para fazer sonoplas-
tia, pela característica criativa do uso da voz 
ser mais cantada do que falada. Tal cenário 
mudaria a partir dos anos de 1960, período 
marcado por grandes mudanças sociais em 
todas as áreas. Desse modo, a televisão bra-
sileira acompanhou a mudança de compor-
tamento, gerando também, uma transfor-
mação na sonoplastia, mudando conceitos, 
linguagens e ideias. 

Um dos exemplos apontados por Righini, 
na mudança desse conceito de linguagens e 
ideias, foi da novela Beto Rockfeller (1968), 
escrita por Bráulio Pedroso, que retratava a 
realidade do jovem brasileiro, apresentando 
características como: a malandragem e a be-
leza de uma geração pujante.

Nesse contexto, o autor destaca a par-
ticipação de Salatiel Coelho, considerado 
um dos maiores sonoplastas brasileiros de 
todos os tempos, quem começou a associar 
personagens a determinados sons, deter-
minadas músicas e sucessos da época. Isso 

estabeleceu um vínculo entre a novela e o 
mercado musical. Já na década de 1970, com 
a profissionalização da Rede Globo, o pen-
samento para a caracterização dos persona-
gens foi sendo aperfeiçoado. 

4.1 A trilha sonora da telenovela brasileira: 
da criação à sincronização visual e sonora
Segundo Rangel apud Righini (2004, p. 95-
96), os profissionais envolvidos para produ-
ção da trilha sonora são: o diretor da novela; 
o autor da novela; um diretor musical; um 
compositor; um produtor musical responsá-
vel pela conexão entre a novela e a gravado-
ra, e o sonoplasta. 

Rebuzzi apud Righini (2004, p. 96) des-
creve que o processo de criação da trilha 
sonora de uma telenovela, começa com a 
pré-produção das cenas, com a leitura ante-
cipada dos textos da novela, reuniões com 
o diretor para identificar qual é o clima de 
cada cena, além dos serviços administrati-
vos burocráticos, como de autorização da 
música, direitos autorais, composições e 
arranjos de trilhas sonoras originais e ver-
sões das canções predeterminadas da trilha 
sonora. 

No entanto, segundo o produtor Rebu-
zzi, não existe uma trilha sonora específica 
para as telenovelas, mas sim a utilização 
de canções (singles) da música popular que 
são demandadas pela gravadora, a fim de se 
tornarem sucessos de público e vendagem 
comercial. 

Para Rangel apud Righini (2004, p. 97-
99), não há trilha sonora. O que existe é uma 
representação do sucesso fonográfico do 
momento, ou seja, o que se toca hoje. São 
lançados dois discos: a trilha nacional e, a 
partir da metade da novela, a trilha interna-
cional, como estratégia para vender discos. 
Além disso, existem as trilhas incidentais. 
Segundo o diretor, essas se aproximam do 
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estilo norte-americano. A trilha incidental 
é direcionada a partir de uma ação instru-
mental totalmente original, ou como varia-
ção dos temas predeterminados/canções 
da trilha sonora principal, para preencher 
algumas cenas da dramaturgia que não se 
sustentam com as trilhas das canções.

Dentro dessa estrutura de criação, Righi-
ni (2004) propõe uma divisão e classifica a 
trilha sonora da telenovela em quatro eta-
pas: 1) escolha da trilha sonora de canções 
que farão parte dos CDs “nacional” e “in-
ternacional”, dependendo da novela, essa 
classificação pode ser diferente, como por: 
volume; 2) variações sobre os temas pre-
determinados; 3) trechos livres sem com-
promisso com os temas pré-definidos que 
preencherão as cenas, cuja função é suprir a 
limitação das canções predeterminadas “tri-
lha incidental”; 4) música na cena, ou seja, 
quando os músicos participam da trama ou 
da ação.

 Para compreender as atribuições, o pro-
cesso de criação e o trabalho de cada profis-
sional nessa produção, Righini (2004) apon-
ta que a decisão de escalar os temas princi-
pais que farão parte da trilha sonora da no-
vela, é de responsabilidade do diretor musi-
cal. Esse profissional também é responsável 
por pesquisar, adequar e determinar junto 
com o diretor-geral e o autor da novela, para 
definir as canções da telenovela. 

Outro profissional importante nesse 
processo de criação, interação e sincroni-
zação das linguagens visual e sonora, é a 
função do sonoplasta, responsável por toda 
a parte de áudio da novela. De acordo com 
Chalita apud Righini (2004), o sonoplasta 
desenvolve o trabalho de mixagem, opina e 
tem autonomia para incluir as músicas onde 
desejar, pois ele é quem utiliza sistemas de 
masterização e faz toda a parte fundamental 
do aspecto sonoro. 

Righini (2004) argumenta que apesar 
das dificuldades para o desenvolvimento 
técnico e de todo o método empírico como 
base do trabalho, o nosso país conseguiu 
desenvolver ao longo dos anos, um siste-
ma único para criar, integrar e sincronizar 
as linguagens visual e sonora. Esse resul-
tado, apesar de sofrer influências do cine-
ma norte-americano, possui características 
próprias, sem similitude em nenhuma parte 
do mundo. Nesse contexto, as limitações e 
superações de tais influências fizeram com 
que o Brasil fosse reconhecido como um dos 
principais e melhores produtores de ficção 
seriada televisiva do mundo. Para além dis-
so, as soluções encontradas pelos profissio-
nais brasileiros levaram a Rede Globo a ser 
considerada a “Hollywood” da telenovela, 
pelas características: estrutura física; cria-
ção; produção; autores; atores; profissio-
nais e técnicos; integração das linguagens 
audiovisuais, som e imagens. 

5. O espanhol nas trilhas 
sonoras das telenovelas da 
TV Globo: resistência, cultura 
e hegemonia. 
Nesta última seção, retomaremos as ques-
tões propostas ao longo do artigo, para des-
tacarmos o processo hegemônico da língua 
inglesa frente ao mercado audiovisual em 
nosso país, bem como do refletir sobre o 
prestígio da variação do espanhol peninsu-
lar, majoritariamente, presente nas teleno-
velas brasileiras. 

Nesse sentido, a análise mostrou que, das 
trilhas sonoras levantadas, 188 músicas em 
espanhol foram identificadas, distribuídas 
em 86 telenovelas distintas da TV Globo. Isso 
significa que quase metade das produções 
do corpus analisado, ou seja, (45,7%) con-
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tou com ao menos uma canção em espanhol. 
Essa expressiva presença indica a relevância 
do espanhol como recurso linguístico na tele-

dramaturgia brasileira, inserindo em um ima-
ginário cultural-popular por meio da música 
televisiva, conforme representado no gráfico:

Com relação à quantidade por década, o 
levantamento revelou maior concentração 
do espanhol nas trilhas sonoras durante as 
décadas de 1990, (79 trilhas) e 2000, (50 
trilhas). Esse período coincide com o cha-
mado boom latino, quando artistas como 
Shakira, Ricky Martin e Enrique Iglesias ga-

nharam projeção global. A queda observa-
da nas décadas seguintes sugere uma mu-
dança no padrão de consumo e na orien-
tação mercadológica das trilhas, em que 
o inglês voltou a predominar como língua 
estrangeira de maior circulação, conforme 
destaque: 

Gráfico 2 - Em qual década o espanhol teve mais destaque como 
trilha sonora nas novelas da TV Globo?

Fonte: elaborado pelo autor.

Fonte: elaborado pelo autor.

Gráfico 1 - Em quantas novelas da TV Globo o espanhol apareceu 
como trilha sonora?



O espanhol nas trilhas sonoras das telenovelas da TV Globo: resistências culturais e pedagógicas

Revista Tabuleiro de Letras, v. 20, n. 01, p. 119-133, jan./jun. 2026128

Gráfico 3 - O espanhol apareceu como destaque nas trilhas sonoras dos 
discos/CDs nacionais ou internacionais?

Fonte: elaborado pelo autor.

No que se refere aos discos/CDs, os dados 
evidenciam que o espanhol aparece ma-
joritariamente em trilhas internacionais, 
foram (129 registros), enquanto as trilhas 
nacionais somam apenas, (23) indicações. 
Essa discrepância aponta para a construção 
do espanhol como um idioma “estrangei-

ro” dentro da narrativa televisiva brasilei-
ra, frequentemente associado a exotismo e 
internacionalização, ainda que articulado a 
contextos nacionais. Trata-se de um indício 
das disputas simbólicas em torno do lugar 
da língua espanhola no mercado cultural do 
Brasil.

Entre os intérpretes mais presentes nas 
trilhas destacam-se: Luís Miguel com (10 
trilhas); Júlio Iglesias (9 trilhas) e Alejandro 
Sanz (8 trilhas), todos consagrados no mer-
cado internacional. Apesar do destaque do 
cantor mexicano, Luís Miguel, observa-se 
que o espanhol peninsular representado por 
artistas como Júlio Iglesias e Alejandro Sanz, 
desfrutou de maior prestígio e circulação nas 

trilhas, muitas vezes em detrimento de vo-
zes oriundas de outros países hispano-falan-
tes. Essa escolha reforça uma hierarquização 
cultural que valoriza a variante peninsular, 
ao mesmo tempo em que desconsidera a di-
versidade e a potência artística de produção 
da amefricana, conforme aponta González 
(1988), como espaço de resistência, nascidas 
da formação cultural afro-latino-americana.
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As nacionalidades mais recorrentes fo-
ram Espanha, com (39 trilhas), Brasil com 
(33 trilhas) e México (24 trilhas). O pre-
domínio espanhol revela a centralidade e 
prestígio conferido ao peninsular, tratado 
como “principal” referência de linguística, 
corroborado também, pela mídia televisiva. 
Embora o México tenha contribuído com 
nomes de grande expressão internacional, 

Fonte: elaborado pelo autor.

Gráfico 4 - Quais cantores/intérpretes tiveram mais participações nas trilhas sonoras das novelas 
da TV Globo?

como Luís Miguel, outros países latino-ame-
ricanos com forte produção musical tiveram 
participação reduzida ou invisibilizada. De 
acordo com Gonzalez (1988), a noção de 
amefricanidade evidencia a presença e con-
tribuição histórica de povos negros e indí-
genas na formação das Américas, ao mesmo 
tempo em que denuncia os mecanismos de 
apagamento impostos pela colonialidade.

Fonte: elaborado pelo autor.

Gráfico 5 - Qual a nacionalidade dos cantores/as que mais apareceram nas trilhas sonoras 
das novelas da TV Globo?
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Entre as canções que se repetiram em 
diferentes produções destacam-se Quizás, 
Quizás, Quizás, na novela Duas Vidas (1976), 
interpretada pelo grupo paraguaio, Los Ín-
dios; na novela Kubanacan (2003), e Três Ir-
mãs (2008), ambas interpretadas pelo can-
tor mexicano, Emmanuel; e em Ti Ti Ti, 2ª 
versão (2010), interpretada pela brasileira 
Jussara Silveira. Bésame Mucho, apareceu na 
novela Anjo Mau (1997), interpretada por 
Luís Miguel; na novela América (2005), in-
terpretada pela brasileira Maysa; e em Êta 

Mundo Bom! (2016), por Daniel Boaventura. 
A canção El Día Que Me Quieras, veio na no-
vela Tropicaliente (1994), interpretada por 
Luís Miguel; em Salsa e Merengue (1996) e, 
em Amor Eterno Amor (2012), com o espa-
nhol Júlio Iglesias. Essa escolha, ao mesmo 
tempo em que valoriza a memória afetiva 
de canções icônicas, deixa à margem produ-
ções musicais de outros países amefricanos, 
cuja diversidade rítmica e poética poderia 
ampliar a representação cultural do espa-
nhol nas telenovelas.

Fonte: elaborado pelo autor.

Gráfico 6 - Quais foram as músicas interpretadas em espanhol que mais apareceram como 
trilhas sonoras nas novelas da TV Globo?

Quanto aos horários de exibição das no-
velas na TV Globo, a maior incidência ocor-
reu nas novelas das 19h, com (84 trilhas), se-
guidas pelas faixas das 18h, com (39 trilhas), 
e no horário das 21h, com (34 trilhas). Esse 
dado indica que a presença do idioma não 

se restringiu às novelas de maior audiência 
(21h), mas foi particularmente forte nas pro-
duções de transição juvenil e familiar, típicas 
das 19h. Assim, o contato com o espanhol 
alcançou públicos diversos, ampliando seu 
potencial como recurso de difusão cultural.
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Os autores que mais incorporaram trilhas 
em espanhol em suas produções foram Wal-
ther Negrão, (20 novelas); Miguel Falabella & 
Maria Carmen Barbosa (17 novelas); Glória 
Perez (17 novelas) e Carlos Lombardi (15 no-
velas). A recorrência desses nomes, muitos 

Gráfico 8 - Quais foram os autores que mais utilizaram o espanhol como trilha sonora nas novelas?

Fonte: elaborado pelo autor.

Gráfico 7 - Em qual horário de exibição das novelas da TV Globo o espa-
nhol teve mais destaque?

deles vinculados a narrativas interculturais, 
evidencia que a presença do espanhol esteve 
associada a projetos de teledramaturgia que 
dialogaram com circuitos internacionais e la-
tino-americanos, ainda que sob a marca das 
disputas coloniais em torno da língua.

Fonte: elaborado pelo autor.
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6. Considerações finais
A análise das trilhas sonoras das telenovelas 
da TV Globo evidenciou que o espanhol con-
solidou-se como um elemento recorrente e 
significativo na teledramaturgia brasileira, 
articulando dimensões culturais, merca-
dológicas e pedagógicas. Identificamos sua 
presença em 86 novelas, com destaque para 
as décadas de 1990 e 2000, período em que 
o boom latino ampliou a circulação global 
de artistas hispânicos.

Contudo, a inserção do idioma ocorreu 
predominantemente em trilhas internacio-
nais, reforçando sua associação ao “estran-
geiro” e ao exotismo, em vez de integrá-lo 
como expressão da latinidade afro-ameri-
cana. Tal movimento reflete disputas sim-
bólicas que atravessam o lugar do espanhol 
no mercado cultural brasileiro, reiterando 
hierarquias coloniais que delimitam quais 
vozes e repertórios têm maior visibilidade.

Os dados também evidenciam a centrali-
dade conferida ao espanhol peninsular, so-
bretudo por meio de intérpretes como Júlio 
Iglesias e Alejandro Sanz, em detrimento 
da diversidade de vozes latino-americanas. 
Embora artistas como Luís Miguel tenham 
conquistado ampla visibilidade, o predomí-
nio da variante europeia reafirma a perma-
nência de uma lógica colonial que privilegia 
o cânone ibérico, ao mesmo tempo em que 
minimiza a força da amefricanidade (Gonzá-
lez, 1988) e invisibiliza a contribuição histó-
rica de povos negros e indígenas na forma-
ção cultural das Américas.

Outro ponto relevante foi a recorrência 
de clássicos como Quizás, Quizás, Quizás e 
Bésame Mucho, reinterpretados por artis-
tas consagrados do mercado global. Embo-
ra tais escolhas reforcem a memória afetiva 
de canções icônicas, limitam a diversidade 
rítmica e poética que poderia enriquecer a 

representação do espanhol na televisão bra-
sileira.

No campo educacional, constatamos que 
a apropriação pedagógica dessas trilhas ofe-
rece oportunidades valiosas para estimular 
reflexões críticas sobre colonialidade, ra-
cismo linguístico e diversidade cultural. A 
música em espanhol, ao ser incorporada em 
práticas escolares, torna-se ferramenta po-
tente para o ensino crítico de línguas, per-
mitindo que estudantes compreendam tan-
to a circulação global do idioma quanto os 
processos de apagamento e hierarquização 
que atravessam sua presença midiática.

Concluímos, assim, que as telenovelas da 
TV Globo configuram-se como espaços hí-
bridos, nos quais o espanhol transita entre 
mercadoria e resistência, prestígio e invi-
sibilização. Reconhecer essas tensões é es-
sencial para ressignificar pedagogicamente 
a presença do espanhol no contexto educa-
cional brasileiro, valorizando não apenas o 
repertório legitimado pelo mercado, mas 
também a riqueza das vozes amefricanas 
que compõem a pluralidade do mundo his-
pânico.
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RESUMO
Este estudo analisa o ensino de espanhol como língua estrangeira/adicio-
nal (ELE/ELA) para estudantes surdos, considerando suas especificidades 
linguísticas no contexto educacional brasileiro. Parte-se da compreensão de 
que a Libras constitui a língua materna (L1), o português a segunda língua 
(L2) e o espanhol uma língua adicional (L3). Como foco didático-pedagó-
gico, foi selecionada a categoria gramatical verbo, devido à sua relevância 
na organização da sentença e na construção de sentidos, especialmente na 
expressão de ações, estados, tempo e aspecto. A pesquisa, de abordagem 
qualitativa, baseia-se em aulas ministradas em ambiente virtual por meio da 
plataforma Microsoft Teams. As estratégias pedagógicas envolveram recur-
sos visuais, vídeos, comparação entre línguas e valorização da Libras como 
língua de mediação e construção do conhecimento. Foram trabalhados, de 
forma contrastiva, os verbos “beber”, “comer”, “estudar”, “ir” e “trabalhar”. Os 
resultados evidenciam que abordagens visuais e bilíngues favorecem a com-
preensão e o uso inicial dos verbos em espanhol, ainda que persistam inter-
ferências da Libras e do português. Tais práticas ampliam a participação, a 
autonomia e o uso funcional da língua adicional. Conclui-se que o ensino de 
espanhol para surdos requer metodologias acessíveis, sensíveis às especifi-
cidades linguísticas e alinhadas à educação bilíngue e inclusiva.
Palavras-chave: Ensino de espanhol; Estudantes Surdos; Libras; Educação 
bilíngue; ELE/ELA; internacionalização.

RESUMEN
Enseñanza de español (ELE/ELA) para estudiantes 
Sordos: prácticas pedagógicas mediadas por la 
Libras con enfoque en la categoría verbal desde una 
perspectiva contrastiva
Este estudio analiza la enseñanza del español como lengua extranjera/adi-
cional (ELE/ELA) para estudiantes sordos, considerando sus especificidades 
lingüísticas en el contexto educativo brasileño. Se parte de la comprensión 
de que la Libras constituye la lengua materna (L1), el portugués la segunda 
lengua (L2) y el español una lengua adicional (L3). Como enfoque didácti-
co-pedagógico, se seleccionó la categoría gramatical del verbo, debido a su 
relevancia en la organización de la oración y en la construcción de sentidos, 
especialmente en la expresión de acciones, estados, tiempo y aspecto. La in-
vestigación, de enfoque cualitativo, se basa en clases impartidas en un en-
torno virtual a través de la plataforma Microsoft Teams. Las estrategias pe-
dagógicas incluyeron recursos visuales, videos, comparación entre lenguas 
y la valorización de la Libras como lengua de mediación y construcción del 
conocimiento. Se trabajaron, de manera contrastiva, los verbos “beber”, “co-
mer”, “estudiar”, “ir” y “trabajar”. Los resultados evidencian que los enfoques 



Ensino de espanhol (ELE/ELA) para estudantes Surdos: práticas pedagógicas mediadas pela Libras com foco na categoria 
verbo em perspectiva contrastiva

Revista Tabuleiro de Letras, v. 20, n. 01, p. 134-151, jan./jun. 2026136

visuales y bilingües favorecen la comprensión y el uso inicial de los verbos 
en español, aunque persisten interferencias de la Libras y del portugués. Ta-
les prácticas amplían la participación, la autonomía y el uso funcional de la 
lengua adicional. Se concluye que la enseñanza del español para sordos re-
quiere metodologías accesibles, sensibles a las especificidades lingüísticas y 
alineadas con la educación bilingüe e inclusiva.
Palabras clave: Enseñanza del español; Estudiantes sordos; Libras; Educa-
ción bilingüe; ELE/ELA; Internacionalización.

INTRODUÇÃO 
O ensino de línguas estrangeiras no Brasil 
tem assumido papel estratégico no contex-
to da internacionalização da educação su-
perior e básica, especialmente no que se re-
fere à ampliação das relações acadêmicas, 
científicas e culturais com países ibero-a-
mericanos. Nesse cenário, o espanhol des-
taca-se como uma língua de relevância geo-
política e sociocultural, sobretudo pela pro-
ximidade com os países do Mercosul e pela 
crescente demanda por mobilidade acadê-
mica, cooperação internacional e inserção 
profissional (Leffa, 2016; Gomes, 2022). 
Além disso, orientações curriculares inter-
nacionais, como as propostas pelo Instituto 
Cervantes (2006), reforçam a importância 
do ensino de espanhol como instrumento 
de comunicação intercultural. Entretanto, 
apesar desses avanços, ainda persistem la-
cunas significativas no que diz respeito à 
inclusão de públicos historicamente margi-
nalizados, como os estudantes Surdos, nos 
processos de ensino e aprendizagem de lín-
guas adicionais.

A educação de Surdos no Brasil está fun-
damentada em uma perspectiva bilíngue, 
na qual a Língua de Sinais Brasileira (Li-
bras) é reconhecida legalmente como meio 
de comunicação e expressão das Comuni-
dades Surdas (BRASIL, 2002; 2005) e cons-
titui-se como língua materna (L1), sendo o 
principal meio de acesso ao conhecimento, 
de desenvolvimento cognitivo e de cons-

trução identitária (Quadros, 1997; Skliar, 
1998; Moura, 2000). Nesse contexto, a lín-
gua portuguesa ocupa a posição de segunda 
língua (L2), sendo aprendida predominan-
temente em sua modalidade escrita, o que 
demanda práticas pedagógicas específicas 
voltadas ao letramento visual (Quadros; 
Stumpf, 2009).

A inserção do espanhol como língua es-
trangeira ou adicional (L3) amplia a com-
plexidade do processo de ensino-aprendiza-
gem, uma vez que envolve a mediação entre 
diferentes sistemas linguísticos e modalida-
des de linguagem visual-espacial, no caso da 
Libras, e oral-auditiva, no caso das línguas 
orais. Conforme apontam Sánchez (2012) 
e Figueredo (2017), o ensino de espanhol 
para estudantes Surdos requer abordagens 
pedagógicas que considerem a visualidade 
como elemento estruturante da aprendiza-
gem, articulando recursos multimodais e 
estratégias de mediação linguística.

Diante dessa realidade, torna-se impres-
cindível a superação de abordagens tradi-
cionais centradas na oralidade, historica-
mente limitadoras do acesso desse público 
ao aprendizado de línguas estrangeiras. 
A adoção de práticas pedagógicas inclusi-
vas, que priorizem a visualidade, a media-
ção bilíngue e o uso de tecnologias digitais, 
mostra-se fundamental para a efetivação de 
processos de ensino mais equitativos, em 
consonância com os princípios da educa-
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ção inclusiva (Unesco, 1994) e com os estu-
dos sobre cultura surda e letramento visual 
(Strobel, 2008; Lacerda, 2009).

A internacionalização, nessa perspectiva, 
não pode ser compreendida apenas como 
mobilidade física ou domínio instrumental 
de línguas, mas deve contemplar a inclusão 
efetiva de diferentes sujeitos, garantindo 
equidade de oportunidades no acesso ao co-
nhecimento e à participação em contextos 
globais. Nessa direção, o ensino de línguas 
adicionais assume papel central na amplia-
ção das possibilidades de inserção acadêmi-
ca e social, devendo considerar as especifici-
dades linguísticas dos estudantes, conforme 
discutem Leffa (2016) e Gomes (2022).

Além disso, a discussão sobre o ensino 
de espanhol para estudantes Surdos insere-
se em um debate mais amplo acerca da de-
mocratização do acesso à educação e da ne-
cessidade de promoção de práticas intercul-
turais sensíveis à diversidade linguística. A 
inclusão, nesse contexto, não se restringe ao 
acesso físico à escola, mas envolve a garan-
tia de condições efetivas de aprendizagem, 
respeitando as particularidades linguísticas 
e culturais dos sujeitos Surdos.

Dessa forma, este artigo tem como obje-
tivo analisar os desafios e as possibilidades 
do ensino de espanhol como língua estran-
geira/adicional (ELE/ELA) para estudantes 
Surdos, a partir de práticas pedagógicas de-
senvolvidas em contexto on-line. Busca-se, 
ainda, refletir sobre o papel da Libras como 
mediadora desse processo e sobre as con-
tribuições das tecnologias digitais para a re-
configuração da prática docente no ensino 
de línguas adicionais. Diante desse contex-
to, questiona-se: como o ensino da categoria 
verbo em espanhol, mediado pela Libras e 
organizado a partir de uma abordagem vi-
sual e contrastiva, pode contribuir para a 
aprendizagem de estudantes Surdos?

EDUCAÇÃO BILÍNGUE DE SURDOS 
E O ENSINO DE ESPANHOL (ELE/
ELA)
A educação bilíngue de Surdos fundamen-
ta-se no reconhecimento da Libras como 
língua materna (L1) e do português, em sua 
modalidade escrita, como segunda língua 
(L2), configurando um modelo que valoriza 
a experiência visuoespacial e a construção 
de sentidos por meio de práticas acessíveis 
e significativas. Nesse contexto, a inserção 
do espanhol como língua estrangeira/adi-
cional (ELE/ELA) amplia o repertório lin-
guístico dos estudantes, mas também impõe 
desafios específicos, uma vez que envolve a 
articulação entre línguas de modalidades 
distintas e com estruturas gramaticais pró-
prias. O ensino de espanhol para estudan-
tes Surdos demanda, portanto, abordagens 
pedagógicas que considerem essa condição 
multilíngue e multimodal, privilegiando a 
mediação pela Libras, o uso de recursos vi-
suais e estratégias contrastivas entre as lín-
guas. Além disso, torna-se essencial que o 
processo de ensino-aprendizagem promova 
a compreensão funcional da língua adicio-
nal, favorecendo não apenas a memorização 
de vocabulário, mas a construção de signifi-
cados em contextos reais de uso, respeitan-
do as especificidades linguísticas e cogniti-
vas desse público.

Observa-se que o domínio da Libras, en-
quanto língua materna (L1), e da língua por-
tuguesa na modalidade escrita, enquanto 
segunda língua (L2), muitas vezes ainda se 
encontra em processo de consolidação en-
tre estudantes Surdos. Esse cenário impacta 
diretamente a aprendizagem do espanhol 
como língua adicional (L3), tornando-a mais 
complexa, uma vez que envolve a articula-
ção de três sistemas linguísticos distintos, 
com estruturas, modalidades e princípios de 
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funcionamento diferentes. Sousa e Silveira 
(2016, p. 76) destacam que, para a aprendi-
zagem efetiva de uma língua estrangeira por 
um Surdo, os seguintes aspectos devem ser 
considerados: (I) a importância da língua de 
sinais para o Surdo; (II) o conhecimento da 
língua portuguesa pelo Surdo; (III) o respei-
to à singularidade linguística do Surdo; (IV) 
a presença de estratégias de comunicação, 
como interlíngua; (V) a habilidade dos Sur-
dos com as três línguas envolvidas no pro-
cesso de ensino de uma L3.

No caso específico do ensino de espa-
nhol, o estudante Surdo precisa mobilizar 
conhecimentos já adquiridos em Libras, 
uma língua de modalidade visual-espacial e 
estabelecer relações com o português escri-
to, para então acessar uma nova língua oral
-auditiva representada graficamente. Esse 
processo demanda não apenas a compreen-
são de vocabulário, mas também de aspec-
tos gramaticais, como a categoria verbo, que 
apresenta variações de tempo, modo, pes-
soa e número, frequentemente ausentes ou 
realizadas de forma distinta na Libras.

Além disso, as diferenças tipológicas en-
tre as línguas envolvidas exigem do estu-
dante um esforço cognitivo adicional para 
compreender e estabelecer correspondên-
cias linguísticas, especialmente quando o 
ensino não considera estratégias visuais, 
bilíngues e contrastivas. Assim, a aprendi-
zagem do espanhol por estudantes Surdos 
configura-se como um processo multilíngue 
e multimodal, que requer abordagens peda-
gógicas específicas, capazes de valorizar a 
Libras como língua de mediação, apoiar-se 
em recursos visuais e promover a constru-
ção de sentidos de forma contextualizada e 
significativa.

Dessa forma, torna-se fundamental que 
o professor atue de maneira intencional e 
qualificada para favorecer a aprendizagem 

de uma L2 ou L3 por estudantes Surdos. 
Para isso, é imprescindível que desenvolva 
competências pedagógicas, metodológicas 
e linguísticas que o capacitem a ensinar lín-
guas adicionais em contextos bilíngues e 
inclusivos, considerando as especificidades 
desse público, sem desconsiderar a hetero-
geneidade presente também entre estudan-
tes ouvintes. Dessa forma, para que a língua 
estrangeira exerça sua função social e contri-
bua para a formação cidadã dos educandos, 
é necessário enfatizar que essa formação 
resulta em modificações de atitude a partir 
do contato com o estrangeiro, promovendo 
valores pautados nas noções de pluralismo 
e de multiculturalismo (BRASIL, 2006).

Tais competências devem ser construí-
das ao longo da formação inicial e conti-
nuamente aprimoradas na formação conti-
nuada, de modo a articular conhecimentos 
teóricos e práticas pedagógicas efetivas. 
“[...] observamos que discentes Surdos são 
obrigados a lidar com um sistema de ensi-
no que não considera as singularidades lin-
guísticas de seu povo” (Bento, 2022, p. 105). 
Mais do que dominar conteúdos linguís-
ticos, o docente precisa ser capaz de apli-
cá-los de forma contextualizada, utilizando 
estratégias visuais, recursos acessíveis e a 
mediação pela Libras, promovendo um ensi-
no significativo que favoreça a participação, 
a compreensão e a autonomia dos estudan-
tes Surdos no processo de aprendizagem de 
línguas adicionais. Esse cenário exige práti-
cas pedagógicas que articulem as línguas de 
forma integrada, evitando abordagens frag-
mentadas.

A CATEGORIA VERBO EM 
PERSPECTIVA CONTRASTIVA
A categoria verbo ocupa um papel central na 
organização das línguas, sendo responsável 
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pela expressão de ações, estados, processos, 
bem como por noções de tempo, aspecto e 
modo. No espanhol, os verbos apresentam 
um sistema morfológico rico, marcado por 
flexões que indicam pessoa, número, tempo 
e modo, exigindo do aprendiz a compreen-
são de padrões regulares e irregulares. Essa 
complexidade morfossintática torna o ensi-
no do verbo um eixo fundamental no pro-
cesso de aprendizagem do espanhol como 
língua adicional, especialmente quando se 
considera a necessidade de uso funcional 
da língua em diferentes contextos comuni-
cativos. Cunha e Cintra (1985) definem a ca-
tegoria verbo como “uma palavra de forma 
variável que exprime o que se passa, isto é, 
um acontecimento representado no tempo”. 
Na oração, exerce a função obrigatória de 
predicado, constituindo-se como elemen-
to central da estrutura sintática. Além dis-
so, o verbo apresenta variações de número, 
pessoa, modo, tempo, aspecto e voz (Cunha; 
Cintra, 1985, p. 263).

No português, embora também haja um 
sistema verbal flexionado, existem seme-
lhanças e diferenças em relação ao espanhol 
que podem tanto facilitar quanto dificultar a 
aprendizagem. Aspectos como a conjugação 
verbal, o uso de tempos compostos e a cor-
respondência entre formas verbais podem 
gerar interferências positivas (transferên-
cias) ou negativas. Para estudantes ouvintes, 
essa proximidade entre as línguas pode ser-
vir como apoio; no entanto, para estudantes 
Surdos, cuja relação com o português escrito 
muitas vezes está em desenvolvimento, essas 
correspondências nem sempre são eviden-
tes, exigindo um trabalho pedagógico mais 
sistemático e explícito. À vista disso, Castilho 
e Elias (2012, p. 129) reiteram que “o estudo 
dessas propriedades explica como criamos e 
utilizamos os verbos, distinguindo-os das de-
mais classes de palavras de nossa língua”.

Por sua vez, a Libras apresenta uma or-
ganização linguística distinta, de modali-
dade visual-espacial, na qual a expressão 
de ações e eventos não depende de flexões 
verbais da mesma forma que nas línguas 
orais. Em Libras, aspectos como tempo e 
concordância podem ser marcados por ele-
mentos não manuais, pelo uso do espaço de 
sinalização, por advérbios temporais ou por 
mecanismos como a direção do movimento 
verbal. Além disso, a ausência de marcações 
morfológicas obrigatórias para pessoa e nú-
mero, comuns no espanhol, representa um 
desafio adicional para o estudante Surdo ao 
aprender uma língua que exige tais distin-
ções de forma sistemática. Tais diferenças 
estruturais entre Libras, português e es-
panhol impactam diretamente o ensino da 
categoria verbo, exigindo abordagens que 
explicitem essas distinções de forma visual 
e contextualizada.

Os estudos sobre os verbos na Libras 
têm sido desenvolvidos a partir de diferen-
tes perspectivas teóricas, evidenciando a 
complexidade dessa categoria na língua de 
sinais. Entre as contribuições mais relevan-
tes, destaca-se a proposta de Supalla (1986), 
que introduz a noção de classificadores, es-
pecialmente os SASSes (Size and Shape Spe-
cifiers), fundamentais para a compreensão 
da estrutura verbal nas línguas de sinais. No 
contexto brasileiro, Faria-Nascimento e Cor-
reia (2011) propõem uma classificação dos 
verbos manuais em locativos, classificado-
res de entidade e classificadores de instru-
mento, enfatizando o papel dos classificado-
res na construção de significados. Já Xavier 
e Neves (2011) discutem os processos de 
formação lexical na Libras, como derivação, 
composição e fusão (blend), contribuindo 
para a análise morfológica dos verbos. Em 
uma abordagem mais recente, Mak (2021), 
fundamentada na Morfologia Distribuída 
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(Halle; Marantz, 1993), analisa dados do Di-
cionário da Língua de Sinais do Brasil (Capo-
villa et al., 2017) e problematiza classifica-
ções anteriores, propondo a ampliação das 
categorias verbais ao identificar estruturas 
que não se encaixam nos modelos tradicio-
nais. Em conjunto, esses estudos evidenciam 
a necessidade de compreender os verbos 
na Libras para além de classificações fixas, 
considerando sua natureza dinâmica, visual 
e fortemente articulada aos processos mor-
fológicos e semânticos.	

Diante dessas diferenças, a abordagem 
contrastiva configura-se como uma estraté-
gia pedagógica essencial no ensino do espa-
nhol para estudantes Surdos. Ao explicitar 
as particularidades e as relações entre a Li-
bras, o português e o espanhol, o professor 
favorece a construção de pontes linguísticas 
que auxiliam na compreensão dos usos ver-
bais e no desenvolvimento da competência 
comunicativa. Nesse contexto, é importante 
considerar que, na educação básica, o estu-
dante ouvinte aprende, em geral, uma lín-
gua estrangeira, enquanto o estudante Sur-
do enfrenta simultaneamente o desafio de 
aprender essa língua adicional e de consoli-
dar o domínio da língua portuguesa escrita. 
Como destaca Teixeira (2016), trata-se de 
um processo mais complexo, que envolve 
diferentes níveis de mediação linguística e 
exige práticas pedagógicas sensíveis às es-
pecificidades do sujeito Surdo. Nesse senti-
do, o ensino deve priorizar recursos visuais, 
exemplos contextualizados e atividades que 
evidenciem o funcionamento dos verbos 
nas três línguas, contribuindo para uma 
aprendizagem mais significativa. Assim, 
compreender a categoria verbo em pers-
pectiva contrastiva não apenas amplia o co-
nhecimento linguístico dos estudantes, mas 
também fortalece sua autonomia no uso da 
língua adicional. Essas características evi-

denciam que o ensino de verbos em línguas 
orais para estudantes Surdos não pode se 
basear em equivalências diretas, mas deve 
considerar a organização própria da Libras.

METODOLOGIA
O presente trabalho caracteriza-se como 
uma pesquisa qualitativa de natureza des-
critiva que, conforme Gil (2002), tem como 
objetivo observar, registrar e analisar fenô-
menos em contextos reais, sem a manipu-
lação de variáveis. Essa abordagem permi-
te compreender, de forma aprofundada, as 
práticas pedagógicas e os processos de en-
sino-aprendizagem, especialmente em con-
textos inclusivos, considerando sua comple-
xidade e dinamicidade. Nesse sentido, o es-
tudo foi desenvolvido no âmbito do ensino 
de Espanhol como Língua Estrangeira/Adi-
cional (ELE/ELA) para estudantes Surdos, 
mediado pela Língua de Sinais Brasileira 
(Libras), com foco na adoção de estratégias 
visuais, bilíngues e contrastivas, com ênfase 
na categoria verbo.

A pesquisa foi realizada com oito estu-
dantes Surdos, com idades entre 13 e 16 
anos, matriculados no Ensino Fundamental 
de uma escola pública do município de São 
Francisco do Conde, Bahia. O trabalho fun-
damentou-se nos princípios da educação 
bilíngue de Surdos, em que a Libras é as-
sumida como primeira língua (L1) e língua 
de instrução, o português como segunda 
língua (L2), em sua modalidade escrita, e o 
espanhol como língua adicional (L3). Con-
siderando as especificidades linguísticas 
dos participantes, a proposta organizou-se 
a partir de uma perspectiva multilíngue, na 
qual a Libras desempenhou papel central 
na mediação do conhecimento. Para fins de 
recorte didático, foram selecionados cinco 
verbos: beber, comer, estudar, ir e trabalhar, 
escolhidos por sua frequência de uso, rele-
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vância no cotidiano e potencial de repre-
sentação visual, favorecendo a mediação em 
Libras e um trabalho focado na categoria 
verbal.

As atividades foram desenvolvidas em 
ambiente virtual, por meio da plataforma 
Microsoft Teams, ao longo de aproximada-
mente dois meses, no decorrer do ano de 
2026, com encontros realizados duas vezes 
por semana, com duração média de 50 mi-
nutos cada. O uso do ambiente digital pos-
sibilitou a construção de um espaço inte-
rativo e visualmente organizado, no qual a 
utilização constante da câmera e o compar-
tilhamento de tela favoreceram a atenção e 
a articulação entre a sinalização em Libras 
e os conteúdos apresentados. A exploração 
sistemática dos cinco verbos selecionados 
permitiu aprofundar o trabalho com a ca-
tegoria verbo, possibilitando o acompanha-
mento contínuo do desenvolvimento dos 
estudantes, bem como a observação de suas 
interações, avanços e dificuldades no pro-
cesso de aprendizagem.

No que se refere aos procedimentos 
metodológicos, realizou-se a seleção inten-
cional dos verbos, a partir dos quais foram 
elaboradas atividades pedagógicas media-
das pela Libras e organizadas com base na 
visualidade, envolvendo a associação entre 
sinais, imagens e palavras em espanhol. Fo-
ram utilizados registros em Libras, por meio 
de explicações sinalizadas, modelagem lin-
guística e vídeos, além de recursos multi-
modais, como imagens, expressões faciais 
e materiais visuais estruturados. Também 
foram propostas atividades de leitura e es-
crita em língua portuguesa como apoio à 
aprendizagem do espanhol, promovendo a 
articulação entre L1, L2 e L3.

A coleta de dados ocorreu por meio da 
observação sistemática do desempenho, 

da participação e da compreensão dos 
estudantes durante as atividades. Os re-
gistros foram realizados a partir de ano-
tações de campo, observações linguísti-
cas e registros visuais em Libras, quando 
autorizados. A análise dos dados assumiu 
caráter descritivo-interpretativo e foi or-
ganizada a partir de três eixos analíticos: 
(i) compreensão dos verbos em espanhol, 
(ii) produção verbal e interferências lin-
guísticas e (iii) mediação em Libras e uso 
de estratégias visuais no processo de ensi-
no-aprendizagem.

No primeiro eixo, buscou-se analisar 
como os estudantes compreenderam os 
verbos trabalhados, considerando a relação 
entre sinal, imagem e palavra escrita. Ob-
servou-se maior compreensão dos verbos, 
evidenciada pela capacidade dos estudan-
tes de utilizá-los em construções simples 
no chat, como “yo estudio” e “yo trabajo”, 
ainda que com interferências do português. 
No segundo eixo, investigou-se a produção 
em língua espanhola, identificando padrões 
de uso, simplificações e interferências lin-
guísticas, especialmente no que se refere 
à ausência de flexão verbal e ao uso recor-
rente do infinitivo. Por fim, no terceiro eixo, 
analisou-se o papel da Libras e dos recursos 
visuais e tecnológicos, evidenciando como a 
mediação linguística e a organização visual 
contribuíram para a participação, o engaja-
mento e a construção de sentidos.

Nesse contexto, a organização multilín-
gue do ensino (L1/L2/L3) mostrou-se fun-
damental, com a Libras atuando como eixo 
estruturante na construção de relações in-
terlinguísticas, conforme os pressupostos 
da educação bilíngue de Surdos (Quadros, 
1997; Skliar, 1998). A Tabela 1 apresenta a 
organização multilíngue e os termos sele-
cionados para o estudo. 
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Tabela 1 - Verbos multilíngues selecionados para a pesquisa

L1 – LIBRAS L2 – PORTUGUÊS L3 – ESPANHOL

BEBER BEBER BEBER

COMER COMER COMER

ESTUDAR ESTUDAR ESTUDIAR

IR IR IR

TRABALHAR TRABALHAR TRABALHAR

Fonte: Elaborado pelos autores.

Para a organização dos registros visuais, 
a Figura 1 apresenta a sistematização ado-
tada no estudo. Inicialmente, cada verbo foi 
registrado em Libras por meio de gravações 
em vídeo, realizadas pelo professor/pesqui-
sador, garantindo a clareza da sinalização 
e a adequação ao contexto pedagógico. Em 
seguida, para estabelecer a correspondên-
cia com o espanhol, utilizou-se a plataforma 
Spread the Sign, que disponibiliza a sinali-
zação de diferentes línguas de sinais asso-
ciadas a palavras em diversas línguas orais. 

Assim, foi possível incorporar a sinaliza-
ção correspondente ao verbo em espanhol, 
ampliando o repertório linguístico dos es-
tudantes e favorecendo a comparação en-
tre as línguas. Essa organização visual, ar-
ticulando vídeo em Libras, sinalização em 
língua de sinais associada ao espanhol e 
a forma escrita do verbo, contribuiu para 
um ensino mais acessível, permitindo ao 
estudante Surdo estabelecer relações en-
tre L1, L2 e L3 de maneira mais concreta e 
significativa.
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A partir dessa organização, observa-se 
que o ensino não se limita à tradução entre 
línguas, mas promove a construção de sig-
nificados por meio de conexões visuais e 
cognitivas. Essa abordagem contribui para o 
desenvolvimento da autonomia do estudan-
te Surdo, ao possibilitar a compreensão do 
funcionamento da língua espanhola a partir 
de sua própria base linguística.

PRÁTICAS PEDAGÓGICAS 
MEDIADAS PELAS LÍNGUAS DE 
SINAIS
As práticas pedagógicas mediadas pelas 
línguas de sinais fundamentam-se no reco-
nhecimento dessas línguas como sistemas 
linguísticos completos e como eixo estrutu-
rante do processo de ensino-aprendizagem 
de estudantes Surdos. Nesse sentido, a lín-
gua de sinais no caso brasileiro, a Libras não 
atua apenas como recurso de apoio, mas 
como língua de instrução, de mediação e 
de construção do conhecimento. Essa pers-
pectiva desloca o foco de práticas centradas 
na oralidade para abordagens visuais-espa-
ciais, nas quais a organização do conteúdo, a 
interação em sala e a construção de sentidos 

Link para acesso do vídeo do Youtube: https://youtu.be/2QiZuwzr-
mjQ?si=JSUVcOmDaO_k_Q77

Fonte: Arquivo dos autores.

se dão prioritariamente por meio da visuali-
dade e da sinalização.

No contexto do ensino de línguas adi-
cionais, como o espanhol, a mediação pelas 
línguas de sinais torna-se ainda mais rele-
vante, uma vez que possibilita ao estudante 
Surdo acessar novos conteúdos a partir de 
sua língua materna (L1). Dessa forma, a Li-
bras funciona como ponte para a aprendiza-
gem, permitindo a explicação de conceitos, 
a comparação entre estruturas linguísticas 
e a construção de relações interlinguísticas. 
Essa mediação favorece a compreensão de 
elementos mais abstratos, como categorias 
gramaticais a exemplo do verbo, que, em 
línguas orais-auditivas, apresentam mar-
cas morfológicas nem sempre presentes ou 
equivalentes na língua de sinais.

Além disso, práticas pedagógicas me-
diadas pelas línguas de sinais tendem a in-
corporar recursos visuais e multimodais, 
como vídeos, imagens, expressões faciais, 
classificadores e uso do espaço de sinaliza-
ção. Esses elementos ampliam as possibili-
dades de compreensão e participação dos 
estudantes, promovendo um ambiente mais 
acessível e interativo. A utilização de vídeos 
sinalizados, por exemplo, permite a revisão 

Figura 1 - Registro dos termos em L1, L2 e L3. 

https://youtu.be/2QiZuwzrmjQ?si=JSUVcOmDaO_k_Q77
https://youtu.be/2QiZuwzrmjQ?si=JSUVcOmDaO_k_Q77
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dos conteúdos e favorece a autonomia do 
aluno, enquanto atividades que articulam 
sinal, imagem e palavra escrita contribuem 
para a consolidação do conhecimento em 
diferentes níveis linguísticos.

Destaca-se que tais práticas exigem do 
professor não apenas fluência na língua de 
sinais, mas também competência para pla-
nejar estratégias didáticas que integrem 
diferentes línguas e modalidades. A media-
ção em língua de sinais, quando articulada 
a abordagens bilíngues e contrastivas, con-
tribui significativamente para o desenvolvi-
mento linguístico, cognitivo e comunicativo 
dos estudantes Surdos, promovendo uma 
educação mais inclusiva, equitativa e alinha-
da às suas especificidades.

O ensino de espanhol para estudantes 
Surdos configura-se como uma prática de 
internacionalização inclusiva, na medida em 
que amplia o acesso a contextos acadêmi-
cos, culturais e sociais mediados por línguas 
adicionais. Nessa perspectiva, a internacio-
nalização deve ser compreendida como um 
processo que envolve não apenas a circula-
ção de sujeitos, mas também a democratiza-
ção do acesso ao conhecimento, conforme 
apontam Leffa (2016) e Gomes (2022). Ao 
desenvolver competências em língua espa-
nhola, especialmente na leitura e na escrita, 
o estudante Surdo amplia suas possibilida-
des de participação em contextos acadêmi-
cos e sociais mais amplos.			 

Nesse sentido, o domínio do espanhol 
possibilita: i) O acesso a produções acadê-
micas e culturais em língua espanhola; ii) 
A participação em interações em contextos 
internacionais e iii) O fortalecimento da au-
tonomia linguística e comunicativa em am-
bientes multilíngues. 

Dessa forma, o ensino de espanhol con-
tribui não apenas para o desenvolvimento 
linguístico, mas também para a inserção do 

estudante Surdo em espaços de circulação 
de conhecimento, alinhando-se aos proces-
sos contemporâneos de internacionalização 
da educação.

RESULTADOS E DISCUSSÃO
EIXO 1 - COMPREENSÃO DOS VERBOS EM ES-
PANHOL
Um dos eixos centrais desenvolvidos nas 
aulas de Língua Espanhola, com estudantes 
surdos, foi o trabalho com a categoria verbo 
em perspectiva contrastiva, considerando 
as relações entre Libras, português e espa-
nhol. O ensino foi direcionado à compreen-
são do verbo não apenas como elemento de 
conjugação, mas como unidade de sentido 
responsável pela organização temporal, as-
pectual e discursiva das enunciações.

Nesse processo, os verbos foram explo-
rados a partir de suas funções comunica-
tivas, destacando-se o uso em diferentes 
contextos de produção de sentido. A abor-
dagem priorizou a construção do significa-
do verbal por meio da Libras como língua 
de mediação, o que permitiu aos estudantes 
compreenderem o verbo como ação situa-
da, observando suas variações de acordo 
com o contexto, o tempo e a intenção comu-
nicativa.

As atividades foram estruturadas de for-
ma a favorecer a comparação entre as lín-
guas envolvidas, possibilitando identificar 
semelhanças e diferenças na expressão ver-
bal em Libras, português e espanhol. Nes-
se sentido, o foco esteve na reflexão sobre 
como cada língua organiza e expressa as 
ações, contribuindo para o desenvolvimen-
to de uma consciência metalinguística.

Dessa forma, o ensino dos verbos foi 
orientado por uma perspectiva construtiva 
e visual, na qual a Libras desempenhou pa-
pel fundamental na mediação do conheci-
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mento, permitindo que os estudantes com-
preendessem a categoria verbal de maneira 
significativa, funcional e contextualizada no 
aprendizado do espanhol como língua adi-
cional.

Os resultados evidenciam que a adoção 
de estratégias visuais, articuladas à media-
ção em Libras, contribuiu significativamen-
te para a compreensão dos verbos em es-
panhol pelos estudantes Surdos. Observou-
se que a associação entre imagem, sinal e 
palavra escrita favoreceu a construção de 
sentidos, especialmente no caso de verbos 
relacionados a ações concretas, como be-
ber e comer. Nesses casos, os estudantes 
demonstraram maior facilidade em estabe-
lecer relações entre o significado do verbo 
e sua representação visual, o que reforça o 
papel da visualidade no processo de apren-
dizagem.

Além disso, a mediação em Libras pos-
sibilitou a explicitação dos significados de 
forma mais acessível, permitindo que os 
estudantes compreendessem os verbos não 
apenas como itens lexicais isolados, mas 
como elementos inseridos em contextos de 
uso. Esse resultado corrobora a perspecti-
va de que a língua de sinais atua como base 
para a aprendizagem de línguas adicionais, 
favorecendo a construção de relações in-
terlinguísticas. Por outro lado, verbos que 
exigiam maior abstração ou contextualiza-
ção, como trabalhar, demandaram maior in-
tervenção pedagógica, evidenciando que o 
grau de concretude influencia diretamente 
a compreensão. Tais achados estão em con-
sonância com Fernández, Callegari e Rinal-
di (2012), ao indicarem que o processo de 
aprendizagem se constrói tanto a partir dos 
acertos quanto dos erros, em um ambiente 
que valoriza as diferenças e favorece práti-
cas pedagógicas lúdicas e criativas.

A análise dos resultados obtidos ao lon-

go das práticas pedagógicas desenvolvidas 
evidencia que a adoção de uma abordagem 
visual, bilíngue e mediada pela Libras no de-
correr deste estudo contribuiu de forma sig-
nificativa para o processo de ensino-apren-
dizagem de espanhol por estudantes Sur-
dos. Tal contribuição pôde ser observada na 
maior participação dos estudantes durante 
as atividades, especialmente no uso do chat 
para produção escrita em espanhol e na ca-
pacidade de associar os verbos apresenta-
dos às ações correspondentes em Libras. 

Observou-se que a utilização da Libras 
como língua de instrução (L1) favoreceu a 
compreensão conceitual dos conteúdos, evi-
denciada pela capacidade dos estudantes de 
reconhecer e utilizar os verbos em ativida-
des simples, mesmo que ainda com interfe-
rências do português, como o uso predomi-
nante do infinitivo. permitindo que os estu-
dantes estabeleçam relações mais consis-
tentes entre o português (L2) e o espanhol 
(L3). Esse processo evidencia a importância 
da mediação linguística no ensino de línguas 
adicionais para Surdos, evitando a aprendi-
zagem mecânica e promovendo a constru-
ção de significados, conforme discutido por 
Lacerda (2009). Além disso, a organização 
do ensino em uma perspectiva multilíngue 
(L1/L2/L3) possibilitou a ampliação do re-
pertório linguístico dos estudantes, anco-
rando-se nos princípios da educação bilín-
gue (Quadros, 1997; Skliar, 1998).

EIXO 2 — PRODUÇÃO EM ESPANHOL
No que se refere à aprendizagem dos verbos, 
verificou-se que a associação entre imagem, 
sinal e palavra escrita possibilitou maior re-
tenção e compreensão dos conteúdos pelo 
canal visual (SACKS, 2010 apud SILVA et al., 
2018). A figura 2, exemplifica a forma de 
apresentação do conteúdo com os estudan-
tes Surdos.
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Figura 2 - Conteúdos visuais em línguas de sinais

Fonte: Arquivo dos autores.

Observou-se maior facilidade na assimi-
lação de verbos relacionados a ações concre-
tas, como “comer” e “beber”, enquanto verbos 
como “trabalhar”, como o da imagem da Figu-
ra 2 demandaram maior mediação contextual. 
Além disso, foi recorrente o uso de estruturas 
simplificadas, como “yo estudiar”, indican-
do dificuldades na apropriação das flexões 
verbais do espanhol. Essa estratégia dialoga 

com a noção de letramento visual, segundo a 
qual a aprendizagem do sujeito Surdo ocorre 
prioritariamente por meio de experiências vi-
suais significativas (Strobel, 2008).

A análise das produções escritas dos es-
tudantes no chat da plataforma Microsoft 
Teams evidenciou padrões recorrentes de 
interferência linguística, conforme sistema-
tizado no Quadro 1.

Quadro 1 – Exemplos de produções dos estudantes e interferências linguísticas

PARTICIPANTE
PRODUÇÃO 
NO CHAT

FORMA 
ESPERADA

TIPO DE INTERFERÊNCIA
ORIGEM 

PROVÁVEL

E1 yo estudiar yo estudio Uso do infinitivo em vez da forma 
conjugada no presente do indicativo

Transferência 
do português/

Libras

E2 yo trabajar 
mucho

yo trabajo 
mucho

Manutenção do infinitivo sem 
flexão de pessoa e número

Simplificação 
interlingual

E3 yo ir 
escuela

yo voy a la 
escuela

Uso do infinitivo com omissão 
do artigo e da preposição

Estrutura da 
Libras

E4 yo comer 
pan

yo como 
pan

Ausência de marcação de 
tempo e pessoa no verbo

Transferência 
do português 

escrito

E5 yo beber 
agua

yo bebo 
agua

Uso do infinitivo como 
forma verbal de base

Estratégia de 
simplificação

E6 estudiar yo yo estudio Inversão da ordem sujeito-verbo
Estrutura tópico-

comentário da 
Libras

E7 yo estudiar 
español

yo estudio 
español

Uso do infinitivo sem 
concordância verbal

Interferência do 
português  
(L2 → L3)

E8 trabajo yo yo trabajo Inversão da ordem canônica e ausên-
cia de marcação verbal adequada

Estrutura da 
Libras

Fonte: Elaborado pelos autores a partir dos registros das aulas.
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Os dados apresentados no Quadro 1 evi-
denciam que a recorrência do infinitivo (“yo 
estudiar”, “yo trabajar”, “yo comer”) cons-
tituiu a estratégia predominante entre os 
estudantes, indicando uma simplificação in-
terlingual que reflete tanto a ausência de fle-
xão verbal na Libras quanto a consolidação 
incompleta do sistema verbal do português 
escrito (L2). Essa ocorrência dialoga com a 
noção de interlíngua, na medida em que as 
produções dos estudantes representam sis-
temas linguísticos em construção, marcados 
por hipóteses em formação sobre o funcio-
namento verbal do espanhol. 

Observa-se, por exemplo, que produções 
como “yo estudiar” e “yo trabajar mucho” 
preservam adequadamente o significado 
lexical da ação, demonstrando que os estu-
dantes compreendem o conteúdo semânti-
co do verbo. Entretanto, tais produções não 
apresentam as marcas morfológicas exigi-
das pelo espanhol para a primeira pessoa 
do singular (“yo estudio”, “yo trabajo”), evi-
denciando que a flexão verbal ainda se en-
contra em processo de aquisição. De modo 
semelhante, a produção “yo ir escuela” reve-
la não apenas o uso do infinitivo, mas tam-
bém a omissão da preposição e do artigo 
presentes na estrutura esperada (“yo voy a 
la escuela”), sugerindo influência da organi-
zação sintática da Libras. Essas ocorrências 
demonstram que os estudantes recorrem a 
estratégias de simplificação e transferência 
linguística para construir sentidos, caracte-
rísticas típicas dos processos de interlíngua 
observados na aprendizagem de línguas 
adicionais.

Além disso, observou-se a ocorrência de 
inversões sintáticas (“estudiar yo”, “trabajo 
yo”), que remetem à organização própria da 
Libras, na qual a ordem dos constituintes 
obedece a princípios de topicidade e espa-
ço de sinalização, diferentemente da ordem 

fixa sujeito-verbo-objeto das línguas orais. 
Tais padrões reforçam a necessidade de 
abordagens pedagógicas que expliquem ex-
plicitamente as diferenças estruturais entre 
as três línguas, promovendo a consciência 
metalinguística dos estudantes.

Os resultados apresentados evidenciam 
que a articulação entre Libras, português 
e espanhol desempenha um papel central 
no desenvolvimento da consciência meta-
linguística dos estudantes, ao possibilitar 
a comparação sistemática entre diferentes 
sistemas linguísticos. Nesse processo, ob-
servou-se que os estudantes passaram a 
reconhecer, ainda que de forma inicial, se-
melhanças lexicais entre o português e o 
espanhol, bem como diferenças relevantes 
na organização da estrutura verbal, o que 
indica avanços na capacidade de análise lin-
guística.

A proximidade tipológica entre o por-
tuguês e o espanhol favoreceu a identifi-
cação de padrões recorrentes, enquanto a 
mediação em Libras garantiu a construção 
de significados mais sólidos, evitando que o 
ensino se restringisse à mera decodificação 
de palavras isoladas. Essa dinâmica reforça 
a compreensão de que o ensino de línguas 
adicionais deve estar orientado para a pro-
dução de sentidos em contextos reais de 
uso, conforme destaca Leffa (2016), valori-
zando o sujeito aprendiz como agente ativo 
no processo de construção do conhecimen-
to linguístico.

Além disso, a presença de falsos cogna-
tos ou heterossemânticos, conforme apon-
tado por Andrade Neta (2012), revelou-se 
um elemento significativo no processo de 
aprendizagem, uma vez que tais ocorrências 
geram interferências tanto na compreensão 
quanto na produção linguística. A identi-
ficação desses “falsos amigos” tornou-se, 
portanto, um ponto de atenção pedagógica 
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relevante, especialmente em contextos de 
ensino trilíngue envolvendo Libras, portu-
guês e espanhol.

Diante desses achados, emerge a ne-
cessidade de ampliar investigações futuras 
sobre como a consciência metalinguística 
pode ser sistematicamente desenvolvida em 
estudantes Surdos no ensino de espanhol 
como língua adicional. Torna-se pertinente 
aprofundar estudos que analisem de que 
modo a Libras pode atuar não apenas como 
língua de mediação, mas também como ins-
trumento estratégico para a comparação 
explícita entre estruturas linguísticas, fa-
vorecendo processos mais conscientes de 
aprendizagem.					   
Outra direção importante para pesquisas 
futuras refere-se à investigação das estraté-
gias pedagógicas mais eficazes para o traba-
lho com falsos cognatos no ensino de espa-
nhol para estudantes Surdos, considerando 
a intermediação da Libras. Nesse sentido, 
seria relevante compreender como diferen-
tes abordagens didáticas podem minimizar 
interferências linguísticas e potencializar a 
construção de significados mais precisos.

Também se mostra fundamental explo-
rar como a triangulação entre Libras, portu-
guês e espanhol pode contribuir para o de-
senvolvimento de competências bilíngues 
e multilíngues mais amplas, especialmente 
no que se refere à leitura, à produção escrita 
e à compreensão de estruturas gramaticais 
complexas. Essa perspectiva pode ampliar o 
entendimento sobre o papel das línguas de 
sinais em contextos de aprendizagem de lín-
guas adicionais.

Dessa forma, pesquisas futuras pode-
riam investigar de forma mais aprofundada 
os impactos dessa articulação linguística no 
desenvolvimento da autonomia linguística 
dos estudantes, bem como na sua capaci-
dade de transitar entre diferentes sistemas 

de representação simbólica. Tal aprofunda-
mento pode contribuir significativamente 
para a consolidação de práticas pedagógicas 
mais inclusivas e eficazes no ensino de espa-
nhol para estudantes Surdos.

EIXO 3 — PAPEL DAS ESTRATÉGIAS (visual + 
Libras + tecnologia)
Outro aspecto relevante refere-se ao uso das 
tecnologias digitais no contexto de ensino 
remoto. A utilização da plataforma Micro-
soft Teams possibilitou a construção de um 
ambiente interativo e visualmente acessível, 
no qual os estudantes puderam acompanhar 
simultaneamente a sinalização em Libras 
e os materiais didáticos apresentados, re-
duzindo perdas de informação comuns em 
ambientes não adaptados. Essa organização 
do ambiente virtual reforça a importân-
cia da acessibilidade comunicacional como 
condição para a aprendizagem, conforme 
apontam estudos sobre educação inclusiva 
(UNESCO, 1994).

Além disso, o uso do chat síncrono fun-
cionou como espaço de experimentação 
da escrita em espanhol, permitindo que os 
estudantes produzissem frases simples em 
espanhol, testassem hipóteses linguísticas e 
recebessem feedback imediato, o que con-
tribuiu para o desenvolvimento gradual da 
escrita e maior segurança no uso da língua 
adicional. Observou-se também aumento no 
engajamento e na participação dos estudan-
tes, evidenciando o potencial das tecnolo-
gias digitais na reconfiguração das práticas 
docentes e na ampliação do acesso ao ensi-
no de línguas adicionais (Leffa, 2016).

Apesar dos avanços observados, os re-
sultados também evidenciam desafios im-
portantes. Entre eles, destaca-se a escassez 
de materiais didáticos específicos para o en-
sino de espanhol voltado ao público Surdo, o 
que exige do professor constante adaptação 
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e produção de recursos próprios, conforme 
já apontado por Figueredo (2017) e exigiu 
do professor a adaptação constante dos 
conteúdos e a criação de materiais visuais 
próprios, adequados à realidade linguística 
dos estudantes.

Outro desafio refere-se à complexida-
de da mediação entre três línguas (L1, L2 e 
L3), que demanda planejamento pedagógi-
co mais elaborado e formação docente es-
pecializada. A ausência de correspondência 
direta entre sinais em Libras e determina-
dos termos em espanhol, sobretudo concei-
tos abstratos, exige estratégias de mediação 
que priorizem a construção de sentido, evi-
tando traduções literais.

No contexto on-line, questões relaciona-
das à conectividade também se mostraram 
relevantes, uma vez que falhas na transmis-
são podem comprometer a comunicação vi-
sual, essencial para o processo de aprendi-
zagem do estudante Surdo. Esses aspectos 
evidenciam que, embora as tecnologias am-
pliem possibilidades, também introduzem 
novos desafios que precisam ser considera-
dos no planejamento pedagógico.

Os resultados obtidos reforçam a necessi-
dade de superação de modelos tradicionais 
de ensino de línguas centrados na oralida-
de, evidenciando a importância de aborda-
gens pedagógicas inclusivas que valorizem 
a visualidade, a mediação linguística e o uso 
de tecnologias digitais, evidenciando que o 
ensino de línguas adicionais para estudan-
tes Surdos deve ser compreendido como 
um processo de construção interlinguística 
mediado pela Libras, no qual a visualidade 
não é um recurso complementar, mas es-
truturante da aprendizagem. Tais achados 
estão em consonância com os princípios 
da educação bilíngue de Surdos (Quadros, 
1997; Skliar, 1998), bem como com estudos 
que destacam a centralidade da cultura vi-

sual no processo de aprendizagem (Strobel, 
2008).

Além disso, os resultados dialogam com 
pesquisas específicas sobre o ensino de es-
panhol para Surdos, que apontam a neces-
sidade de práticas pedagógicas adaptadas 
às especificidades linguísticas desse públi-
co (Sánchez, 2012; Figueredo 2017). Nesse 
sentido, o ensino de espanhol, quando me-
diado pela Libras, deixa de ser um processo 
de simples transferência linguística e passa 
a constituir-se como um espaço de constru-
ção de significados, identidade e participa-
ção social.

Dessa forma, destaca-se que a organiza-
ção do ensino em uma perspectiva multilín-
gue (L1/L2/L3) amplia as possibilidades de 
inserção dos estudantes Surdos em contex-
tos acadêmicos e sociais mais amplos, ali-
nhando-se às demandas contemporâneas 
de internacionalização da educação (Leffa, 
2016; Gomes, 2022).

CONSIDERAÇÕES FINAIS 
O presente estudo teve como objetivo ana-
lisar os desafios e as possibilidades do en-
sino de espanhol como língua estrangeira/
adicional (ELE/ELA) para estudantes Sur-
dos, a partir de práticas pedagógicas desen-
volvidas em ambiente on-line. Os resultados 
evidenciam que a adoção de abordagens 
visuais, bilíngues e mediadas pela Libras 
contribui de forma significativa para a cons-
trução do conhecimento e para o desenvol-
vimento da competência linguística em es-
panhol.

Verificou-se que a organização do ensi-
no em uma perspectiva multilíngue envol-
vendo a Libras (L1), o português (L2) e o 
espanhol (L3) favorece a compreensão con-
ceitual, a associação de significados e a au-
tonomia dos estudantes Surdos no processo 
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de aprendizagem. Nesse contexto, a Libras 
assume papel fundamental como língua de 
mediação, possibilitando o acesso efetivo 
aos conteúdos e superando limitações de 
abordagens centradas exclusivamente na 
oralidade. No entanto, o professor deve fa-
zer uso de seu conhecimento teórico para 
“capacitar o aluno ao uso consciente e cria-
tivo dos recursos de expressão que a língua 
lhe oferece” (Avelar, 2017, p. 26).

Além disso, o uso de tecnologias digitais, 
especialmente por meio da plataforma Mi-
crosoft Teams, demonstrou ser um elemen-
to relevante na reconfiguração da prática 
docente, ao viabilizar ambientes interati-
vos, acessíveis e centrados na visualidade. 
Tais recursos contribuíram para o aumen-
to do engajamento dos estudantes e para a 
ampliação das possibilidades de ensino de 
línguas adicionais em contextos on-line e 
híbridos.

A experiência analisada evidencia que a 
organização do ensino em uma perspectiva 
multilíngue (L1/L2/L3) constitui uma prá-
tica viável e produtiva no contexto da edu-
cação de Surdos, uma vez que se ancora nos 
pressupostos da educação bilíngue, que re-
conhecem a língua de sinais como base para 
a aprendizagem de outras línguas (Quadros, 
1997; Skliar, 1998), desde que sustentada 
por metodologias adequadas às especifi-
cidades linguísticas desse público. Nesse 
sentido, o ensino de espanhol deixa de ser 
um processo de mera decodificação escrita 
e passa a configurar-se como um espaço de 
construção de sentidos, identidade e parti-
cipação social.

Entretanto, o estudo também aponta de-
safios relevantes, tais como a escassez de 
materiais didáticos específicos, a necessi-
dade de formação docente especializada e 
as dificuldades inerentes à mediação entre 
diferentes sistemas linguísticos. Tais aspec-

tos evidenciam a urgência de investimentos 
em políticas educacionais inclusivas, que 
contemplem tanto a produção de recursos 
acessíveis quanto a qualificação contínua de 
professores.

Dessa forma, conclui-se que o ensino de 
espanhol para estudantes Surdos configu-
ra-se como um importante instrumento de 
internacionalização da educação, amplian-
do as possibilidades de inserção acadêmica, 
social e cultural desses sujeitos. Espera-se 
que este estudo contribua para o fortaleci-
mento de práticas pedagógicas inclusivas 
e para a consolidação do ensino de línguas 
adicionais como um direito acessível a to-
dos os estudantes, independentemente de 
suas especificidades linguísticas.
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Resumen
Los conceptos rentabilidad y productividad son fundamentales para que 
el aprendizaje de una lengua extranjera sea verdaderamente eficaz. Con el 
cotejo de diferentes corpus conoceremos el uso que hacen los aprendices 
lusohablantes de conectores para saber dónde tenemos que implementar la 
enseñanza aquellos elementos que mejor se ajusten a los objetivos comuni-
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1. INTRODUCCIÓN
La forma de enseñar gramática en las clases 
de español como lengua extranjera ha evo-
lucionado notablemente, especialmente en 
los últimos veinte años. La antigua costum-

bre de memorizar largas listas de conecto-
res carentes de contexto y sin indicaciones 
de registro o estilo está siendo sustituida, 
poco a poco, por un enfoque centrado en 
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la comunicación y en el uso auténtico del 
idioma. Sin embargo, aunque existe un con-
senso generalizado sobre la importancia 
de este cambio metodológico, los libros de 
texto actuales aún avanzan con lentitud y no 
logran detallar adecuadamente qué marca-
dores corresponden a cada nivel, situación, 
estilo o tipo de texto. Queda claro que existe 
una necesidad urgente de desarrollar inves-
tigaciones apoyadas en corpus lingüísticos 
reales que fundamenten las reglas de los 
manuales (Santiago Guervós, 2000, 2004; 
Seseña, 2026).

Estos estudios son esenciales para ayu-
dar a determinar qué expresiones se deben 
priorizar según la situación, cuáles funcio-
nan como sinónimos exactos y cuáles apor-
tan diferencias sutiles de significado, tipo-
logía o estructura sintáctica sin alterar su 
propósito comunicativo. 

Del mismo modo, el hecho de presentar 
diferentes estructuras gramaticales con una 
denominación semántica, por ejemplo, las 
oraciones condicionales, las causales o las 
temporales, esconde una capacidad expresiva 
que genera cada una de ellas y que no se co-
rresponde con su denominación. Los manua-
les tampoco recogen la capacidad expresiva 
de las estructuras gramaticales que aparecen 
explicadas en las distintas unidades didácti-
cas, es decir, existen construcciones causales 
que se emplean para matizar más que para 
expresar causa: por ejemplo, una estructura 
de causa negada en ejemplos como:

»» A: Juan no viene porque no le gusta 
esta clase.

»» B: No es que no le guste esta clase, es 
que está enfermo.

Comunicativamente hablando, sirve más 
para matizar que para expresar una razón o 
una causa. Igual que la construcción

»» A: ¿Quieres venir a cenar con noso-
tros?

»» B: Si pudiera iría, pero es que tengo 
que estudiar.

No expresa tanto una causa como una 
excusa o rectificación. Las construcciones 
sustantivas incluyen un abanico inmenso 
de posibilidades expresivas, tantas como los 
verbos que las introducen: prohibición, te-
mor, opinión, etc. 

Como señala Seseña (2026, p. 246-247) 
la enseñanza de las condicionales requiere 
un cambio de perspectiva:

…son muchas las voces que llevan tiempo 
reclamando un cambio de perspectiva en 
la enseñanza de las oraciones condiciona-
les, justificado por el hecho de que se está 
transmitiendo “la idea defectuosa de que 
todas las oraciones introducidas por si ex-
presan una condición […]” (Fernández Mo-
lero et al., 2004, p. 947), cuando más allá de 
esa función comunicativa “hay muchas otras 
que forman parte de nuestro día a día como 
hablantes nativos y que deben comenzar a 
abrirse hueco en el aula de español como 
LE” (Domínguez García, 2016, p. 67) (…) hay 
que replantear la relación entre la etiqueta 
oraciones condicionales y las funciones co-
municativas de la expresión de la condición 
y de la hipótesis, pues esa relación no agota 
las posibilidades de uso de este tipo de es-
tructuras en contextos reales.

Así, por ejemplo, las condicionales pue-
den expresar deseos: Si tuviera dinero, com-
praría esa casa; excusas: 

»» A: ¿Vienes al cine?
»» B: No sé, si tengo tiempo, paso por tu 

casa y vamos,
O amenazas:
Si no apruebas el examen, no irás de va-

caciones y un largo etcétera1. En definitiva, 

1	 Seseña (2025, p. 249) señala valores como los si-
guientes: expresar hipótesis, expresar condición, 
expresar probabilidad, dar consejos, hacer su-
gerencias, hacer advertencias, expresar deseos, 
lamentarse, hacer reproches, hablar de acciones 
habituales, hacer promesas, dar órdenes, expli-
car instrucciones, hablar de requisitos, hacer 
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hemos de adecuar la enseñanza de la gra-
mática a la comunicación. Así pues, queda 
un largo trecho de investigaciones diversas 
en el ámbito gramatical-comunicativo para 
buscar rentabilidad en el aprendizaje de es-
pañol como lengua adicional.

Resulta innegable que conceptos como 
la rentabilidad y la productividad son fun-
damentales para que el aprendizaje de una 
lengua extranjera sea verdaderamente efi-
caz. Por ello, a partir de cierto nivel, es ló-
gico priorizar la enseñanza de aquellos ele-
mentos que mejor se ajusten a los objetivos 
comunicativos de los estudiantes, en nues-
tro caso, para el correcto desarrollo de  la 
escritura académica que les permite a los 
estudiantes brasileños poder participar en 
programas internacionales iberoamerica-
nos y profundizar en aspectos del uso de 
conectores que tradicionalmente se han pa-
sado por alto y que tienen una rentabilidad 
importante en algunos contextos de comu-
nicación. Por otra parte, a partir de cierto ni-
vel, no podemos dejar al alumno que petrifi-
que el uso de un conector frecuente y obvie 
ya el resto de las posibilidades expresivas 
que le ofrecen otros en la misma situación 
de comunicación.

La elección de un conector u otro persi-
gue, en esencia, ganar precisión y énfasis, o 
bien adaptar el registro y el estilo del discur-
so. Al seleccionar un conector más formal, 
culto o coloquial, el emisor transmite a su 
interlocutor información adicional no solo 
a través del contenido, sino también de la 
forma. Cualquier cambio de conector suele 
implicar una modificación en su significado 
literal o social, un matiz que la gran mayoría 
de los materiales editoriales de español para 
extranjeros ignora. Integrar esta dimensión 
sociolingüística es vital, no solo para graduar 
el aprendizaje según las metas del alumno, 

amenazas, justificarse, expresar sueños irreales.

sino para fomentar tanto su fluidez lingüísti-
ca como su competencia cultural.

Por eso, es necesario hacer una revisión 
de los conectores de empleo más frecuente, 
de su uso y de su nivel. En el presente ar-
tículo nos proponemos cotejar, por un lado, 
algunos conectores de las llamadas subordi-
nadas adverbiales2 en el CORPES XXI3 para 
observar su frecuencia de uso. De acuerdo 
con los resultados, los cotejaremos con el 
uso que hacen los lusohablantes de dichos 
conectores teniendo en cuenta los datos re-
cogidos por el Corpus CAES4 y los que he-
mos podido obtener del Corpus CIE-SIELE5. 
En ambos corpus, obtendremos resultados 
validados en cuanto al nivel y consolidados 
de acuerdo con la frecuencia de aparición. 
De este modo, conoceremos el uso que ha-
cen los aprendices para saber dónde tene-
mos que implementar la enseñanza para 
que superen, en principio, los conectores 
que transfieren y empiecen a emplear los 
adecuados a cada nivel.

2. COTEJO DE CORPUS
Hay que tener en cuenta que tanto los datos 
del CAES como los de CIE-SIELE correspon-
den a producciones escritas en el contexto 
de una tarea concreta. 

En el caso de las tareas de SIELE, los 
candidatos respondieron a dos tareas. En 
la Tarea 1 hay que escribir la respuesta a 
un correo o mensaje (entre 100 y 150 pa-
labras). Los textos de la Tarea 1 pueden ser 
2	 En este artículo nos referimos a los conectores 

intraoracionales (Montolío, 2015), aquellos que 
en el ámbito de la sintaxis se denominan nexos 
y, más concretamente, a algunos que se encuen-
tran en las denominadas oraciones subordina-
das adverbiales.

3	 https://www.rae.es/corpes/. La versión 1.4 
(diciembre de 2025) incorpora un total de 
445.268.554 formas.

4	 https://galvan.usc.es/caes
5	 https://cie.usal.es/cie-usal/

https://www.rae.es/corpes/


Marta García García

Revista Tabuleiro de Letras, v. 20, n. 01, p. 152-162, jan./jun. 2026 155

mensajes y correos electrónicos, mensajes 
en blogs y foros; encabezado periodístico, 
etc. de ámbito personal o público.

En la Tarea 2, los candidatos tienen que 
escribir un texto argumentativo en respues-
ta a una noticia, reseña o informe (250-300 
palabras). Se puede elegir entre dos opcio-
nes, los textos pueden ser: artículos de pe-
riódicos; reseñas; informes de ámbito pú-
blico, académico o profesional. En el caso de 
las tareas del CAES, se recogen muestras de 
aprendices que tenían que redactar tres tex-
tos de entre 30 y 200 palabras en el caso de 
los estudiantes de los niveles A1, A2 y B1, y 
dos tareas con una extensión aproximada de 
275-500 palabras para los aprendices de los 
niveles B2 y C1. Los temas de las composi-
ciones se centraban en actividades relacio-
nadas con aspectos corrientes de la vida con 
distintos grados de conocimiento lingüístico.

Finalmente, la interpretación de estos 
datos exige cautela. La escasa aparición de 
un marcador específico no siempre indica 
desuso; a veces, simplemente refleja que la 
situación comunicativa que lo requiere es 
igualmente infrecuente. El verdadero foco 
de atención debe centrarse en aquellos casos 
donde un conector compite con sinónimos 
que gozan de mucha mayor preferencia en 
la práctica. Así, en español, encontraremos 
conectores de uso casi inexistente, como 

“tan pronto como” frente a su popular sinó-
nimo “en cuanto”. Obviamente, el primero 
debería quedar relegado en el aula para dar 
prioridad a los más rentables. Por el contra-
rio, otros marcadores altamente específicos 
de un registro particular sí deben enseñarse 
vinculados a esa situación exacta como, por 
ejemplo, el concesivo “si bien” en contextos 
de lenguaje formal escrito. En definitiva, 
cuando un hablante elige un conector con-
creto, lo hace buscando una expresividad o 
un estilo determinados; si no es así, tenderá 
a utilizar la opción más universal, una deci-
sión que, en ocasiones, también puede ser 
síntoma de las propias limitaciones cultura-
les del emisor.

Elegiremos las formas que, de acuerdo 
con estudios anteriores, han sido las más 
frecuentes (Sancho, 1999; Santiago-Guer-
vós, 2000) y comprobaremos si con el paso 
del tiempo se ha modificado algo la frecuen-
cia de empleo, ya que hace algunos años el 
corpus de referencia básico del español ge-
neral era el CREA6.

3. ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS 
OBTENIDOS EN EL ESTUDIO DE 
LOS CORPUS DE REFERENCIA

3.1 Temporales

6	 https://www.rae.es/crea-anotado/. Textos de 1975-2004.

Tabla 1 - Frecuencia de conectores temporales en los corpus CORPES, CAES y CIE-SIELE

CORPES CAES CIE-SIELE

F. Abs. F.Norm 
x millón F.Abs. F.Norm x millón F.Abs. F.Norm x 

millón

Cuando 798 969 1803,53 39 2120  91 840,48

Hasta que 86 949 196,27 0 0 7 64,65

Apenas 84 360 190,42 0 0 5 46,18

https://www.rae.es/crea-anotado/
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Mientras que 71 837 162,15 1 54 0 0

En cuanto 63 977 144,41 0 0 6 55,42

Desde que 42 205 95,27 4 217 4 36,94

Antes de que 33 047 74,59 0 0 0 0

Cada vez que 19 535 44,09 0 0 0 0

Después de que 18 731 42,28 0 0 0 0

Una vez que 16 504 37,25 2 109 17 157,01

A medida que 16 053 36,23 0 0 1 9,4

Mientras tanto 10 841 24,47 0 0 0 0

Tan pronto como 1 305 2,94 0 0 0 0

El análisis de los datos en la Tabla 1 reve-
la que el nexo cuando es, con gran diferen-
cia, el más utilizado en la comunicación. Esta 
primacía se debe a su capacidad para abar-
car el significado de la mayoría de los demás 
marcadores temporales. De hecho, puede 
sustituirlos a casi todos, aunque a costa de 
perder cierta precisión, con la excepción de 
fórmulas muy específicas como antes de que, 
hasta que, desde que o mientras que. Aunque 
la frecuencia de estos últimos es mucho me-
nor en comparación, su importancia radica 
en que son los recursos ideales para trans-
mitir matices concretos, como la anteriori-
dad o los límites de una acción que cuando 
no puede cubrir. Además, son situaciones 

comunicativas que, simplemente, se dan con 
menor asiduidad en el habla cotidiana.

Un panorama muy distinto se observa al 
analizar la competencia entre los nexos que 
expresan posterioridad inmediata. Los re-
sultados del corpus demuestran que la pre-
sencia de tan pronto como es prácticamente 
anecdótica y se restringe a intervenciones 
muy formales propias de hablantes cultos. La 
presencia de apenas en segundo lugar es es-
pecialmente llamativa. Puede explicarse por 
la propia conformación del CORPES XXI don-
de las novelas ocupan un espacio considera-
ble. En claro contraste, en cuanto se consoli-
da también como conector de posterioridad 
eclipsando totalmente a tan pronto como. 

3.2.- Causales y Finales
FINALES
Tabla 2 - Frecuencia de conectores finales en los corpus CORPES, CAES y CIE-SIELE

CORPES CAES CIE-SIELE

F.Abs. F.Norm x millón F.Abs. F.Norm x millón F.Abs. F.Norm x millón

Para que 268 083 605,15 4 217 248 2290,55

A fin de que 2369 5,34 0 0 3 27,71

Con el fin de que 1648 3,72 0 0 0 0
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CAUSALES
Tabla 3 - Frecuencia de conectores causales en los corpus CORPES, CAES y CIE-SIELE

CORPES CAES CIE-SIELE

F.Abs. F.Norm x millón F.Abs. F.Norm x millón F.Abs. F.Norm x millón

Porque 620 776 1401,29 74 4023 250 2309,02

Pues 213 160 481,17 31 1685 149 1376,18

Ya que 126 569 285,7 2 109 131 1209,93

Por eso 100 308 226,42 18 979 57 526,46

Puesto que 19 757 44,59 3 163 13 147,78

Dado que 15 288 34,5 0 0 6 55,42

Gracias a que 2153 4,86 0 0 0 0

Como se observa en la Tabla 3, en el ám-
bito de las oraciones causales y finales, los 
nexos de referencia porque y para que cum-
plen sobradamente con las expectativas, 
presentando una frecuencia de uso abru-
madoramente superior a la del resto de los 
conectores.

En lo que se refiere a los conectores cau-
sales, la transferencia de la lengua materna 
es evidente. La proximidad de las formas 
causales con el portugués hace muy sencillo 
su uso. Así, dado que, já que o uma vez que 
se ven representados por su forma en espa-
ñol en el uso de la composición escrita con 
una frecuencia considerable.

Hay que decir, por otra parte, que conec-
tores como puesto que y ya que, son mucho 
más abundantes en la escritura (Santiago 
Guervós, 2000). En determinados contextos 
escritos se llega a igualar a porque, algo ló-
gico dado el carácter deductivo propio, por 
ejemplo, de la ciencia. 

En contraste, conectores como gracias 
a que pertenecen a un registro mucho más 
coloquial y, aunque no dejan de introducir 
una causa, se reservan para circunstancias 
muy específicas, como expresar gratitud 
ante una situación posibilitante. De mane-

ra similar, por eso destaca como el conector 
prototípico y de uso muy frecuente para re-
tomar una causa expuesta con anterioridad. 
En cuanto a las oraciones finales, el análisis 
del corpus revela que la escasez de alterna-
tivas se mantiene: formas como con el fin de 
que o a fin de que tienen una representación 
puramente residual.

Lamentablemente, los manuales de en-
señanza de español más actuales vuelven a 
tropezar con los mismos obstáculos que pre-
sentaban en el caso de los marcadores tem-
porales7. Agrupan todos los conectores cau-
sales sin hacer la menor distinción de signi-
ficado, estilo o tipología textual, llegando a 
proponer para las oraciones finales opciones 
tan marginales y en desuso como con miras a 
que. Como conclusión principal de este aná-
lisis, se puede afirmar que las formas causa-
les más rentables y abundantes en español 
son porque, pues, puesto que, ya que y por eso. 
Estas formas vienen a coincidir con las que 
emplean con mayor frecuencia los aprendi-
ces lusohablantes, donde la trasferencia po-
sitiva desempeña un papel crucial.

7	 Por ejemplo, en los manuales Frecuencias, ed. 
Edinumen (2020), o A medida (2023), ed. Anaya 
o ELE actual (2012). (vid. Bibliografía).
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3.3.- Concesivas
Tabla 4 – Frecuencia de conectores concesivos en los corpus CORPES, CAES y CIE-SIELE

CORPES CAES CIE-SIELE

F.Abs. F.Norm x millón F.Abs. F.Norm x millón F.Abs. F.Norm x millón

Aunque 329 271 743,49 9 489 21 193,96

Si bien 43 113 97,32 0 0 0 0

A pesar de que 23 863 53,86 0 0 0 0

Pese a que 13 126 29,62 0 0 1 9,24

Aun cuando 9639 21,75 0 0 0 0

Y eso que 4297 9,69 0 0 0 0

Aun a riesgo de 
que 37 0,08 0 0 0 0

En cuanto a los conectores concesivos, el 
uso de aunque es abrumador en el español y 
casi exclusivo en los hablantes de portugués. 
Las diferencias que se aprecian entre los di-
ferentes conectores en el Corpes es solo ex-
plicable por la especialización de otras for-
mas en contextos específicos a los que no son 
capaces de alcanzar los aprendices. En este 
caso, como en otros que podremos ver más 
adelante, es necesario reflexionar, de nuevo, 
sobre la transferencia de la lengua materna, 
pero desde otra perspectiva. A veces, preten-
demos que los estudiantes empleen en la len-
gua que aprenden formas lingüísticas que no 
emplean habitualmente en su propia lengua, 
luego es normal que renuncien al uso de for-
mas de un nivel más elevado, tal y como lo ha-
cen en su propia lengua. Para el español, está 
demostrado que hablantes nativos de nivel 
universitario en contextos de expresión for-
mal escrita (García, 2020) apenas emplean la 
subordinación adverbial y, por tanto, apenas 
usan también los conectores causales, con-
dicionales, concesivos, etc. Cuando lo hacen, 
emplean la forma más frecuente (aunque, 
porque, etc.). Es una conclusión que, proba-
blemente, pueda aplicarse a los hablantes de 
otras lenguas por pura economía lingüística. 

En definitiva, si el objetivo es que el aprendiz 
aprenda a manejar otros conectores más es-
pecializados, hay que hacer un trabajo espe-
cífico de concienciación lingüística en el aula 
que afecta tanto a la lengua que hablan como 
a la que aprenden con el fin de enriquecer en 
ambas su expresión.

Un dato especialmente revelador de este 
grupo es la ausencia casi total en el corpus 
del español de la locución aun a riesgo de 
que. Manuales de referencia como Abanico, 
anteriores a la aparición del Marco Común 
Europeo para las Lenguas, incluían esta lo-
cución en sus páginas, afirmando, además, 
que su presencia era fundamental en el len-
guaje escrito, un extremo que los datos rea-
les no han logrado documentar en absolu-
to. Este hecho vuelve a poner de manifiesto 
cómo los materiales didácticos a menudo 
ignoran la rentabilidad real de las formas 
lingüísticas que enseñan.

Más allá del comportamiento individual 
de cada nexo, el hallazgo más llamativo en 
el estudio de las oraciones concesivas es su 
bajísima frecuencia general de aparición 
en relación con otros conectores causales, 
condicionales, temporales, etc.  Este dato 
no hace más que corroborar estudios como 



Marta García García

Revista Tabuleiro de Letras, v. 20, n. 01, p. 152-162, jan./jun. 2026 159

los de Rams y Romero (2018: 347) cuando 
al analizar la expresión escrita en textos ar-
gumentativos en estudiantes de primaria ya 

mostraban un déficit en este tipo de expre-
siones representadas en el gráfico como de 
oposición:

Esta diferencia cuantitativa constituye 
una evidencia lingüística insoslayable que, 
obligatoriamente, debería tener un reflejo 

Figura 1. Porcentaje de uso de conectores en estudiantes de primaria

directo en la planificación y priorización de 
contenidos en la enseñanza de lenguas ex-
tranjeras.

3.4. - Condicionales y Consecutivas
CONDICIONALES
Tabla 5 – Frecuencia de conectores condicionales en los corpus CORPES, CAES y CIE-SIELE

CORPES CORPES CIE-SIELE

F.Abs. F.Norm x millón F.Abs. F.Norm x millón F.Abs. F. N o r m  x 
millón

Si 1 002 128 2262,12 43 2338 112 1304,44

En caso de que 6393 14,43 0 0 1 9,24

A menos que 3746 8,45 0 0 0 0

Siempre y cuando 4739 10,69 0 0 1 9,24

A no ser que 1744 3,93 0 0 0 0

Con tal (de) que 855 1,92 0 0 0 0

Con la condición de que 477 1,07 0 0 0
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CONSECUTIVAS
Tabla 6 - Frecuencia de conectores consecutivos en los corpus CORPES, CAES y CIE-SIELE

CORPES CAES CIE-SIELE

F.Abs. F.Norm x millón F.Abs. F.Norm x millón F.Abs. F.Norm x millón

Así que 62 174 140,34 5 272 29 267,85

Por tanto 33 358 75,29 0 0 9 83,12

Por lo tanto 29 428 66,42 9 489 36 332,5

De modo que 14 403 32,51 0 0 6 55,42

De manera que 11 784 26,6 0 0 3 27,71

De ahí que 6954 15,62 0 0 2 18,47

De tal manera que 4022 9,07 0 0 0 0

Por consiguiente 3744 8,45 0 0 9 83,12

De tal modo que 1322 2,98 0 0 0 0

Conque 528 1,19 0 0 0 0

En el ámbito de las oraciones condicio-
nales (Tabla 5), resulta evidente la absoluta 
superioridad del nexo si frente a todas las 
demás opciones disponibles. Dentro de este 
grupo, llama especialmente la atención la 
práctica desaparición de locuciones como 
con tal que, con tal de que o con la condición 
de que. La reducida frecuencia del resto de 
los marcadores condicionales refleja fiel-
mente la realidad comunicativa: su apari-
ción es mínima sencillamente porque las si-
tuaciones que los requieren también lo son, 
quedando relegados a contextos donde el 
hablante necesita aportar un valor más ex-
presivo, un mayor énfasis o un matiz semán-
tico muy particular.

Por otro lado, al examinar los nexos con-
secutivos, destaca así que, en claro contraste 
con la naturaleza formal y marcadamente 
escrita de expresiones como de ahí que. 

4. CONCLUSIONES
Un estudio detallado del uso de los distintos 
conectores del español en las principales 
oraciones subordinadas muestra el hecho 

incontestable de que su uso por parte de los 
aprendices revela un comportamiento simi-
lar al de los propios nativos, es decir, el es-
caso empleo de formas diferentes a las más 
frecuentes no es más que la constatación de 
un hecho lingüístico incuestionable: exis-
te un principio de economía lingüística en 
el que la pereza por acometer un esfuerzo 
cognitivo mayor para procesar un mensaje 
más formal o más complejo impiden su eje-
cución. Una vez que el hablante cuenta con 
un modelo expresivo representado por un 
conector que cubre sus necesidades expre-
sivas se bloquea, en cierto modo, el uso de 
otras formas similares, más formales, más 
precisas o expresivas. Como ya hemos seña-
lado, al aprendiz le cuesta emplear formas 
en la lengua que aprende que no emplea en 
su propia lengua, de tal modo que, en cierta 
forma, aprender la lengua extranjera le hace 
reflexionar sobre su propia lengua, esto es, 
le hace consciente de los beneficios expresi-
vos que puede tener emplear otro conector 
diferente con vistas a la mejora de su nivel 
de lengua. Ciertamente, muchas veces es el 
cambio de conector lo que da nivel a un tex-
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to determinado. El domino de estas formas 
de expresión es básico para poder trabajar 
en contexto académicos y tener acceso a re-
vistas donde difundir los trabajos de inves-
tigación de hablantes no nativos.

Por otro lado, en el caso de los lusoha-
blantes, la trasferencia positiva de su lengua 
materna tanto de las formas que se emplean 
como de su frecuencia de aparición es evi-
dente, con lo cual, facilita enormemente el 
trabajo de aprendizaje y uso del español.

Por último, a pesar de que ya existen es-
tudios que muestran la frecuencia y uso de 
los conectores intraoracionales y su priori-
dad en el aprendizaje, los manuales al uso 
no terminan de ponerse al día a la hora de 
seleccionar aquellos que son realmente ren-
tables y que vienen a coincidir con los que 
emplea un nativo en la mayor parte de los 
contextos de comunicación.  
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