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Apresentação  

 

A cultura humanística é uma cultura genérica, 
que, pela via da filosofia, do ensaio, do romance, 
alimenta a inteligência geral, enfrenta as 
grandes interrogações humanas, estimula a 
reflexão sobre o saber e favorece a integração 
pessoal dos conhecimentos (Morin, 2003, p. 17).  

 

A epígrafe que aqui inserimos, de Edgar Morin, lembra -nos o 

quanto é fundamental irmos além da cultura prá tica, técnica, 

funcional. Lembra -nos e reafirma a relevância dos estudos 

humanos, que alimentam, no ser humano, a sua humanização, 

levando -o à reflexão sobre a condição humana, à consciência sobre 

si e dos aspectos que remetem às relações com os outros e c om o 

meio. Ocorre que nem sempre esse conteúdo humano é valorizado 

no processo educativo, e essa desvalorização ocorre muito em 

relação à valorização da formação técnica. Quanto mais técnico o 

processo de formação, menos espaço para os aspectos 

humanístico s podem estar presentes.  

Na proposta de educação profissional do Instituto Federal de 

Educação, Ciência e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN), no 

entanto, propõe -se uma formação que busca abranger todos os 

aspectos da formação humana, valorizando não só a técnica e a 

tecnologia, mas também a arte, a cultura, o esporte, a literatura, 

tentando alcançar um ideal de currículo integrado e construindo 

perspectivas de construção de um mundo menos desigual, 
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permitindo a seus egressos a possibilidade de vertica lização de sua 

formação para o ensino superior e para a pós -graduação.  

ĿǀŌņűǔģƏƚǈΩϔĿƚƏƚϔƽǀƚƽƸŌϔ9ģǀǔŬŌǈϔλ͍͌̈́ͅΩϔƽήϔ͍μΩϔƿǜŌϔω×ǜģƑǔƚϔ

mais livre for o ensino, mais será necessário indagar -se sob que 

ĿƚƑņűłƸŌǈϔ Ōϔ ǈŌťǜƑņƚϔ ƿǜŌϔ ƚƽŌǀģłƸŌǈϔ ŌƇŌϔ ǈŌϔ ĿƚƑǈǔűǔǜűϊήϔ ǈǈűƏΩϔ

abrimos espaço para a indagação, ou seja, para as interrogações 

que emergem da reflexão acerca do ensino de línguas e literaturas 

no âmbito da educação profissional. Este livro se propõe a ser esse 

espaço aberto. Para tanto, é composto por estudos que 

conte mplam reflexões, relatos de experiência e práticas 

pedagógicas situadas na articulação entre ensino de línguas e 

literaturas (maternas e estrangeiras) no âmbito da educação 

profissional, considerando os seus princípios: currículo integrado, 

formação humana  integral, trabalho como princípio educativo, uso 

de tecnologias na educação e produção do conhecimento.  

O livro é uma iniciativa de professores do Programa de Pós -

graduação em Educação profissional (PPGEP) do IFRN, mas recebeu 

a colaboração de colegas de  instituições nacionais e estrangeiras 

que trabalham sob a perspectiva da articulação da temática do 

ensino, da pesquisa e da extensão no trabalho com línguas e 

literaturas na educação profissional. A obra é composta por duas 

partes: a primeira reúne texto s que se debruçam sobre o ensino de 

línguas; a segunda apresenta textos que refletem sobre o ensino de 

arte e literatura.  

Em exercício com estudantes do PPGEP, fizemos uma busca 

nos principais repositórios do país acerca das temáticas que o livro 

engloba,  com foco no ensino de línguas e literaturas na educação 

profissional, e chegamos a alguns resultados interessantes que, 



 

15 

longe de representarem uma verdade absoluta, deixaram abertas 

lacunas e curiosidades sobre essa temática. O que chama logo a 

atenção, é  que, ao inserimos descritores como ensino de línguas ou 

ensino de idiomas, nacionais ou estrangeiros, deparamo -nos com 

um conjunto bastante abrangente de relatos de experiências de 

ensino que se propõem a apresentar práticas pedagógicas de 

ensino de idiom as maternos ou estrangeiros principalmente na 

educação básica e, com menor frequência, na educação 

profissional. Em contrapartida, quando usamos os mesmos 

descritores - ensino de literatura  e educação profissional  -, o aporte 

de resultados se torna conside ravelmente menor e, quando ocorre, 

ampara -se, sobretudo, em relatos de experiência ou propostas 

metodológicas muito mais recorrentes na educação básica como 

um todo e menos presentes na educação profissional.  

Evidentemente, como afirmamos, esses são result ados de 

exercícios pontuais com estudantes de pós -graduação e não 

configuram, propriamente, pesquisas voltadas à construção de 

estados da arte ou do conhecimento. No entanto, a discrepância 

entre o aporte de resultados acerca de ensino de línguas e do 

ensino de literatura é relevante, assim como a diferença entre os 

trabalhos que se debruçam sobre a educação básica em geral e 

aqueles que abordam a especificidade da educação profissional. 

Dessa forma, consideramos relevante reunir trabalhos que se 

debruçasse m especificamente sobre essa área, embora alguns 

deles o façam de forma mais abrangente, contemplando também a 

formação de professores, visto que essa constitui igualmente uma 

área de atuação das instituições da Rede Federal de Educação 

Profissional, Cient ífica e Tecnológica no Brasil.  
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Os professores que organizam este volume atuam no IFRN há 

algumas décadas e têm atuado juntos na Linha de Formação 

Docente e Práticas Pedagógicas em Educação Profissional, na qual 

iniciaram a oferta da disciplina Língua e Literatura na Educação 

Profissional. Essa iniciativa decorre da compreensão, construída a 

partir de suas práticas e pesquisas, de que há espaço e lacunas para 

refletir sobre o ensino de línguas (materna e estrangeiras) e o ensino 

de literatura nesse campo. Co nsidera-se, ainda, que esse espaço 

também se encontra aberto na pós -graduação, embora nem 

sempre professoras e professores estejam atentos às 

especificidades do ensino de línguas e literaturas nesse âmbito. 

Assim, este livro constitui um convite não apenas  ao conhecimento 

das experiências nele apresentadas, mas também à reflexão sobre 

os temas aos quais cada capítulo se dedica.  

 

Bruno Rafael Costa Venâncio da Silva  
Ilane Ferreira Cavalcante  
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Prefácio 

 

É conhecido o preconceito com que a educação 
técnica era aceita na sociedade de ares 
aristocráticos ξ o de assistir populações 
ĿģǀŌƑǔŌǈϔ ĿƚƏϔ ǜƏϔ ŌƑǈűƑƚϔ ωǀŌģƇűǈǔģϊϔ ņŌϔ ǈģľŌǀϔ
manipular máquinas uma vez que a formação 
humanista completa não precisava ser 
ambiciona da por essas classes. Nessa 
perspectiva, o espírito pragmático 
recomendava deixar a filosofia de lado (afinal 
não havia tempo a perder com questões 
existenciais) e ir direto ao ponto: instrumentar o 
aprendiz do contexto técnico para lidar com a 
nova língua  em situações concretas do 
desempenho no trabalho com diálogos situados 
no mundo das máquinas e uma prática 
gramatical que ilustrasse o funcionamento 
sistêmico dessa língua  (Almeida Filho, 2008, 
s/p).  

 

Receber o convite para prefaciar uma obra é sempre uma  

alegria. Primeiro, por ter acesso aos textos em primeira mão e poder 

refletir como um determinado coletivo agencia e propõe novos 

encaminhamentos para certo contexto e objetivo científico. 

Segundo, é um contentamento com responsabilidade, porque os 

organi zadores depositam uma confiança na elaboração de um 

retrato fiel da obra e destaque de suas potencialidades. O livro em 

questão traz um vínculo afetivo muito significativo com minha 

história profissional. Fui docente de língua espanhola ξ por mais de 

dez anos ξ em um centro federal tecnológico e pude presenciar, na 

prática, como existe um hiato no debate acadêmico entre o papel 
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social das línguas (maternas e estrangeiras/adicionais) e a 

educação profissional.  

Assim como nos recorda Almeida Filho (2008), na  epígrafe 

acima, sempre existiu certo preconceito em relação à educação 

profissional e um estranhamento na associação entre línguas e 

ensino industrial. Na esfera escolar, quando se reconhece alguma 

importância das línguas no contexto laboral, tal atenção quase 

sempre traz à  tona práticas de instrumentalização, de 

sistematização e de memorização de estruturas linguísticas. Como 

pesquisador interessado no contexto da educação profissional e na 

busca por historicizar a memória do ensino das línguas em tal 

contexto, a coletânea é uma resposta como nós, pesquisadores e 

atuantes da área de Letras em institutos tecnológicos, mudamos 

ideologias e crenças que tentaram, no decorrer do tempo, reduzir a 

potencialidade das línguas nesse cenário e sua função 

humanizadora  na formação de jovens e adultos.  

O livro Língua e Literatura na Educação Profissional: diálogos 

internacionais  é um exemplo de como a educação profissional e 

tecnológica foi transformando -se em um campo de estudo cada 

vez mais dinâmico e atento às mudanç as sociais mediadas p or 

diferentes linguagens. A coletânea em questão é uma mostra de 

como a área se expandiu no  cenário acadêmico e passou a 

protagonizar estudos que colocam as línguas e suas manifestações 

culturais e literárias como pauta central do deba te de inúmeros 

pesquisadores .  

 A obra que chega ao meio acadêmico é construída por 

profissionais, pesquisadores, docentes e estudantes de graduação 

e pós-graduação da área de Letras, com trânsitos nacionais e 
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internacionais. Esses atores retrataram, em se us textos, conceitos 

nem sempre pacíficos entre os interessados da educação 

profissional e tecnológica: trabalho, mercado de trabalho, formação 

técnica, formação integral, formação humana, ciência, tecnologia, 

políticas educacionais, internacionalização...  

Tais questões recebem novas lentes e interpretações, pois 

são analisadas pelo prisma teórico de estudos linguísticos, 

discursivos, fronteiriços, culturais e literários, sendo que, em muitos 

momentos, o caráter interdisciplinar foi protagonista dos textos da 

coletânea. Nas páginas a seguir, os investigadores analisam políticas 

públicas, desenham materiais pedagógicos, analisam ações 

concretas, como cursos de línguas, currículos escolares e parcerias 

de internacionalização, além de viabilizarem aproximações entre 

educação profissional e múltiplas linguagens artísticas.  

A publicação, ao colocar lado a lado olhares diversos na 

composição de seus textos, expõe como a educação profissional e 

tecnológica também vem se orquestrando no Brasil e no exterior, 

aproxim ando a discussão dos estudos decoloniais e da valorização 

de experiências e epistemologias desde e para o Sul Global.  

Bruno Rafael Costa Venâncio da Silva e Ilane Ferreira 

Cavalcante  são pesquisadores com longa trajetória na educação 

profissional e tecnol ógica e expressiva experiência na condução e 

na orientação de trabalhos em tal contexto. O presente livro, 

organizado pelos estudiosos, reúne 13 capítulos, divididos em oito 

textos na seção de Língua e cinco na parte de Literatura. A seguir, 

destaco cada t exto e como cada capítulo atualiza o elo entre 

educação profissional e as línguas.  
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No capítulo A visão dos docentes de língua portuguesa da 

educação profissional tecnológica sobre sua prática docente , Lima, 

Cavalcante e Venâncio da Silva  abordam como doce ntes tecem 

considerações a respeito do impacto da formação continuada na 

atuação cotidiana em duas escolas estaduais de Rio Grande do 

Norte com a oferta de educação profissional. O capítulo amplia o 

entendimento do leitor a respeito do conceito de formação  

continuada, revisitando -o por meio de alguns autores do campo 

educacional, e aponta os desafios de como articular os conteúdos 

de língua portuguesa aos do contexto tecnológico.  

Em El aprendizaje de lenguas en personas migrantes: un puente 

hacia la inclusión laboral en sociedades multilingües , Duarte discute  

usos de línguas em tempos de constante mobilidade e  de 

imposição de modelos linguísticos. Ao articular estudos do campo 

da sociolinguística, da política linguística, da educação intercultural 

e das perspectivas decoloniais, a autora problematiza distintas 

concepções que teorizam sobre a aprendizagem de línguas por 

sujeitos migrantes, destacando a inclusão laboral, as tensões entre 

adaptações linguísticas e a diversidade cultural dos sujeitos. A 

pesquisadora traz à tona um debate interessante de como cursos 

de línguas podem ser enriquecidos a partir da vivência profissional 

de sujeitos migrantes e de como práticas monolíngues podem ser 

segregadoras, o que evidencia a necessidade de revisão de políti cas 

públicas para formação linguística desde o Sul Global.  

Melo, Araújo e Llopis, em Trabalho, linguagem e o ensino de 

línguas estrangeiras na educação profissional e tecnológica , 

refletem, a partir da revisão narrativa da literatura, sobre a 

importância d a inclusão e da ampliação das línguas estrangeiras na 
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esfera profissional e tecnológica, sobretudo no que diz respeito à 

democratização do acesso ao ensino de línguas por estudantes de 

cursos técnicos. O diálogo entre trabalho e linguagem é retomado 

pelos autores com o intuito de questionar formas de interação e 

participação social. A relação das línguas espanhola e inglesa com 

a educação profissional é recuperada como forma de apontar a 

demanda por estudos sobre línguas e educação profissional, além 

da necessidade de adequação de novas abordagens de ensino.  

No capítulo Ensino de espanhol como língua estrangeira no 

PROEJA, Filho apresenta um breve histórico da educação 

profissional para jovens e adultos, além de abordar a oferta desse 

curso como uma polític a pública pelo Instituto Federal do Rio 

Grande do Norte.  Em seguida, o autor tece reflexões sobre a língua 

espanhola nessa modalidade de ensino, a partir de uma perspectiva 

integradora de currículo voltada à promoção de múltiplas práticas 

sociais. O autor revisita a importância social do espanhol e algumas 

abordagens de ensino, antes de defender um trabalho de 

letramento com o uso de textos da esfera jornalística, mediado 

pelas novas tecnologias, na aula de espanhol.  

Mata, em Entre linguagem, tecnologia e o mundo do trabalho: 

o uso de inteligência artificial generativa para o ensino de espanhol na 

educação profissional , aponta as tecnologias digitais como 

elementos fundamentais no processo formativo crítico do 

estudante de espanhol da educação profissional. O capítulo 

problematiza e exemplifica, por meio do relato de uma prática de 

intervenção no contexto de um curso técnico de Guia de Turismo, o 

uso da Inteligência Artificial Generativa (IAG), em especial o 

ChatGPT, como ferramenta para unir língua espanhola ao contexto 
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de trabalho. O recurso permite o desenvolvimento de competências 

linguísticas contextualizadas e de práticas comunicativas do setor 

turístico, contexto investigado pelo autor.  

No capítulo Caminhos da formação integral: espanhol no 

ensino profissional e tecnológico para jovens e adultos , Moura e 

Formiga refletem sobre a elaboração de um produto educacional, 

por meio do desenho de uma sequência didática, para o curso 

técnico de eventos na realidade  do PROEJA do Instituto Federal da 

Paraíba. O material pauta-se na teoria dos gêneros textuais e nos 

objetivos da formação integral do estudante da educação 

profissional em integração com saberes linguísticos. Destaca -se a 

revisão bibliográfica sobre pesqu isas no âmbito do PROEJA e ensino 

de espanhol, em particular no contexto federal de ensino. Além 

disso, ressalta-se a participação de docentes de espanhol na 

avaliação dos materiais educativos elaborados.  

Niola Sanmartín, Venâncio da Silva e Lima em El curso de 

lengua y cultura de Ecuador para estudiantes brasileños de la 

educación profesional en el contexto de movilidad internacional  

apresentam a parceria institucional entre o Instituto Feder al do Rio 

Grande do Norte e a Universidad Estatal Península de Santa Elena na 

realização do curso de Lengua y Cultura  de Ecuador para Brasileños , 

com o intuito de promover a internacionalização de ações da 

educação profissional. O capítulo discute a internacionalização da 

educação profissional em uma perspectiva cont ra-hegemônica e 

aborda, com detalhes, a fundamentação teórica multidialetal e 

intercultural que sustenta o desenho pedagógico da ação de 

cooperação internacional entre ambas as instituições.  
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Em As políticas linguísticas no modelo sistêmico de 

internaciona lização do IFRN, Melo, Silva e Venâncio da Silva 

constroem o cenário atual de expansão do entendimento da 

internacionalização do Instituto Federal do Rio Grande do Norte nos 

últimos anos, ampliando noções de acordos, mobilidade e políticas 

linguísticas por  meio da leitura e da análise de documentos 

institucionais e de instâncias específicas. Com foco direcionado à 

redefinição das concepções de internacionalização e de políticas 

linguísticas pelo prisma da Linguística Aplicada Crítica, o texto 

contribui para  ampliar o entendimento da Diretoria Sistêmica de 

Internacionalização do IFRN, deslocando -se de uma visão 

instrumental para uma perspectiva crítica, ao reavaliar suas 

implicações linguísticas, contextuais, políticas e sociais nas ações 

implementadas pela i nstituição.  

Na seção referente à Literatura, a coletânea incorpora cinco 

capítulos, que sintetizo brevemente a seguir.  

No texto Um olhar sobre o ensino de literatura e espanhol a 

partir de uma perspectiva de gênero , Alves, Ferro e Cavalcante 

revisitam a oferta do espanhol no Instituto Federal do Rio Grande do 

Norte com base em uma proposta de formação omnilateral do 

estudante da educação profissional. Aliado a isso, as autoras 

questionam o espaço destinado à discuss ão de gênero, a partir do 

uso de textos literários de mulheres escritoras, na aula de espanhol, 

como forma de contribuir para a formação humana integral do 

aprendiz. A retirada do debate de gênero na escola, a 

problematização do cânone literário e o levant amento de estudos 

sobre ensino de espanhol e uso de textos literários de autoria 

feminina são aspectos aprofundados no capítulo em questão.  
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As pesquisadoras Macedo, Paiva e Serrão, em Literatura e 

educação profissional: reflexões sobre ensino e formação om nilateral 

no IFRN, partem da revisão do papel social do Instituto Federal do 

Rio Grande do Norte na transformação social e na formação humana 

integral e cidadã de seus estudantes. As autoras problematizam o 

espaço curricular da educação literária na formaç ão profissional 

como um direito de aprendizagem, favorecendo a reflexão crítica e 

a empatia. Recuperar os ganhos e as possibilidades da literatura no 

ensino técnico e tecnológico é proposto pelas investigadoras, ao 

compreenderem a literatura como um objeto  cultural, democrático 

e emancipatório no currículo escolar.  

 Em A palavra e a imagem: a arte como lente de análise para 

pesquisas acadêmicas na área de educação profissional e 

tecnológica , Costa e Cavalcante propõem uma reflexão sobre a arte 

como linguag em e recurso para (re)pensar o diálogo com a esfera 

acadêmica, em particular, o contexto da educação profissional. Por 

meio do uso da linguagem teatral, as investigadoras debatem ações 

contra a violência de gênero na educação profissional e tecnológica, 

ao criarem categorias relacionadas à dor e ao sofrimento dos 

diferentes corpos que circulam no meio social e que são passíveis 

de violência. Uma peça de teatro de artistas do Rio Grande do Norte 

é tomada como material para o detalhamento de poéticas de 

análise, que podem exemplificar a resistência para inclusão de 

outras linguagens na formação humana integral de jovens.  

Silva Liévano e López Ruiz, no capítulo Claves para establecer 

relaciones cronotópicas entre la literatura y el mundo del trabajo 

desde una perspectiva formativa , abordam mostras de como a 

literatura pode  se relacionar com o mundo do trabalho e das 
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relações humanas, além de auxiliar na formação  crítica do leitor.  Os 

pesquisadores recuperam contribuições da crítica literária e de 

obras lit erárias hispano-americanas para refletir a relação da 

linguagem literária e o universo do trabalho. Tensões políticas, 

estéticas e éticas sobressaem do trabalho pedagógico mediado 

pela leitura de textos literários e devem funcionar como uma 

experiência tra nsformadora e multi - identitária para o leitor.  

No último capítulo, El tratamiento didáctico del texto literario y 

su papel humanizador en la educación profesional , as pesquisadoras 

Xavier, Silva e Asensio Pastor apresentam uma proposta didática 

com textos  poéticos de Carlos Drummond de Andrade  e de Pablo 

Neruda, pautada no princ ípio de formação integral, aliando mundo 

do trabalho, condição humana e leitura de textos literários na 

formação do estudante do ensino médio integrado. A competência 

leitora -literá ria é entendida como uma habilidade crítica 

fundamental para a humanização e emancipação dos estudantes na 

revisão de sua realidade socio -histórica. A contextualização dos 

poemas e dos autores é justificada, na apresentação da proposta 

didática, pela media ção de leitura literária.  

Pelo exposto, avalio que o leitor tem acesso a um expressivo 

mosaico de possibilidades para (re)pensar sua atuação na educação 

profissional e tecnológica pelo viés das Linguagens. Fica evidente 

como as línguas (maternas e estrang eiras/ adicionais) deixaram a 

ǀŌƽǀŌǈŌƑǔģłĻƚϔņŌϔǜƏϔǈģľŌǀϔωǔōĿƑűĿƚϊΩϔωűƑǈǔǀǜƏŌƑǔģƇϊϔƚǜϔωģƽƇűĿģņƚϊϔŌϔ

passaram a reivindicar posições e conhecimentos de maior 

envolvimento reflexivo e social para a formação plena do 

profissional atuante na esfera tecnológica. Almeida Filho, no início 

da década de 2000, ainda identificava a carência de projetos de 
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investigação nessa modalidade de ensino, de livros e de revistas 

produzidas para orientar novas práticas e gerações. Com a presente 

publicação, entendo que essa lacuna  foi, em parte, sanada.  

Almejo que o livro Língua e Literatura na Educação 

Profissional: diálogos internacionais  circule em distintas esferas 

acadêmicas e receba leitura atenta, com o fim de motivar novos 

estudos, outras perspectivas de análise e, ainda, evidencie outros 

contextos formativos. Para concluir, encerro este prefácio, 

novamente, empregando reflexões de Almeida Filho (2008) por 

entender que a atual obra é uma conquista que dialoga com as 

premissas já defendidas pelo linguista aplicado:  

 

É urgent e estabelecermos o ponto do ensino de 
línguas em contextos tecnológicos (escolas 
técnicas, centros universitários e faculdades 
tecnológicas) no alto da agenda brasileira de 
estudos aplicados aprofundados sobre os 
processos de aprendizagem e de ensino de 
línguas. Sublinhamos [...] nossa constatação de 
que essa modalidade de ensino e 
aprendizagem cresce visivelmente no sistema 
educacional brasileiro e o faz muitas vezes sem 
a devida reflexão e planejamento  (Almeida 
Filho, 2008, s/p).  

 

Rio de Janeiro, março de  2026, 
Prof. Dr. Antonio Ferreira da Silva Júnior  

Universidade Federal do Rio de Janeiro  
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A visão dos docentes de Língua Portuguesa da 

Educação Profissional Tecnológica sobre a 

sua prática docente 
 

Cleber Luiz de Sousa Lima  
Ilane Ferreira Cavalcante  

Bruno Rafael Costa Venâncio da Silva  
 

Introdução  

 

O presente artigo apresenta os resultados de uma pesquisa 

realizada com foco nas práticas dos professores de Língua 

Portuguesa que trabalham em duas escolas estaduais do Estado do 

RN que ofertam Educação Profissional Tecnológica ξ EPT na 6ª 

Diretoria Regional de Educ ação ξ 6ª Direc/Macau -RN, sendo 

localizadas nos municípios de Pendências/RN e de Alto do 

Rodrigues/RN, ambas jurisdicionadas à referida regional de ensino. 

Investigação motivada pela visão dos docentes colaboradores da 

pesquisa acerca de seus percursos de formação continuada. Soma -

se a esse aspecto, como tais percursos se efetivam em suas práticas 

mobilizadas cotidianamente em sala de aula, em uma perspectiva 

intertransdisciplinar, crítica e multicultural.  

O trabalho em tela tem  como foco abordar, a partir de 

ǀŌĿƚǀǔŌǈΩϔģϔǈŌťǜűƑǔŌϔǔŌƏĤǔűĿģΨϔω^ƚǀƏģłĻƚϔ:ƚƑǔűƑǜģņģϔŌϔƚϔGƑǈűƑƚϔņŌϔ

Língua Portuguesa na Educação Profissional Tecnológica: um 

estudo de caso na visão dos docentes em duas escolas que ofertam 

EPT na 6ª Direc/Macau -Ø©ϊ. Teve como alvo da pesquisa 05 (cinco ) 



 

31 

docentes de Língua Portuguesa, responsáveis pelo ensino da língua 

em turmas de 1ª a 3ª série da Educação Profissional Tecnológica, 

especificamente dos cursos técnicos em Informática e Energias 

Renováveis.  

Considerando a aludida temática, surge a seguint e questão -

problema: de que maneira a formação continuada repercute no 

ensino de Língua Portuguesa na Educação Profissional e 

Tecnológica (EPT) em duas escolas de tempo integral da 6ª Direc, 

segundo a perspectiva dos próprios professores?  

Essa questão permi te explorar como a formação continuada 

dos docentes influencia suas práticas pedagógicas, metodologias e 

os desafios que encontram no ensino de Língua Portuguesa no 

contexto da EPT, especialmente, nas escolas que ofertam o ensino 

em tempo integral.  

O trabalho realizado teve como objetivo geral:   analisar as 

percepções dos docentes sobre o papel da formação continuada no 

ensino de Língua Portuguesa no contexto da Educação Profissional 

Tecnológica (EPT) em duas escolas da 6ª Direc e como objetivos 

específicos : I - investigar a formação continuada dos professores de 

Língua Portuguesa que atuam na EPT em duas escolas da 6ª 

Direc/Macau -RN, com foco em suas competências para integrar 

conteúdos tecnológicos e metodologias ativas ao ensino do 

componente; II -  identi ficar os desafios enfrentados pelos docentes 

no ensino de Língua Portuguesa na EPT e as estratégias adotadas 

para integrar a formação linguística ao contexto profissional 

tecnológico.  

Optamos por trabalhar com alguns autores que consideramos 

de grande rele vância para as discussões acerca da Formação 
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Continuada, Ensino de Língua Portuguesa e Educação Profissional 

Tecnológica. Ao se propor trilhar pelos caminhos da pesquisa, faz -

se necessário evidenciar os fios metodológicos que orientaram o 

olhar, bem como o s caminhos epistemológicos que sustentam o 

percurso. Os pressupostos teórico -metodológicos consistiram na 

pesquisa de cunho bibliográfico, pesquisa de campo e o 

questionário online ( Google Forms). A partir desses elementos, foi 

possível delimitar o que se pretendia em termos de pesquisa 

acadêmica.  

Esperamos com essa proposta da discussão em tela, 

intermediada pelas contribuições de autores significativos no 

processo educacional, em especial, os que pesquisam sobre 

Formação Continuada, Educação Profissional Tecnológica e o 

Ensino de Língua Portuguesa para um repensar da prática docente.  

 

Aporte Teórico : 

A formação continuada como alicerce do processo educacional  

 

A formação continuada ganha notoriedade no momento em 

que o professor adentra à escola como aprendente e estende -se 

por toda a vida escolar, tornando -ǈŌϔωűƏƽƚǀǔģƑǔŌϔģϔĿǀűģłĻƚϔņŌϔǀŌņŌǈϔ

de (auto)formação participada, que permitam compreender a 

globalidade do sujeito, assumindo a formação como um processo 

űƑǔŌǀģǔűǳƚϔŌϔņűƑīƏűĿƚϊϔλ©ƛǳƚģΩϔ͍͍͆ͅΩϔƽή 14), assim, não se tratando 

apenas de uma mobilização dos profissionais com as trocas de 

experiência e sim apresentar a criação de múltiplos saberes na 

produção pedagógica. Com isso, consubstancia -se na convivência, 



 

33 

estrutura -se na academia e consolida -se na prática profissional. 

Trata-se de uma formação singular, carregada de especificidades.  

Nessa perspectiva, a formação continuada não pode ser 

concebida como um meio de acumulação de cursos, palestras, 

seminários etc., de conhecimentos ou de técnicas, mas com o um 

processo de reflexividade crítica sobre conhecimentos e práticas, 

de (re)construção permanente de uma identidade pessoal e 

profissional. É nesse que se devem pensar os processos de 

formação continuada e, a partir deles, incorporar diferentes 

estratégi as. 

A formação continuada de professores é uma temática que 

tem ganhado destaque nas discussões das políticas públicas 

adotadas no campo educacional brasileiro; ora é vista como um 

instrumento para o alcance da qualidade do ensino, ora como uma 

necessidade  para atender às exigências do mundo e da sociedade 

ģǔǜģƇήϔ©ŌǈǈŌϔǈŌƑǔűņƚΩϔ^ĤǳŌǀƚϔλ͆̈́ͅͅΩϔƽήϔ͍͊μϔŌƑŤģǔűȄģϔƿǜŌΨϔωǔŌƚǀűģϔŌϔ

prática são consideradas o núcleo articulador da formação do 

profissional, na medida em que os dois elementos são trabalhados 

de forma inǔŌťǀģņģΩϔ ĿƚƑǈǔűǔǜűƑņƚϔ ǜƏģϔ ǜƑűņģņŌϔ űƑņűǈǈƚĿűĤǳŌƇϊήϔ

Independente do enfoque formativo, esse tema é de extrema 

relevância social e educacional, pois os seus efeitos refletem 

diretamente no dia a dia das escolas brasileiras.  

A esse respeito, Delors (2003) apr esenta que:  

 

A qualidade de ensino é determinada tanto ou 
mais pela formação contínua dos professores, 
ņƚϔƿǜŌϔƽŌƇģϔǈǜģϔŤƚǀƏģłĻƚϔűƑűĿűģƇΪϔ ϔŤƚǀƏģłĻƚϔ
contínua não deve desenrolar -se, 
necessariamente, apenas no quadro do sistema 
educativo: um período de traba lho ou de estudo 
no setor econômico pode também ser 
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proveitoso para aproximação do saber e do 
saber-fazer (Delors, 2003, p. 160). 

 

Nesse sentido, ainda em conformidade com Delors (2003, p. 

͉͍ͅμΩϔģƚϔŌǹƽƇűĿűǔģǀϔƚϔŤģȄŌǀϔņƚĿŌƑǔŌΩϔŌǹƽƇűĿģϔƿǜŌϔωƽģǀģϔǈŌǀϔŌŤűĿģȄϔǔerá 

de recorrer a competências pedagógicas muito diversas e a 

qualidades humanas como autoridade, paciência e humildade [...]. 

Melhorar a qualidade e a motivação dos professores deve, pois, ser 

ǜƏģϔ ƽǀűƚǀűņģņŌήϊϔ ©Ōǈǈģϔ ƽŌǀǈƽŌĿǔűǳģΩϔ ƚϔ ģǜǔƚǀϔ ģǈǈŌǳŌǀģϔ ƿǜŌϔ ģϔ

formação continuada é um dos fatores que contribuem para a 

qualidade do ensino, pois ela alinha teoria e prática cotidianamente 

no fazer docente.  

No contexto educativo atual, é muito frequente a discussão 

sobre a formação continuada no Brasil, o que tem dire cionado para 

o crescente reconhecimento da relevância dos saberes docentes. 

Tal fato tem evidenciado uma mudança no papel do professor da 

atualidade, que não é mais considerado como aquele que transmite 

as teorias, ou seja, mero expositor de conhecimentos.  Contudo, 

existe ainda muito a ser discutido e refletido, a respeito da maneira 

de como teoria e prática devem ser associadas na formação 

acadêmica dos professores.  

Sobre a formação docente, Veiga (2008) assevera que:  

 

a formação de professores constitui o ato de 
formar o docente, educar o futuro profissional 
para o exercício do magistério. Envolve uma 
ação a ser desenvolvida com alguém que vai 
desempenhar a tarefa de educar, de ensinar, de 
aprender, de pesquisar e de avaliar (Veiga, 2008, 
p. 15). 
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Logo, o  processo de formação do professor deve dar -lhe 

condições de construção e aprimoramento de seus conhecimentos 

e saberes epistemológicos, levando -o a desempenhar com 

competência e segurança suas atividades educativas.  

A formação docente é um elemento crucia l na construção de 

uma educação de qualidade, sendo reconhecida como um 

processo contínuo que envolve não apenas o domínio dos 

conteúdos, mas também o desenvolvimento de uma prática 

reflexiva e crítica. Esse percurso formativo é essencial para que o 

profes sor se torne um agente transformador na sociedade.  

Para Nóvoa (2009, p. 23), a formação dos professores vai além 

da aquisição de conhecimentos técnicos, exigindo uma construção 

da própria identidade docente ao longo da vida. Ele destaca que 

"não se nasce professor, torna -se professor". Esse processo de 

tornar -se professor envolve uma reflexão profunda sobre a própria 

prática, a fim de compreender a importância de seu papel e, assim, 

criar uma relação significativa com os alunos.  

Tardif (2012, p. 36), por sua vez, enfatiza que o conhecimento 

docente é composto por um saber plural, construído a partir de 

diferentes fontes, como a experiência pessoal, a formação 

acadêmica e o conhecimento adquirido na prática. Segundo ele, "o 

saber docente é um saber prático, q ue se enraíza na experiência e 

se constrói através de interações no ambiente de trabalho". A 

formação, portanto, não pode se restringir a um período inicial, mas 

deve ser contínua, permitindo que o professor atualize e reinvente 

suas práticas pedagógicas.  

José Carlos Libâneo (2013, p. 45) defende que a formação 

docente deve ser orientada por uma concepção pedagógica sólida 
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e crítica, em que o professor não apenas domina os conteúdos, mas 

também desenvolve uma prática que vise à emancipação dos 

estudantes. Segundo ele, "o professor deve ter a capacidade de 

formar indivíduos críticos, autônomos e capazes de transformar a 

sociedade". Nesse sentido, a formação docente precisa incentivar 

uma postura ética e responsável, comprometida com os valores 

democráticos e sociais. 

Paulo Freire (1996, p. 23), por sua vez, coloca o professor como 

um mediador do conhecimento, ressaltando que a educação é um 

ato político e que o ensino deve sempre promover a libertação e a 

conscientização dos estudantes. Freire afirma que "ensi nar exige 

rigorosidade metódica", mas também amorosidade, pois a relação 

entre professor e aluno é fundamental para a construção de uma 

educação transformadora. Para ele, a formação docente precisa 

incentivar o desenvolvimento de uma postura dialógica e 

respeitosa, capaz de promover a autonomia dos estudantes e 

fomentar um ambiente de aprendizado colaborativo e crítico.  

Ainda no que tange à perspectiva de vozes como norteadoras 

ņŌϔǜƏϔŌƑǈűƑƚϔƽƇǜǀģƇϔŌϔǀŌŤƇŌǹűǳƚΩϔ9ģƄŬǔűƑϔλ͍͉͋ͅΩϔƽήϔ͈͌μΩϔņűȄϔƿǜŌϔωģϔ

literatura é um espaço de encontro entre diferentes vozes e 

ƽŌǀǈƽŌĿǔűǳģǈϊήϔ ǈǈűƏΩϔŌƑǔŌƑņŌ-se que o campo do saber vai além de 

um mero aprendizado sem que exista um papel significativo, ou 

seja, é o sentido pelo qual se aprende que acaba por trazer 

ωĿƚƑĿǀŌǔǜņŌϊϔģϔŌǈǈŌϔǈaber.  

Esse olhar mais prático e processual, muitas vezes, fica em 

ǈŌťǜƑņƚϔƽƇģƑƚϔŌΩϔƽƚǀǔģƑǔƚΩϔŌǈǈģǈϔωņűŤŌǀŌƑǔŌǈϔǳƚȄŌǈϊϔģĿģľģƏϔǈŌƑņƚϔ

transmitidas apenas por uma só. Nessa ótica, a tríade docente, 

conteúdo e aluno são diferentes discursos que estão entrelaça dos, 
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porém faz -se necessário um olhar para a importância de se mediar 

o processo, pois a educação não pode ser pautada, apenas, na 

perspectiva do produto final. Nesse ponto, o debate aqui proposto 

evoca o pensamento de que o saber, seja ele a âmbito profis sional 

ou apenas para fruição, deve partir de um processo no qual os seus 

agentes (ou as suas vozes, como diz Bakhtin) precisam estar em 

plena harmonia. Logo, a partir desse encontro de metas, objetivos 

claros e conteúdos delimitados, então, é provável mel hores 

resultados.  

Outro aspecto importante que deve ser considerado é a 

necessidade de uma formação mais ampla para o professor. 

Segundo Nóvoa (1995, p. 14), "a formação dos professores deve ir 

além dos conhecimentos técnico -profissionais, incluindo a refl exão 

sobre a prática docente, a relação com os alunos e a comunicação 

com as famílias". Nessa perspectiva, é preciso considerar não 

apenas a formação inicial, mas também a formação continuada, que 

permita ao professor se atualizar e aprimorar sua prática a o longo 

da carreira. 

Dessa forma, a formação docente é um processo que envolve 

não só a aquisição de conhecimentos, mas também o 

desenvolvimento de uma consciência crítica e ética. É preciso que 

o professor se veja como um agente transformador, comprometid o 

com a construção de uma sociedade mais justa e igualitária, como 

defendem os autores em suas contribuições.  
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Estratégias e desafios no ensino de Língua Portuguesa na 

Educação Profissional e Tecnológica  

 

A formação docente voltada para o ensino de Língua 

Portuguesa na Educação Profissional Tecnológica (EPT) tem 

ganhado relevância no cenário educacional brasileiro, 

especialmente diante da necessidade de atender às demandas 

específicas desse nível de ensino. A EPT, ao aliar conhecimentos 

técnicos e ci entíficos à formação geral, exige que os professores de 

Língua Portuguesa adaptem suas práticas pedagógicas para o 

desenvolvimento integral dos estudantes, capacitando -os não 

apenas para o mundo do trabalho, mas também para a cidadania 

crítica e participat iva. 

Nesse contexto, a formação continuada dos professores que 

atuam na EPT é um dos desafios centrais. Além de dominar os 

conteúdos de Língua Portuguesa, os docentes precisam estar 

preparados para integrar essa disciplina às especificidades da 

educação te cnológica. Isso demanda uma formação sólida e 

contínua que possibilite a adaptação dos métodos de ensino, com 

foco na interdisciplinaridade e na contextualização dos conteúdos.  

A integração das tecnologias educacionais e o uso de 

metodologias ativas também  são aspectos cruciais na formação 

desses profissionais, pois permitem que os professores de Língua 

Portuguesa desenvolvam práticas pedagógicas mais interativas, 

colaborativas e alinhadas às necessidades dos estudantes da 

Educação Profissional Tecnológica,  promovendo um ensino 

dinâmico que estimula a autonomia, o pensamento crítico e a prática 

dos conhecimentos no contexto técnico -profissional.  
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A prática pedagógica dos professores de Língua Portuguesa 

nas escolas que ofertam EPT, especialmente na região da 6ª Direc 

em Macau -RN, é o foco central desta pesquisa. A investigação 

busca analisar como esses docentes têm incorporado as diretrizes 

da EPT em suas aulas, quais desafios enfrentam e quais estratégias 

adotam para promover uma educação de qualidade.  

Estudos recentes têm demonstrado a importância de uma 

formação continuada que atenda às necessidades específicas da 

EPT, em particular, na adaptação de conteúdos como Língua 

Portuguesa ao contexto tecnológico. Segundo De Oliveira 

Mendonça e Ferrete (2021), a EPT exige uma abordagem 

interdisciplinar, na qual o domínio da linguagem é essencial para o 

desenvolvimento de competências comunicacionais e profissionais, 

o que ressalta a necessidade de uma formação docente mais 

qualificada para esse nível de ensino.  

Desse modo, a identificação de boas práticas e experiências 

exitosas entre os docentes podem servir como um modelo para 

outros profissionais da área, estimulando um movimento de troca 

de saberes e práticas que fortaleçam a formação continuada e o 

desenvolviment o profissional dos docentes. Além disso, essa troca 

pode proporcionar um ambiente colaborativo onde os educadores 

se sintam apoiados e encorajados a inovar em suas abordagens de 

ensino. 

Saúl e Rodrigues (2019, p. 112) indicam que a adoção de 

tecnologias ed ucacionais e metodologias ativas têm se mostrado 

eficazes na promoção de um aprendizado mais dinâmico e 

significativo na EPT. Esse estudo busca entender os desafios 
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enfrentados pelos professores e as possíveis lacunas em sua 

formação, contribuindo para a m elhoria da prática pedagógica.  

Entretanto, esses autores também destacam que muitos 

professores ainda enfrentam dificuldades em integrar tais práticas 

em suas aulas de Língua Portuguesa, o que justifica a necessidade 

de investigar como os docentes de duas escolas da EPT em tempo 

integral da 6ª DIREC/Macau -RN estão incorporando essas 

metodologias.  

A Educação Profissional Tecnológica (EPT), no contexto do 

Ensino Médio no Rio Grande do Norte (RN), representa uma 

estratégia inovadora e necessária para fortalece r a formação dos 

jovens, preparando -os tanto para o mundo do trabalho quanto para 

a vida cidadã. Esta abordagem visa desenvolver as habilidades 

técnicas e socioemocionais dos estudantes, alinhando -se às 

demandas contemporâneas de uma sociedade em constante  

transformação tecnológica e social.  

Nessa seara, é importante evidenciar a necessidade de 

integrar a formação técnica com a formação humana, visando à 

construção de uma sociedade mais justa, conforme aponta Moura 

λ͈͆̈́ͅΩϔƽήϔ͆͋μΨϔω ϔGņǜĿģłĻƚϔÕǀƚŤűǈǈűƚƑģƇΩϔƽara além de formar técnicos, 

deve contribuir para a formação de sujeitos críticos e cidadãos 

ĿƚƏƽǀƚƏŌǔűņƚǈϔĿƚƏϔģϔǔǀģƑǈŤƚǀƏģłĻƚϔǈƚĿűģƇήϊϔ²ϔģǜǔƚǀϔģǀťǜƏŌƑǔģϔ

que a Educação Profissional deve ultrapassar a mera formação 

técnica, promovendo o desenvolvimento de sujeitos críticos e 

cidadãos comprometidos com a transformação social.  

Um estudo desenvolvido por Moura (2014, p. 53) explicita 

alguns princípios fundamentais que devem sustentar a proposta da 

EPT, quais sejam: 
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formação humana integral; trabalho, ciência, 
tecnologia e cultura como categorias 
indissociáveis da formação humana; trabalho 
como princípio educativo; pesquisa como 
princípio educativo: o trabalho da produção do 
conhecimento; a relação parte -totalidade na 
proposta curricular (Moura, 2014, p. 53). 

 

Nesse sentido, evidenciamos que a proposta do autor para 

Educação Profissional Tecnológica deve estar alicerçada em 

elementos estruturantes que promovam a educação em sua 

integralidade.  

Õģǀģϔ^ǀűťƚǔƚϔλ͉͆̈́̈́Ωϔƽήϔ͉͆μϔω ϔGņǜĿģłĻƚϔÕǀƚŤűǈǈűƚƑģƇϔƑĻƚϔƽƚņŌϔ

ser vista como uma simples adaptação aos interesses do mercado, 

mas como uma possibilidade de formação integral que leva em 

ĿƚƑǔģϔ ƚϔ ņŌǈŌƑǳƚƇǳűƏŌƑǔƚϔ ņŌϔ ǜƏģϔ ĿƚƑǈĿűőƑĿűģϔ ĿǀųǔűĿģϊήϔ ²ϔ ģǜǔƚǀϔ

argumenta que a Educação Técnica e Profissional deve ser 

acessível a todos, promo vendo uma formação que vá além da mera 

capacitação para o mercado de trabalho.  

Ciavatta (2005, p. 15) corrobora essa abordagem ao afirmar 

ƿǜŌϔωģϔGņǜĿģłĻƚϔÕǀƚŤűǈǈűƚƑģƇϔŌϔíŌĿƑƚƇƛťűĿģϔƽǀŌĿűǈģϔƽǀƚƏƚǳŌǀϔǜƏģϔ

formação integral que articule trabalho, ciência, cult ura e 

ǔŌĿƑƚƇƚťűģΩϔ ǀŌǈƽŌűǔģƑņƚϔ ģϔ ǔƚǔģƇűņģņŌϔ ņƚϔ ǈŌǀϔ ŬǜƏģƑƚϊήϔ ϔ ģǜǔƚǀģϔ

ressalta a importância de uma formação que não reduza a educação 

ao mercado de trabalho, mas que integre conhecimentos técnicos 

e científicos.  

Portanto, a EPT no RN não apenas responde a u ma 

necessidade do mercado, mas também promove a formação de 

cidadãos mais preparados, críticos e conscientes de seu papel na 

sociedade. Ao alinhar a formação técnica com a educação integral, 

o estado reforça seu compromisso com a formação de uma 
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juventude capacitada e pronta para enfrentar os desafios do século 

XXI, favorecendo o desenvolvimento socioeconômico e tecnológico 

da região. 

Em síntese, esta pesquisa se propõe a ser um espaço de 

diálogo entre teoria e prática, buscando não apenas descrever, mas 

também entender as dinâmicas que envolvem o ensino de Língua 

Portuguesa na Educação Profissional Tecnológica. A análise crítica 

das práticas dos professores contribuirá para uma reflexão mais 

ampla sobre a formação continuada e a educação na EPT.  

 

Percurso m etodológico  

 

Para desenvolver este estudo, adotou -se um percurso 

metodológico que envolve a pesquisa bibliográfica, o estudo de 

caso e a aplicação de um questionário online. Essa abordagem visa 

tanto à fundamentação teórica quanto à coleta e análise de dad os 

práticos, proporcionando uma compreensão abrangente sobre o 

tema. 

A pesquisa bibliográfica constitui a base teórica deste 

trabalho, permitindo uma compreensão aprofundada e 

contextualizada sobre o objeto de estudo. Segundo Gil (2008, p. 50), 

a pesquisa bibliográfica é fundamental para conhecer as 

contribuições anteriores de diversos autores sobre um tema 

específico e, assim, embasar a investigação de forma robusta. Essa 

etapa permite ao pesquisador identificar e analisar as ideias centrais 

e os conceitos  relevantes que sustentam a pesquisa, orientando e 

direcionando a análise dos dados empíricos. Lakatos e Marconi 

(2017, p. 43) também destacam que a pesquisa bibliográfica é 
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essencial para estabelecer uma estrutura conceitual que ajude a 

compreender e inte rpretar as informações coletadas.  

Para o aprofundamento empírico, optou -se pela pesquisa de 

campo, que para Gonsalves (2001)  

 

A pesquisa de campo é o tipo de pesquisa que 
pretende buscar a informação diretamente com 
a população pesquisada. Ela exige do 
pesquisador um encontro mais direto. Nesse 
caso, o pesquisador precisa ir ao espaço onde o 
fenômeno ocorre, ou ocorreu e reunir um 
conjunto de informações a serem 
documentadas [...] (Gonsalves, 2001, p. 67). 

 

O autor assegura que a pesquisa de campo exige um contato 

direto com o fenômeno investigado, a partir da vivência no espaço 

onde ele ocorre. Nesse contexto, a pesquisa busca compreender 

como os professores de Língua Portuguesa articulam os objetos do 

conhecimento do componente e os componentes da forma ção 

técnica. Nesse sentido, a abordagem de campo mostra -se 

especialmente apropriada.  

Para a coleta de dados específicos e subjetivos diretamente 

com os participantes, utilizou -se um questionário online, elaborado 

no Google Forms. O questionário online perm ite uma coleta eficiente 

de dados em larga escala e reduz o tempo e o custo da pesquisa. 

Segundo Oliveira (2011, p. 67), o uso de questionários online oferece 

vantagens significativas, como a facilidade de acesso aos 

respondentes e a rapidez na obtenção de  respostas, além de 

garantir maior alcance geográfico. O Google Forms foi escolhido 

pela praticidade e pela facilidade de uso, tanto para os 

pesquisadores quanto para os participantes, garantindo a 



 

44 

acessibilidade e o armazenamento automático dos dados em u m 

formato seguro e de fácil análise.  

Esse percurso metodológico, que combina fundamentos 

teóricos e análise empírica por meio da pesquisa de campo e do 

questionário online, proporciona uma abordagem abrangente e 

eficaz para responder aos objetivos do estud o, oferecendo uma 

compreensão detalhada e fundamentada sobre o tema investigado.  

 

Resultados e discussões : 

Visões, percepções e posicionamentos dos docentes sobre o 

Ensino de Língua Portuguesa na Educação Profissional e 

Tecnológica  

 

Nesta seção, concentram o-nos na análise da visão, 

percepções e dos posicionamentos presentes nas respostas dadas 

pelos professores colaboradores da pesquisa. De acordo com 

Ramos-Lopes (2010, p.72) o processo de análise não se constitui 

isoladamente e sim por meio da presença do outro, ou seja, de 

outras vozes. 

Vozes aqui representadas por posicionamentos de docentes 

de Língua Portuguesa da Educação Profissional Tecnológica - EPT 

de duas escolas públicas da rede estadual de Ensino do Rio Grande 

do Norte pertencentes à 6ª Direc/Mac au-RN e pelos prováveis 

efeitos de sentidos advindos do entrecortar de vozes presentes nas 

respostas dadas pelos participantes da pesquisa. Neste tópico, 

optamos pela escolha de alguns recortes de respostas dadas pelos 

professores colaboradores, em que ret ratam os olhares acerca da 

temática em tela.  
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O corpus analisado faz parte de uma coletânea de respostas 

de cinco docentes a um questionário aplicado específico para esse 

fim. As respostas estão evidenciadas em gráficos para facilitar a 

compreensão daquele s que tiverem acesso à pesquisa e facilitar o 

entendimento. O critério de seleção dos recortes a serem 

apresentados foram os posicionamentos dos professores em 

relação à participação em formação continuada na sua área de 

atuação, à qualidade e utilidade da  formação na melhoria de sua 

prática em sala de aula da EPT, a integração do currículo de Língua 

Portuguesa à EPT, os tipos de atividades utilizadas nas aulas de 

Língua Portuguesa na EPT, o desenvolvimento dos conteúdos a 

partir do planejamento na EPT e os  desafios de ensinar Língua 

Portuguesa na EPT. 

De acordo com as respostas obtidas, sobre a participação dos 

professores em atividades de Formação Continuada (atualização, 

treinamento, capacitação, minicurso, oficina pedagógica etc) nos 

últimos dois anos na  sua área de atuação, vejamos o gráfico 1:  

  

Gráfico 1  - participação dos professores em atividades de Formação 
Continuada  

 
Fonte : Elaborado pelos autores (2026) . 
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O Gráfico - 1 é revelador, pois 100% dos participantes disseram 

ƿǜŌϔωǈűƏϊήϔGǈǈŌϔņģņƚΩϔĴϔƽǀűƏŌűǀģϔǳűǈǔģΩϔǔǀģȄϔĴϔǔƚƑģϔƚϔŤģǔƚϔņŌϔƿǜŌϔģǈϔ

formações estão acontecendo, mas podemos indagar se, de fato, 

estão atendendo à realidade de sala de aula.  

O Gráfico - 2 apresenta os resultados da pesquisa sobre a 

participação dos professores em programas de formação 

continuada e em que medida tais atividades foram úteis para a 

melhoria de sua prática em sala de aula na Educação Profissional 

Tecnológica. Observemos:  

 

Gráfic o 2 - Frequência da participação dos professores em 
atividades de Formação Continuada  

 
Fonte : Elaborado pelos autores (2026) . 
 

Esses dados do Gráfico 2 denotam que existe uma grande 

dificuldade entre aquilo que se teoriza e aquilo que é praticado. Por 

essa ótica, as respostas dos docentes trazem um olhar crítico sobre 

as formações continuadas: apesar de serem recorrentes, elas não  

traduzem uma realidade palpável, ou seja, na visão dos docentes 

nem sempre as formações voltadas para as teorias contribuem para 
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a prática em sala de aula e que só a própria prática contribui para a 

melhoria da aprendizagem discente.  

A partir desses dados , é possível constatar a falta de um 

pragmatismo no que diz respeito às formações continuadas em 

paralelo à realidade de sala. A isso, é interessante observar que as 

respostas dadas sobre formação continuada, em sua maioria, 

passam pela compreensão de que o professor necessita de 

formações cujas abordagens tenham amparo mais prático, atuando 

em prol das especificidades e anseios do professorado e alunado.  

O Gráfico 3 traz a pergunta que versa sobre os tipos de 

atividades que são aplicadas com mais frequênc ia nas aulas de 

Língua Portuguesa na EPT: 

 

Gráfico 3 - Frequência de atividades aplicadas nas aulas de Língua 
Portuguesa na EPT 

 
Fonte : Elaborado pelos autores (2026) . 
 

Esses dados trazem ao debate e revelam o fato de que as 

aulas de Língua Portuguesa se concentram em abordar os 

conteúdos de produção textual (40%) e leitura e interpretação de 

textos técnicos (40%). Um dado interessante é que o conteúdo 

gramatical é norteador em apenas 20% das atividades aplicadas. 
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Vale destacar essa ocorrência menor na par te gramatical, pois a 

maioria dos professores que responderam trabalham nas segundas 

e terceiras séries. Esse segmento tem uma ênfase em produções 

textuais com foco no ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio). 

Além disso, chama a atenção o não trabalho com te xtos literários. 

Isso evidencia a falta de percepções de que a Literatura pode e 

deve ser trabalhada junto a produções textuais.  

No Gráfico 4, foi questionado quanto dos conteúdos previstos 

no componente curricular são desenvolvidos no contexto escolar. 

Segue as respostas:  

 

Gráfico 4 - Porcentagem dos conteúdos abordados na sala de aula  

 
Fonte : Elaborado pelos autores (2026) . 
 

Observa-se, a partir desse gráfico, que a maioria dos 

conteúdos previstos são dados, enquanto 20% dos conteúdos não 

são dados. Os dados são reveladores de que o que é planejado para 

aulas pelos professores é quase executado em sua totalidade.  

No gráfico 5 , as respostas foram dadas à seguinte pergunta: 

ω×ǜģƇϔ ƚϔ Əģűƚǀϔ ņŌǈģŤűƚϔ ƿǜŌϔ ǳƚĿőϔ ŌƑŤǀŌƑǔģϔ ģƚϔ ŌƑǈűƑģǀϔ ~ųƑťǜģϔ

ÕƚǀǔǜťǜŌǈģϔŌƏϔǜƏϔĿƚƑǔŌǹǔƚϔǔōĿƑűĿƚίϊ 
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Gráfico 5 - Desafios de ensinar Língua Portuguesa em um contexto 
técnico  

 
Fonte : Elaborado pelos autores (2026) . 

 

Evidencia -se aqui que a maior porcentagem diz respeito à 

adaptação dos conteúdos. Com esses dados, pode -se fazer um 

paralelo com o Gráfico 4, no qual a maioria respondeu que consegue 

aplicar cerca de 80% dos conteúdos. Tem -se, a partir disso, uma 

perspect iva interessante: os conteúdos são, em sua maioria, 

aplicados em sala, mas existe uma dificuldade em adaptá -los à 

realidade de sala de aula no contexto da EPT. A esse respeito, 

compreendemos que os professores conseguem ministrar quase 

todos os conteúdos, apesar de sentirem imensa dificuldade em 

adaptá -los ao contexto dos estudantes.  

 

Considerações finais  

 

Este estudo buscou investigar as percepções dos docentes 

sobre a formação e o ensino de Língua Portuguesa na Educação 

Profissional e Tecnológica (EPT) em tempo integral, com foco em 

duas escolas que ofertam à EPT na 6ª Diretoria Regional de 

Educação e Cult ura (Direc). A pesquisa revelou uma série de 

desafios e oportunidades que marcam a atuação docente nesse 
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contexto específico, no qual se evidenciam as demandas por 

formação contínua, adaptações metodológicas e integração 

curricular.  

As análises das respost as dos docentes indicaram que, 

embora haja um reconhecimento da importância de uma formação 

pedagógica sólida para o ensino de Língua Portuguesa, existem 

lacunas significativas que impactam a prática educacional, 

especialmente no que diz respeito à adequaç ão das estratégias de 

ensino à realidade dos alunos da EPT. A formação inicial e 

continuada dos professores, em muitos casos, não contempla as 

especificidades da EPT, exigindo dos docentes uma busca 

constante por novos conhecimentos e estratégias que se al inhem 

aos objetivos da Educação Profissional Tecnológica.  

Outro ponto destacado refere -se à necessidade de um 

diálogo mais efetivo entre os currículos do Ensino Médio e da 

Educação Profissional, com vistas a promover uma aprendizagem 

significativa e integr adora. A abordagem de conteúdos de Língua 

Portuguesa para além da gramática normativa, enfatizando o 

desenvolvimento de competências textuais e comunicativas 

aplicáveis ao mundo do trabalho, foi um dos aspectos defendidos 

pelos docentes como fundamental pa ra o sucesso dos alunos na 

vida profissional.  

Por fim, o estudo aponta para a importância de políticas 

públicas e programas de formação que fortaleçam o papel dos 

professores de Língua Portuguesa na EPT, assegurando -lhes 

condições para desenvolverem prátic as pedagógicas inovadoras e 

contextualizadas. Assim, espera -se que os resultados desta 

pesquisa contribuam para reflexões e ações que valorizem a 
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formação docente e aprimorem o ensino de Língua Portuguesa, de 

modo a formar cidadãos críticos e preparados pa ra os desafios do 

mundo profissional e tecnológico.  

A pesquisa não se encerra com este trabalho. Acreditamos 

que os dados construídos e as propostas apresentadas possam ser 

explorados por outros pesquisadores, os quais poderão trazer novas 

análises e contr ibuições sobre a temática em foco.  
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El aprendizaje de lenguas en personas 

migrantes: un puente hacia la inclusión laboral 

en sociedades multilingües 
 

Eliana Garzón Duarte 

 

Introducción  

 

En el contexto actual de globalización y de creciente 

movilidad humana, el fenómeno migratorio se ha intensificado y 

diversificado, dando lugar a nuevas dinámicas de integración social, 

cultural y económica en los países de acogida. Uno de los aspectos 

centrales de estos procesos es el aprendizaje de la lengua del país 

receptor, que se ha consolidado como un factor clave para la 

integración profesional y social de las personas migrantes. Para esta 

población, el dominio de una segunda lengua no solo constitu ye una 

herramienta de comunicación cotidiana, sino también una condición 

fundamental para acceder al mercado laboral, mejorar sus 

condiciones de vida y ejercer plenamente sus derechos ciudadanos. 

Así, el aprendizaje lingüístico no puede entenderse únicamen te 

como la adquisición de competencias funcionales, sino como un 

proceso complejo que implica la construcción de identidades, el 

acceso a recursos simbólicos y la participación activa en la sociedad 

receptora (Gee, 1996; Norton, 1995; Bourdieu, 1991). En este sentido, 

la lengua actúa no solo como vehículo de poder y reconocimiento 
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social, sino también como espacio de negociación cultural, de 

pertenencia y de sentidos compartidos.  

Investigaciones como las de Chiswick y Miller (1995) han 

demostrado que la com petencia en la lengua del país receptor está 

directamente asociada tanto con el acceso al empleo como con 

mayores ingresos. Estudios más recientes - por ejemplo, el de Tóth 

ǺϔċűǔĤƇƚǋϔλ͉͆̈́͆μϔŌƑϔGǜǀƚƽģϔǺϔƚǔǀƚǈϔŌƑϔĿƚƑǔŌǹǔƚǈϔƏĤǈϔŌǈƽŌĿųŤűĿƚǈΩϔ

como Alemania (Lan g, 2022) e Italia (Ghio; Bratti ; Bignami, 2022) -  

confirman este vínculo e incluso muestran que la fluidez en idiomas 

como el inglés actúa como un potenciador adicional. No obstante, 

también se advierte que el dominio de una segunda lengua está 

mediado po r factores estructurales, como las políticas educativas y 

sociales, las desigualdades culturales y las condiciones 

institucionales. Esto refuerza el sentido de que el aprendizaje 

lingüístico puede ser un canal de inclusión, pero también de 

exclusión, según  cómo esté acompañado por políticas públicas 

sensibles. Autoras como Skutnabb -Kangas (2000) y Piller (2016) 

problematizan esta dinámica al mostrar que los discursos 

lingüísticos dominantes niegan la diversidad y refuerzan 

inequidades profundamente arraigad as. En este sentido, la 

integración no debería entenderse como la imposición de una única 

lengua dominante, sino como un proceso intercultural que 

reconoce y valora la diversidad lingüística y cultural (Piller, 2016).  

Los informes y recomendaciones de organismos 

internacionales como la Organización Internacional para las 

Migraciones (OIM), la Organización para la Cooperación y el 
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Desarrollo Económicos (OCDE), la UNESCO, la UNHCR1 y el Consejo 

de Europa coinciden en que  el dominio de la lengua local se 

correlaciona con mejores niveles de empleo y bienestar social. Sin 

embargo, también enfatizan la importancia de diseñar políticas 

educativas inclusivas que respeten las identidades plurales y las 

trayectorias culturales de  quienes migran, promoviendo enfoques 

contextualizados y culturalmente sensibles (IOM, 2020, 2023, 2024; 

OECD, 2020, 2021, 2023; UNESCO, 2019, 2025; UNHCR, 2024; Consejo 

de Europa, 2020). 

Desde una perspectiva crítica y decolonial, autores como 

Mignolo (20 11) y Sousa Santos (2014) cuestionan los modelos 

lingüísticos hegemónicos al exponer cómo estos funcionan como 

continuaciones de jerarquías coloniales que invisibilizan saberes y 

lenguas no occidentales. Estas propuestas impulsan una valoración 

de las epis temologías del Sur y de la diversidad lingüística como 

fundamentos para la justicia social y una inclusión auténtica. En 

América Latina, donde convergen migraciones con comunidades 

hablantes de lenguas indígenas y minoritarias, esta perspectiva 

crítica resulta particularmente pertinente. En efecto, autores como 

Zavala (2020) llaman la atención sobre cómo los derechos 

lingüísticos no han garantizado la justicia cultural, pues el enfoque 

actual tiende a invisibilizar los conflictos intralingüísticos y a prior izar 

una sola lengua dominante. Ahora bien, para Walsh (2012), la 

interculturalidad no es solo una política de reconocimiento, sino una 

apuesta por la transformación social, ya que implica disputar el 

monopolio del conocimiento occidental y dar lugar a las  

 
1 United Nations High Commissioner for Refugees (Alto Comisionado de las Naciones 
Unidas para los Refugiados, ACNUR, en español).  
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epistemologías del Sur, particularmente aquellas que emergen de 

pueblos indígenas, afrodescendientes y comunidades 

históricamente marginadas en América Latina. Finalmente, en la 

reflexión sobre la identidad y el lenguaje desde América Latina, 

Colmenares (2023) plantea la urgencia de descolonizar las lenguas 

modernas y reelaborar la identidad desde una matriz 

latinoamericana rica y pluriversal.  

Este artículo propone, entonces, una discusión teórica sobre 

la relación entre el aprendizaje de lenguas y la incl usión laboral de 

las personas migrantes, desde un enfoque interdisciplinar que 

articula elementos de la sociolingüística crítica, los estudios de 

política lingüística, la educación intercultural y las perspectivas 

decoloniales. Así, se busca contribuir a l a comprensión de cómo las 

políticas y prácticas lingüísticas pueden facilitar o dificultar la 

inclusión social y profesional, y de cómo es posible avanzar hacia 

modelos más justos y sostenibles. Todo esto a través del análisis de 

aportes teóricos clave y d e ejemplos de contextos reales que 

buscan evidenciar cómo la lengua actúa como eje estructurante en 

los procesos de inclusión laboral, así como las tensiones que surgen 

entre la necesidad de adaptación lingüística y el respeto por la 

diversidad cultural y lingüística de los migrantes.  

 

Discusión teórica  

 

Para profundizar en la comprensión del papel que 

desempeña el aprendizaje de lenguas en la inclusión laboral de las 

personas migrantes, resulta esencial examinar las principales 

perspectivas teóricas que a bordan la relación entre lenguaje, 
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identidad y poder, así como las implicaciones socioculturales y 

políticas de las prácticas lingüísticas en contextos migratorios. En 

esta sección se integran enfoques provenientes de la 

sociolingüística crítica, de los es tudios sobre derechos lingüísticos, 

de los aportes de organismos internacionales y de las propuestas 

formuladas desde la decolonialidad y los estudios latinoamericanos. 

Esta articulación teórica permite analizar el fenómeno desde una 

perspectiva integral y  crítica, que reconoce la complejidad del 

aprendizaje lingüístico como un proceso multidimensional, situado 

y atravesado por relaciones de poder.  

 

Lenguaje, identidad y poder en contextos migratorios  

 

El aprendizaje de una lengua en contextos migratorios no se 

limita a la adquisición de competencias comunicativas, sino que 

también implica la apropiación de discursos sociales que configuran 

la identidad y condicionan la participación en diferentes ámbitos 

sociales. Desde la perspectiva de Gee (1996), los Discourses - con D 

mayúscula  - son formas integradas de usar el lenguaje, actuar, sentir 

y pensar, asociadas a comunidades sociales específicas. Aprender 

una lengua dominante no es solo aprender a hablar, sino también 

adoptar maneras de ser y de habitar el m undo socialmente 

legitimadas. En este sentido, un migrante que aprende la lengua del 

país de acogida se enfrenta a la exigencia de incorporar discursos 

profesionales, institucionales o burocráticos que, muchas veces, 

están culturalmente distantes de su exp eriencia previa.  

En esta línea, Norton (1995, 2013) aporta una mirada 

fundamental sobre el vínculo entre identidad, poder y lenguaje al 
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introducir el concepto de investment (inversión). Para Norton, el 

aprendizaje de una lengua implica una apuesta subjetiv a y social, 

puesto que los aprendices invierten en ella porque esperan obtener 

acceso a capital simbólico, recursos materiales o reconocimiento. 

Sin embargo, esta inversión está mediada por relaciones de poder. 

Las identidades de los migrantes no son fijas , sino múltiples, 

cambiantes y negociadas en función de las oportunidades y 

restricciones que enfrentan en sus entornos. Por ejemplo, una mujer 

migrante puede sentirse empoderada en un aula de clases donde 

se reconoce su experiencia previa, pero subalterni zada en espacios 

laborales donde su acento o su forma de hablar son objeto de 

discriminación.  

Desde una perspectiva sociológica, Bourdieu (1991) 

complementa este enfoque al introducir la noción de capital 

lingüístico, entendido como una forma de capital si mbólico 

distribuido de manera desigual en el campo social. El dominio de la 

lengua legítima νaquella que goza de prestigio y reconocimiento 

institucional ν permite acceder a posiciones de poder y movilidad 

social. En cambio, las variedades consideradas no l egítimas, como 

dialectos, acentos o jergas extranjeras, pueden generar 

estigmatización, exclusión o descalificación profesional. En el 

mercado laboral, esto se traduce en procesos de selección, ascenso 

o exclusión basados en criterios lingüísticos no explí citos pero 

altamente efectivos.  

Autores más recientes han retomado y ampliado estas ideas. 

Por ejemplo, Darvin y Norton (2015) subrayan que la movilidad 

lingüística en el contexto global está marcada por una creciente 

desigualdad. Las lenguas y los acentos  no circulan libremente ni 
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tienen el mismo valor simbólico. Aprender la lengua hegemónica no 

garantiza la inclusión, especialmente cuando los migrantes son 

racializados o considerados culturalmente ajenos. Así, el aprendizaje 

de lenguas puede convertirse e n una herramienta de ascenso o en 

un mecanismo de control y subordinación, según el contexto.  

Investigaciones como la de Flores y Rosa (2015) también han 

cuestionado las nociones normativas de competencia lingüística, 

señalando cómo los hablantes racializados - por ejemplo, latinos en 

EE. UU. o migrantes africanos en Europa  - son sistemáticamente 

considerados deficientes aun cuando dominen la lengua estándar. 

Lo que se penaliza no es solo la lengua, sino también los cuerpos, 

acentos y formas de hablar que se desvían de lo considerado blanco  

o legítimo . 

Estas perspectivas confluyen en mostrar que el lenguaje no 

es neutral, sino una herramienta de posicionamiento social. En 

contextos migratorios, aprender una lengua también implica 

negociar la propia identidad en entornos marcados por relaciones 

de poder asimétricas. La lengua se convierte en una moned a de 

cambio para acceder a empleo, educación, servicios y ciudadanía, 

pero también en un campo de lucha simbólica donde se disputa el 

derecho a ser reconocido.  

Por ello, las políticas lingüísticas y educativas deben ir más 

allá de una lógica instrumental. Como señalan Pavlenko y 

Blackledge (2004), reconocer el lenguaje como un espacio de 

construcción identitaria y de disputa social implica diseñar 

programas que respeten la pluralidad de trayectorias y las múltiples 

formas de hablar. Solo así es posible fome ntar una integración 

profesional y social que no implique renunciar a la identidad, sino 
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reconfigurarla en un marco de reconocimiento, respeto y justicia 

lingüística. 

 

Derechos lingüísticos y diversidad cultural  

 

En contextos migratorios, la lengua no solo  es una 

herramienta de comunicación, sino también un eje central de 

inclusión o exclusión. Las políticas lingüísticas de los países de 

acogida determinan en gran medida cómo los inmigrantes se 

integran en la vida social, laboral y educativa. Sin embargo, t ales 

políticas no son neutrales, sino que muchas veces favorecen 

modelos asimilacionistas que exigen a los migrantes que adopten 

rápidamente la lengua oficial, sin reconocer su lengua materna ni su 

diversidad cultural. Esta tensión pone en juego el debate entre los 

derechos lingüísticos y los modelos de integración culturalmente 

sostenibles.  

Desde la sociolingüística crítica, Heller (2003) propone el 

concepto de trabajador lingüístico  para describir cómo, en 

economías globalizadas, el dominio de ciertas var iedades 

lingüísticas - consideradas auténticas o valorizadas  - se convierte en 

una forma de capital simbólico y económico. Este capital no solo 

permite acceder a determinados empleos, sino que también 

estructura las propias condiciones de trabajo y de reco nocimiento 

profesional. Así, el lenguaje se transforma en un instrumento que 

legitima o deslegitima a los sujetos migrantes, en función de su 

alineación con los repertorios lingüísticos aceptados en el mercado 

laboral. 
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Piller (2016), por su parte, destaca que la diversidad lingüística 

es un componente central de la justicia social. En su análisis de 

políticas lingüísticas en países como Australia y Alemania, 

demuestra cómo las decisiones estatales sobre qué lenguas se 

enseñan, se valoran o se excluyen tiene n consecuencias directas en 

la inclusión o la marginación de los migrantes. Piller argumenta que 

el respeto por las lenguas de origen no debe entenderse como un 

obstáculo para la integración, sino como una vía para construir 

sociedades más equitativas, en las que la lengua sea vehículo de 

reconocimiento y no de discriminación.  

Complementariamente, Skutnabb -Kangas (2000) ha alertado 

sobre las consecuencias de las políticas lingüísticas 

homogeneizadoras que desvalorizan las lenguas maternas de los 

migrantes. Al documentar casos de lo que denomina genocidio 

lingüístico, evidencia cómo las prácticas educativas que obligan a 

abandonar la lengua de origen generan pérdida cultural, 

afectaciones emocionales y un bajo rendimiento académico. Esto se 

observa, por ejemp lo, en niños indígenas migrantes en México que 

enfrentan sistemas monolingües que ignoran su identidad 

lingüística. 

Õƚǀϔ ƚǔǀƚϔ ƇģņƚΩϔ ģǜǔƚǀŌǈϔ ĿƚƏƚϔ Gǹǔǀģϔ Ǻϔ ĒģŦƏǜǀϔ λ͈͆̈́̈́μϔ Ǻϔ

Hornberger (2003) analizan cómo las políticas lingüísticas en Europa 

y en América Latina difieren en su enfoque. Mientras algunos países 

promueven un aprendizaje obligatorio y rápido de la lengua 

nacional  - a menudo sin apoyo sostenido  -, otros comienzan a 

valorar el plurilingüismo como una fortaleza. Hornberger, desde el 

modelo del continuum bilingüe , propone articular la lengua del país 
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de acogida con la lengua de origen del migrante, reconociendo 

ambas como recursos valiosos para la inclusión.  

En efecto, Zavala (2020) advierte que, si bien el 

reconocimiento de los derechos lingüísticos ha sido un paso 

importante, no ha sido suficiente para garantizar justicia cultural ni 

equidad real en los espacios soci ales, educativos y laborales. La 

autora critica que muchas políticas de inclusión lingüística se limiten 

a una visión superficial del multilingüismo, donde se reconoce 

simbólicamente la existencia de otras lenguas, pero se continúa 

privilegiando la lengua hegemónica en las prácticas institucionales 

cotidianas. Este enfoque reproduce lo que Zavala denomina una 

ideología de la homogeneidad , que invisibiliza los conflictos 

intralingüísticos, como las jerarquías entre variedades dialectales o 

las tensiones entr e lenguas indígenas y nacionales, y refuerza la 

lógica de subordinación cultural.  

Estas perspectivas ponen de relieve una tensión persistente 

en el aprendizaje de la lengua del país de acogida.  Aunque es 

necesario, puede convertirse en un mecanismo de asi milación si no 

se acompaña de un reconocimiento real de la diversidad lingüística. 

En muchos casos, los migrantes deben renunciar a su lengua 

materna para ser aceptados, lo que conlleva un costo identitario 

profundo.  

Desde una perspectiva crítica, la lengu a debe concebirse no 

solo como una obligación del migrante, sino también como un 

derecho garantizado por los Estados. Esto implica ofrecer acceso 

gratuito y pertinente a programas de enseñanza, diseñados con 

flexibilidad horaria, enfoque intercultural y pe rtinencia laboral. En 

este sentido, el concepto de ciudadanía lingüística - como lo 
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plantean autores como Leeman (2012)  - permite superar una visión 

puramente funcionalista del lenguaje, posicionándolo como un eje 

de acceso a la vida cívica, profesional y cultural.  

Finalmente, investigaciones recientes, como las de Garzón -

Duarte y Posada -Ortiz (2023), muestran cómo los profesionales 

migrantes - en este caso, docentes colombianos en EE. UU. - deben 

desplegar estrategias discursivas para ser reconocidos como 

expertos en un contexto que tiende a reducirlos a su estatus 

migratorio. A pesar de su calificación, enfrentan procesos de 

deslegitimación lingüística que limitan su inclusión profesional. 

Estos casos refuerzan la urgencia de políticas lingüísticas 

integradoras, que promuevan no solo el aprendizaje de la lengua 

local, sino el respeto activo por los repertorios lingüísticos que los 

migrantes ya poseen.  

 

Lengua, ciudadanía y derechos sociolabo rales  

 

El vínculo entre el aprendizaje de la lengua y el acceso a 

derechos laborales en contextos migratorios ha sido ampliamente 

documentado. Múltiples estudios coinciden en que la lengua ac túa 

como un filtro estructural que condiciona la posibilidad de acceder 

a empleos dignos, estables y bien remunerados. En países como 

Canadá y Estados Unidos, Chiswick y Miller (1995) demostraron que 

existe una correlación directa entre la competencia ling üística en la 

lengua oficial y el nivel de ingresos, lo que revela el valor 

instrumental del lenguaje en la integración profesional.  

No obstante, como advierten Leeman (2012) y Skutnabb -

Kangas (2000), el dominio de la lengua del país de acogida, aunque 
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necesario, no es suficiente. Incluso quienes alcanzan niveles 

avanzados de competencia lingüística pueden seguir enfrentando 

barreras estructurales, como la falta de homologación de sus títulos, 

la discriminación étnico -racial o la precariedad contractual. Es to 

sugiere que el lenguaje, lejos de ser un simple medio de integración, 

funciona como un marcador de inclusión/exclusión 

socioeconómica, enmarcado por relaciones de poder.  

Desde esta perspectiva crítica, el concepto de ciudadanía 

lingüística  (Leeman, 2012) permite resignificar el aprendizaje de la 

lengua como parte de un conjunto de derechos fundamentales. 

Aprender la lengua no debe ser concebido solo como una 

responsabilidad del migrante, sino como un derecho que debe ser 

garantizado por los Estados en c ondiciones justas y culturalmente 

pertinentes. Esto implica diseñar políticas públicas de enseñanza 

que no se limiten a contenidos genéricos, sino que estén orientadas 

a las demandas reales del mercado laboral, mediante cursos con 

enfoques sectoriales, por  ejemplo, en salud, construcción, 

educación o servicios, que habiliten una participación profesional 

efectiva.  

Zavala (2020) pone en evidencia cómo las políticas que 

promueven el aprendizaje de la lengua dominante como requisito 

para la participación activ a en la sociedad, sin reconocer de manera 

real las trayectorias lingüísticas de las personas migrantes, terminan 

reforzando formas de exclusión simbólica. Desde esta perspectiva, 

una verdadera justicia lingüística requiere no solo el acceso a la 

lengua del  país de acogida, sino también el pleno reconocimiento 

de las lenguas maternas como parte constitutiva de la identidad y la 

ciudadanía de los hablantes.  
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Piller (2016), desde la sociolingüística aplicada, ha demostrado 

cómo, en contextos como Australia, la  lengua no solo funciona 

como barrera comunicativa, sino también como un mecanismo 

estructural de segmentación del mercado de trabajo. Migrantes con 

un dominio limitado del inglés suelen ser sistemáticamente 

relegados a ocupaciones informales, mal remunera das y sin 

posibilidad de ascenso, independientemente de sus calificaciones 

previas. Esta segmentación, según Piller, es utilizada 

estratégicamente por ciertos empleadores como una forma de 

gestión de la mano de obra migrante.  

De forma convergente, Heller ( 2003) analiza cómo, en 

economías de mercado globalizadas, el lenguaje se convierte en un 

recurso económico. Su concepto del language worker  señala que el 

dominio de ciertas formas de habla - las consideradas auténticas, 

neutrales o profesionales  - adquiere  valor como capital simbólico y 

puede determinar la empleabilidad de los migrantes. Esta mirada 

crítica permite comprender que la lengua no es solo una habilidad 

funcional, sino también un recurso sujeto a jerarquías y valoraciones 

sociales que deben ser c uestionadas por las políticas educativas y 

migratorias.  

Asimismo, Hornberger (2003) sostiene que la enseñanza de 

segundas lenguas debe ser contextualizada y situada, es decir, 

alineada con los entornos laborales concretos en los que se 

desenvolverán los mi grantes. Los programas que ofrecen 

contenidos generales o descontextualizados - como gramática 

básica o vocabulario cotidiano  - resultan insuficientes si no permiten 

a los aprendices desenvolverse con eficacia en entrevistas, cumplir 
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protocolos técnicos, i nterpretar normativas de seguridad o negociar 

condiciones laborales.  

Otro aspecto crítico se relaciona con las condiciones 

estructurales que dificultan el aprendizaje de la lengua. Muchos 

migrantes - especialmente mujeres a cargo del cuidado familiar o 

personas obligadas a trabajar desde el primer día  - no cuentan con 

tiemp o, recursos ni apoyo institucional para asistir a cursos formales. 

Esto agrava su exclusión del mercado laboral formal y refuerza los 

ciclos de precarización. En este sentido, la enseñanza de la lengua 

debe integrarse con servicios sociales, programas de e mpleo y 

políticas de género que aborden estas desigualdades.  

 

Evidencias internacionales sobre lengua y migración  

 

Diversos organismos internacionales han evidenciado, con 

datos empíricos, la fuerte correlación entre el domini o de la lengua 

local y la integración sociolaboral de las personas migrantes. Según 

la OECD2 (2020), la competencia lingüística, junto con habilidades y 

experiencia previa, explica gran parte de las diferencias en la 

empleabilidad entre migrantes y población nativa. Además, este 

organismo internacional, en el International Migration Outlook (2023), 

destaca la importancia de combinar cursos de lengua con formación 

profesional como estrategia eficaz para mejorar la integración 

laboral de los migrantes en sectores específicos. Los programas de 

aprendizaje de lenguas deben adaptarse a las circunstanci as 

individuales de los migrantes, reconociendo la diversidad de 

 
2 Organisation for Economic Co -operation and Development (en español: 
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos , OCDE). 
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trayectorias y capacidades (OECD, 2021). Por ejemplo, en Alemania 

se ha observado que el 70 % de los migrantes accede al empleo 

formal, un resultado atribuido a políticas integradas de orienta ción e 

integración (Welt, 2024).  

Por su parte, la UNESCO (2025) advierte que los sistemas 

educativos monolingües pueden excluir a estudiantes que no 

hablan la lengua de instrucción, y subraya, además, que una 

educación basada en la lengua materna - y adapt ada al contexto 

cultural  - aumenta la participación escolar, el sentido de pertenencia 

y el bienestar emocional de estudiantes migrantes o pertenecientes 

a minorías lingüísticas. Además, la UNESCO (2019) sostiene que la 

diversidad cultural y lingüística co nstituye una base esencial para la 

sostenibilidad de las sociedades y para la construcción de la paz. 

Según este organismo, las múltiples lenguas y culturas promueven 

valores fundamentales como la tolerancia y el respeto mutuo. En su 

portal sobre la educac ión en las lenguas, la UNESCO afirma que más 

del 40 % de la poblaci ón mundial carece de acceso a una educaci ón 

en una lengua que entiende plenamente, lo que limita el desarrollo 

cognitivo y la inclusi ón educativa. Asimismo, subraya que las 

sociedades multi lingües mantienen su vitalidad a través de sus 

lenguas, que permiten la transmisión de conocimientos y culturas 

de manera sostenible.  

Desde esta perspectiva, se advierte entonces que, en muchos 

países, la exigencia del monolingüismo en programas de integr ación 

puede generar procesos de exclusión cultural, desarraigo y pérdida 

identitaria. Como alternativa, se destacan iniciativas como los 

programas bilingües e interculturales en Canadá, donde los 

migrantes pueden mantener su lengua materna mientras aprende n 
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la lengua oficial, lo que ha favorecido la retención escolar, la 

participación comunitaria y la salud mental de los estudiantes 

migrantes. Según Genesee y Lindholm -Leary (2022), los programas 

de doble lengua en Canadá permiten a estudiantes migrantes -

incluidos aquellos con desventajas socioeconómicas o necesidades 

educativas especiales  - alcanzar niveles superiores de competencia 

en la segunda lengua sin comprometer su desarrollo académico ni 

su identidad lingüística previa.  

Ahora bien, Oral y Lund (2022 ) ponen de relieve que, en 

Suecia, la enseñanza de la lengua materna en contextos escolares 

va más allá del aprendizaje lingüístico, pues constituye una forma 

de preservar la identidad y reforzar el sentido de pertenencia en 

estudiantes migrantes. Aunque l os documentos de política 

educativa promueven modelos inclusivos, los autores advierten que 

su implementación aún enfrenta dificultades prácticas que limitan 

su alcance efectivo. Sin embargo, se resalta la labor desde una 

perspectiva comparativa, puesto qu e en Suecia existe un fuerte 

apoyo a la lengua materna en los documentos de política en 

comparación con otros países, y la lengua materna se ofrece a niños 

de minorías independientemente de la lengua que hablen o de su 

origen étnico. Este no es el caso, po r ejemplo, de Dinamarca, donde 

a los estudiantes de origen no europeo no se les ofrece la lengua 

materna. En otras palabras, el tratamiento que un país da a la lengua 

materna de los migrantes revela su postura política sobre la 

diversidad, si apuesta por l a homogeneidad cultural o por la 

inclusión real de las diferencias. Esta cuestión no es solo educativa, 

sino profundamente política, pues involucra decisiones sobre poder, 

identidad, pertenencia y derechos.  
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Según el informe The Linguistic Integration of Ad ult Migrants  

(Consejo de Europa, 2020), los programas de enseñanza de la 

lengua del país de acogida deben basarse en necesidades 

comunicativas reales - como redactar un currículum, dialogar en el 

trabajo o interactuar con instituciones públicas  - y diseñarse con 

flexibilidad para responder a la diversidad de trayectorias y 

capacidades de los migrantes, en línea con los principios de 

derechos humanos, equidad e inclusión. Además, como lo señalan 

Minuz, Kurvers, Schramm, Rocca y Naeb (2022), en la gu ía de 

referencia Literacy and Second Language Learning for the Linguistic 

Integration of Adult Migrants  (LASLLIAM), del Consejo de Europa, la 

enseñanza de la lengua a personas migrantes adultas debe 

adaptarse a sus trayectorias educativas previas y context os sociales, 

así como promover un enfoque orientado a tareas reales y 

funcionales.  

Asimismo, el UNHCR (actualizado en 2024), en su Manual de 

Integración, llama la atención sobre la necesidad que existe en 

cuanto al dominio de la lengua del país que acoge a los migrantes y 

refugiados, pues no solo facilita su autonomía en actividades 

cotidianas y su interacción con sistemas clave, como salud o 

educación, sino que también amplía las oportunidades laborales y 

fortalece su capacidad para participar en formació n continua. Esto 

confirma que una de las consecuencias de excluir a solicitantes de 

asilo o personas en situación irregular del acceso al aprendizaje 

lingüístico es limitar su participación social y dejarlos en situación de 

vulnerabilidad prolongada. Sin e mbargo, la UNHCR resalta que los 

programas de enseñanza de la lengua local deben diseñarse 

tomando en cuenta elementos como la flexibilidad horaria, el 
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acceso gratuito, la traducción de documentos clave y el apoyo 

interpretativo; todo con el fin de promove r inclusión, autonomía y 

derechos fundamentales en contextos de reubicación.  

Según el World Migration Report  (IOM3, 2024), los recién 

llegados en Sudamérica - como los migrantes que atraviesan el 

Darién - enfrentan múltiples barreras culturales y lingüíst icas que 

dificultan su acceso al empleo formal y a servicios básicos. En este 

mismo sentido, el estudio del índice de integración IPL ( Immigration 

Policy Lab) en países como Perú, Brasil y República Dominicana 

(IOM, 2023) subraya que los inmigrantes enfren tan desafíos 

interrelacionados - lingüísticos, económicos, sociales y psicológicos  

- que dificultan su acceso al empleo formal y a otros servicios 

básicos. Esto sugiere la necesidad de intervenciones más integrales 

y sensibles al contexto.  

Por consiguiente , la IOM reconoce que la lengua materna 

constituye un recurso clave para la integración. El manual 

àǜƽƽƚǀǔűƑťόkƑǔŌťǀģǔűƚƑόČűǔŬό²ƑŌυǈό²ǴƑό~ģƑťǜģťŌ (IOM Finlandia, 

2020) subraya que permitir el uso de la lengua materna en los 

primeros contactos con los servi cios públicos facilita la adaptación 

e integración, al tiempo que fortalece la identidad del migrante. Este 

enfoque se enmarca en una visión integral de inclusión, en la que la 

dimensión lingüística es parte fundamental de la orientación cultural 

y de la c ohesión social que promueve la organización.  

Estos informes coinciden en señalar que el aprendizaje de la 

lengua local es una condición estructural, no solo para la inclusión 

laboral, sino también para el acceso a salud, educación, vivienda y 

 
3 International Organization for Migration (Organización Internacional para las 
Migraciones, OIM, en español).  
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participación  política. Sin embargo, también advierten que si no se 

reconoce la dimensión cultural, identitaria y contextual del lenguaje, 

los programas de enseñanza pueden reproducir desigualdades y 

generar procesos de asimilación forzada. Este panorama pone en 

eviden cia que el aprendizaje de lenguas debe abordarse desde una 

perspectiva de derechos, reconociendo tanto las condiciones 

materiales necesarias para que ocurra como la diversidad de 

capitales lingüísticos y culturales que los migrantes ya poseen.  

 

Enfoques decoloniales y latinoamericanos sobre lengua y 

migración 

 

Desde las epistemologías del Sur, los enfoques decoloniales 

ofrecen una crítica profunda a los modelos hegemónicos de 

integración lingüística que, bajo la apariencia de neutralidad, 

perpetúan formas d e exclusión, jerarquización y borramiento 

cultural. Mignolo (2011) plantea que el lenguaje ha sido 

históricamente un instrumento de colonización, utilizado para 

imponer formas de racionalidad eurocéntricas y silenciar otras 

formas de conocimiento. Según es te autor, las políticas lingüísticas 

coloniales - y sus herencias contemporáneas  - han promovido un 

universalismo lingüístico  que ignora las realidades plurilingües del 

Sur Global y deslegitima las lenguas no hegemónicas como 

portadoras de conocimiento vál ido.  

Para Mignolo, descolonizar el aprendizaje lingüístico implica 

revalorizar las lenguas subalternizadas no solo como medios de 

comunicación, sino también como vehículos de memoria, 

cosmovisión y dignidad. En este sentido, el autor propone el 
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concepto de colonialidad del saber y del ser, mediante el cual 

explica cómo la jerarquización de las lenguas no es un fenómeno 

neutral, sino una expresión de las estructuras coloniales que siguen 

operando en el presente. Desde su perspectiva, la imposición  de 

lenguas dominantes en contextos migratorios refuerza una lógica 

de asimilación que subordina a las lenguas y saberes no 

occidentales, perpetuando relaciones de poder desiguales. Así, 

propone una desobediencia epistémica  frente a los modelos 

lingüístico s hegemónicos, promoviendo un enfoque en el que las 

lenguas migrantes no sean vistas como carencias, sino como 

aportes valiosos para la construcción de sociedades plurilingües, 

pluriculturales y más justas.  

En esa misma línea, Sousa Santos (2014) introduce el 

concepto de epistemologías del sur  para denunciar la monocultura 

del saber que ha dominado las instituciones modernas, incluidos los 

sistemas educativos y lingüísticos. Sousa Santos argumenta que la 

enseñanza de lenguas en contextos migratorios debe 

descolonizarse, lo que implica reconocer la diversidad epistémica y 

lingüística como un derecho, y no como un obstáculo por superar. 

Para este autor, las lenguas migrantes - incluidas las indígenas y las 

criollas  - son formas legítimas de expresión y conocim iento, cuya 

invisibilización contribuye a un epistemicidio.  

Ahora bien, Walsh (2012) plantea que la interculturalidad no 

debe entenderse únicamente como una estrategia pedagógica o de 

inclusión cultural, sino como un proyecto político -epistémico que 

desafía las estructuras coloniales de poder, saber y ser. Para Walsh, 

los procesos de enseñanza y aprendizaje de lenguas en contextos 

migratorios deben leerse desde esta tensión entre la colonialidad 
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del saber y las posibilidades de una educación situada, crític a y 

emancipadora. La autora sostiene que la imposición de una lengua 

hegemónica sin diálogo con las lenguas y saberes de los pueblos 

migrantes e indígenas reproduce relaciones coloniales, en las que 

las lenguas subalternizadas son despojadas de valor y leg itimidad. 

En este marco, la interculturalidad crítica implica no solo reconocer 

la diversidad, sino también transformar las condiciones 

estructurales que la subordinan, generando espacios educativos 

donde el lenguaje sea herramienta de resistencia y no de 

asimilación.  

En un análisis complementario, Colmenares (2023) argumenta 

que la colonialidad del lenguaje sigue operando en las formas 

contemporáneas de nombrar, representar y gobernar a los pueblos 

latinoamericanos. En su planteamiento, la lengua no es sol o un 

instrumento comunicativo, sino una dimensión constitutiva de la 

identidad y del horizonte político -cultural de los sujetos, lo que 

exige repensar profundamente las prácticas educativas, 

institucionales y lingüísticas que perpetúan jerarquías epistémic as. 

Así, propone avanzar hacia una descolonización del lenguaje, 

entendida como un proceso que recupera las voces y sentidos 

históricos de los pueblos oprimidos, y que reconoce las lenguas 

originarias y migrantes como medios legítimos de producción de 

cono cimiento. Tanto Walsh como Colmenares coinciden en que 

descolonizar la educación lingüística implica restituir el valor de las 

lenguas silenciadas y cuestionar las lógicas monoculturales que 

estructuran la inclusión desde la homogeneización.  

Estos enfoques  decoloniales permiten ampliar la 

comprensión del aprendizaje de lenguas en contextos migratorios 
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más allá del dominio funcional de la lengua dominante. La 

integración ya no puede medirse solo en términos de fluidez 

lingüística, sino también en el grado en  que los migrantes pueden 

ejercer sus derechos sin renunciar a su identidad lingüística y 

cultural. Esto exige el desarrollo de políticas lingüísticas 

interculturales y plurilingües, en las que los migrantes no sean 

considerados solo como aprendices, sino como sujetos de derecho 

y agentes de saber.  

En suma, la perspectiva decolonial propone un cambio de 

paradigma, que se fundamenta en que la lengua no debe ser una 

herramienta para corregir al migrante, sino una plataforma para 

reconocer la pluralidad episté mica y construir justicia social desde 

el lenguaje. Como afirman Mignolo y Sousa Santos, no hay justicia 

social sin justicia epistémica, y eso incluye la lengua como derecho, 

como saber y como memoria colectiva.  

 

Conclusiones  

 

El análisis teórico desarroll ado en este artículo permite afirmar 

que el aprendizaje de la lengua del país de acogida constituye un 

factor central - aunque no exclusivo  - en los procesos de integración 

laboral de las personas migrantes. Más allá de ser una habilidad 

instrumental, la l engua opera como un recurso simbólico, 

económico y político, cuyo dominio puede facilitar el acceso a 

empleos dignos, al reconocimiento social y a la participación 

ciudadana. No obstante, este capital lingüístico no circula en 

condiciones de neutralidad o de igualdad, sino que está 
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profundamente mediado por relaciones de poder, ideologías 

lingüísticas dominantes y estructuras de exclusión.  

Autores como Bourdieu (1991), Gee (1996) y Norton (1995, 

2013) muestran que aprender una lengua no es solo apropiarse d e 

un código, sino también insertarse en discursos sociales que 

configuran identidades y jerarquías. Desde esta perspectiva, el 

aprendizaje lingüístico implica una negociación identitaria 

constante, especialmente para quienes deben adaptarse a modelos 

cultu rales ajenos, muchas veces sin reconocimiento ni apoyo 

institucional.  

A pesar de su importancia, las políticas públicas de formación 

lingüística para migrantes tienden a reproducir modelos 

homogéneos, asimilacionistas o descontextualizados, 

desconectados d e los entornos laborales reales y de las trayectorias 

vitales de quienes migran. Como demuestran los informes de la OIM, 

la OCDE y la UNESCO, los programas que mejor favorecen la 

inclusión laboral son aquellos que combinan el desarrollo lingüístico 

con enf oques interculturales, laboralmente pertinentes y 

respetuosos de la diversidad cultural.  

En este sentido, resulta fundamental transitar hacia una visión 

de ciudadanía lingüística, donde el acceso a la lengua local no se 

conciba como una carga individual, sino como un derecho 

garantizado por el Estado, acompañado de condiciones 

pedagógicas, eco nómicas y sociales adecuadas. Esto incluye, por 

ejemplo, la implementación de programas de enseñanza orientados 

a contextos específicos de empleo, el reconocimiento de las 

lenguas maternas como parte del capital cultural de los migrantes 
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y el diseño de est rategias que aborden las desigualdades 

estructurales en el acceso a la formación.  

Además, los enfoques decoloniales y latinoamericanos invitan 

a repensar críticamente las políticas lingüísticas desde el Sur Global, 

cuestionando los modelos eurocéntricos y monolingües que han 

guiado históricamente la integración de migrantes. Tal como 

señalan Mignolo (2011) y Sousa Santos (2014), reconocer la 

pluralidad de saberes y lenguas implica construir formas más justas 

de integración que no supongan la renuncia a la i dentidad cultural.  

En definitiva, el aprendizaje de la lengua del país de acogida 

puede ser un puente hacia la inclusión profesional y social, pero solo 

si se enmarca en una perspectiva crítica, intercultural y de derechos. 

Construir sociedades verdaderame nte equitativas requiere políticas 

lingüísticas que reconozcan la diversidad como riqueza, en lugar de 

imponer la homogeneidad como condición de pertenencia. Solo así 

será posible transformar la lengua de una barrera estructural en una 

herramienta de legit imación, de empoderamiento y de justicia social 

para las personas migrantes.  
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Introdução  

 

Este artigo tem como tema a associação entre o trabalho e o 

ensino e aprendizagem de línguas estrangeiras e objetiva investigar 

a relação entre trabalho, linguagem, ensino de línguas estrangeiras 

e educação profissional no Brasil, destacando sua importância na 

formação humana e profissional.  

Isto posto, este artigo é resulta do das reflexões e discussões 

ocorridas durante a disciplina Língua e Literatura na Educação 

Profissional do Programa de Pós -graduação em Educação 

Profissional do Instituto Federal do Rio Grande do Norte 

(PPGEP/IFRN). 

A justificativa deste estudo fundament a-se na necessidade de 

se promover uma reflexão aprofundada e a de se adotar uma 

postura crítica acerca da importância da inclusão e ampliação de 

línguas estrangeiras no contexto da educação profissional. Nesses 

contextos, os idiomas muitas vezes são visto s apenas como mais um 

componente curricular obrigatório - isso quando inseridos no 
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programa de ensino - e em alguns programas, com carga horária 

insuficiente para o ensino e o aprendizado adequados.  

Este trabalho tem por metodologia a revisão narrativa de 

literatura à luz das experiências dos docentes envolvidos. O 

embasamento teórico se apoia nas reflexões de Rodrigues, 

Cavalcante e Maldaner (2020), Braverman (2011), Frigotto (2009), 

Saviani (2007) sobre o papel vital do trabalho, em Valle (2022) e em 

Savedra e Day (2015) sobre a reprodução de desigualdades e 

elitismo no ensino e aprendizagem de línguas estrangeiras nos 

ambientes escolares e, por fim, em Silva Junior (2020) e Souza (2016) 

sobre o ensino e aprendizagem de idiomas.  

No que concerne à organizaç ão deste texto, há as seguintes 

seções: fundamentação teórica, mundo do trabalho e competências 

linguísticas, línguas estrangeiras na EPT, percurso metodológico, 

considerações e referências.  

 

Fundamentação teórica  

 

As categorias de trabalho e linguagem são  essenciais para a 

constituição do ser humano, pois ambas, de maneira histórica e 

social, configuram a identidade do homem, influenciando suas 

interações sociais e sua subjetividade. Assim, são vistas como as 

características primordiais que diferenciam a h umanidade dos 

outros animais.  

De acordo com a Lei nº 9.394/96, de Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional, Capítulo III, artigos 39 e 42, a Educação 

Profissional é caracterizada por sua integração à educação, ao 

trabalho, à ciência e à tecnologia, tendo a função social de promover 
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a formação humana com vistas a uma educação crítica -social, bem 

como conduzir o cidadão a um constante desenvolvimento de 

habilidades para a vida produtiva e humana na sociedade do 

trabalho e do conhecimento. Neste sentido, para R odrigues, 

Cavalcante e Maldaner (2020, p. 78 -79),  

 

[...] o homem é produto e processo da história, 
que age e interage por intermédio do trabalho - 
atividade vital - que possibilita não apenas sua 
subsistência, mas igualmente sua capacidade 
de criação e de  desenvolvimento intelectual 
possibilitado, quando da apropriação dos 
construtos da linguagem, principalmente nas e 
pelas relações estabelecidas no trabalho e nas 
interações com seus iguais.  

 

Esta citação nos dá uma ideia da complexa relação entre o ser 

humano e a história, enfatizando o papel central do trabalho como 

uma atividade vital que não apenas garante a subsistência, mas que 

também é caracterizado por transformações pessoal e coletiva, 

possibilitando uma adaptação ao mundo ao mesmo tempo que o 

transforma (Braverman, 2011). 

Nesta visão, Almeida Filho (2008) argumenta sobre a 

necessidade de se entender o lugar das línguas estrangeiras (LE) na 

EPT, colocando em evidência a ausência de trabalhos de 

investigação nessa modalidade no país e, também, a of erta limitada 

de revistas especializadas, livros, artigos, dissertações e teses que 

orientem novas práticas, em especial, práticas pedagógicas para o 

ensino de línguas neste contexto.  

Além disso, o caráter relativamente rápido do ensino 

profissional (que nem sempre se inter -relaciona de maneira pacífica 

com o caráter das línguas estrangeiras) e, também, as exigências do 
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mercado de trabalho em um mundo cada dia mais volátil e dinâmico 

fazem com que o ensino de LE, no contexto de EPT, seja visto como 

ωƽƚǜĿƚϔǝǔűƇϊϔƚǜϔωƏģƇϔŌƑǈűƑģņƚϊΩϔņŌǳűņƚϔģƚǈϔƚľƁŌǔűǳƚǈϔƿǜŌϔƏǜűǔģǈϔ

vezes se resumem a ensinar a ler em língua estrangeira. Segundo 

Camelo e Galli (2019, p. 471),  

 

[...] muito mais que instrumentalizar, os objetivos 
de ensino de LE na escola pública devem 
assentar-se na introdução à cultura diversa que 
emerge ao estudar -se uma língua outra, 
evocando noções relativas à alteridade e ao 
respeito mútuos . 

 

Assim, torna-se cada vez mais relevante o conhecimento de 

línguas estrangeiras para uma participação plena dos indiví duos nos 

contextos social e no mundo do trabalho, uma vez que a 

globalização é uma realidade da contemporaneidade. Desse modo, 

vislumbrando a singular necessidade de se aprender uma língua 

estrangeira, há que se considerar, em especial, o ensino e a 

aprend izagem da LE voltado para o público dentro dos cursos 

técnicos da EPT. 

O ensino de línguas estrangeiras, muitas vezes, é visto como 

um privilégio, acessível principalmente a estudantes de classes 

sociais mais altas, que têm acesso a escolas particulares ou  

cursinhos de idiomas. Isso cria uma barreira significativa para 

estudantes de cursos técnicos, que podem não ter os mesmos 

recursos ou oportunidades. A inclusão de um ensino de línguas 

efetivo e acessível na EPT é crucial para democratizar o acesso a 

essas habilidades. Savedra e Day (2015) sustentam que há séculos a 

educação em geral e, em especial, a de línguas estrangeiras têm 

características elitistas, sendo  
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[...] destinada à educação de nobres e famílias 
abastadas, a LE perpetuou -se em nosso 
imaginári o (inclusive e principalmente, dos 
gestores) como um tipo de conhecimento 
destinado a alguns poucos privilegiados, ou 
seja, aos filhos de homens ricos ou nobres, que, 
para ter acesso à educação, precisavam 
inicialmente ler em latim e grego e, 
posteriorment e, ler e escrever em francês ou 
alemão para dar prosseguimento aos seus 
estudos em terras europeias. Guardadas as 
devidas proporções, essa foi a herança que 
atravessou o século XX nas escolas brasileiras 
(Savedra; Day, 2015, p. 562-563). 

 

Para além de um e nsino de LE desigual e do pouco (ou quase 

nenhum) acesso da classe trabalhadora a ele, percebe -se que no 

contexto capitalista o domínio de uma língua estrangeira é 

frequentemente associado a melhores oportunidades de emprego 

e ascensão social. Isso pode re forçar desigualdades existentes, já 

que aqueles sem acesso a um ensino de qualidade ficam em 

desvantagem competitiva, reforçando a ideia ultra -elitista de que 

aprender idiomas é destinado a poucos. Para Vale (2022, p. 5), 

compreender os mecanismos pedagógi cos pelos quais a escola 

ǀŌƽǀƚņǜȄϔωģϔŌǈǔǀǜǔǜǀģϔņģǈϔǀŌƇģłƸŌǈϔņŌϔĿƇģǈǈŌϔƽŌǀƏűǔŌϔģŤűǀƏģǀϔƿǜŌϔģϔ

estrutura do espaço social [...] é produto de dois princípios 

ŤǜƑņģƏŌƑǔģűǈΨϔƚϔĿģƽűǔģƇϔŌĿƚƑƝƏűĿƚϔŌϔƚϔĿģƽűǔģƇϔĿǜƇǔǜǀģƇϊϔ 

Embora tenhamos partido de algo mais geral: t rabalho e 

linguagem e ensino de línguas estrangeiras, este estudo tem 

intenção, para além da reflexão sobre as relações entre trabalho 

(aqui entendido como atividade permanente e imanente da própria 

existência humana) e linguagem (atividade ontológica do s er social), 

de tratar das questões relacionadas ao ensino das línguas 

estrangeiras espanhol e inglês nos espaços educativos de ensino 
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ƽǀƚŤűǈǈűƚƑģƇϔƑƚϔ9ǀģǈűƇϔλƑģϔGÕíμϔŌϔǈǜģϔǀŌƇģłĻƚϔĿƚƏϔƚϔϋƏǜƑņƚϔņƚϔ

ǔǀģľģƇŬƚόΩϔģϔĿǜƇǔǜǀģϔŌϔģϔĿűőƑĿűģϔƑƚϔīƏľűǔƚϔņģϔGÕíήϔ 

Diante d isso, objetivamos analisar, teoricamente, a função da 

linguagem e sua relação com o trabalho na formação profissional. 

Durante o levantamento dos referenciais sobre a temática do 

estudo, observamos uma escassez de pesquisas sobre as 

categorias aqui evocada s: trabalho, linguagem, Educação 

Profissional e ensino de espanhol e de inglês no Brasil.  

Em consequência deste fato, vê -se, no âmbito da Educação 

Profissional e Tecnológica (EPT), a carência de materiais teóricos e 

metodológicos que discorram sobre estas categorias supracitadas, 

visando uma conexão com outras categorias humanas relacionadas.  

 

Mundo do trabalho e competências linguísticas  

 

As discussões em torno do conceito de trabalho perpassam 

por várias áreas do conhecimento e não há uma definição 

concl usiva a ser adotada como melhor, isso porque existe uma 

intencionalidade em adotar os conceitos necessários para 

construção destes documentos.  

Para tanto, ao refletirmos sobre a constituição de sociedade e 

relações sociais, é possível observar que o traba lho está presente 

em vários momentos, pois está na base de toda sociedade, seja ela 

qual for e estabelecendo as formas de relações entre os indivíduos 

e entre as classes sociais, criando relações de poder e propriedade, 

e determinando, assim, o ritmo do co tidiano do trabalhador e da 

própria sociedade.   
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Considerando o contexto histórico, para muitos autores, o 

trabalho pode ser visto como elemento estrutural nas distintas 

formações sociais. Ele assume significados diversos e formas 

diferentes de organização  e materialidade e ocupa um lugar central 

na vida das pessoas, influenciando todo complexo social. Desta 

forma, Oliveira, Santos e Cruz (2007, p. 3), sustentam que o trabalho 

constitui -se um importante, se não o principal determinante da 

formação das socie dades, sendo o meio através do qual o homem 

constrói o seu ambiente e a si mesmo de acordo com as reais 

condições que dispõe.  

   Com isso, a temática do trabalho pode ser entendida, 

discutida e atestada sob a ótica de diversas ciências, disciplinas e 

autor es, os quais apontam sobre sua complexidade conclusiva e, 

para tanto, a forma como o indivíduo se relaciona com o seu 

trabalho faz com que este ganhe significados diferentes, e que 

mesmo exercendo funções semelhantes nenhum homem trabalha 

da mesma forma, e  sim, apropria -se do trabalho de maneira 

diferente e sustenta essa diferença pela forma como convive em 

seu meio social, com a sua cultura e época histórica.  

Dias (2009, p. 33) advoga quanto à complexidade de 

significado único da categoria trabalho, a sab er: 

 

[..] o trabalho significa uma experiência humana 
complexa e não encerra um significado comum 
ou universal. É necessário aprofundar na análise 
do conceito a partir do grupo social, inserido no 
seu contexto - historicidade e experiências, que 
ao mesmo t empo se constituem em 
transformações de sentido.  

 



 

91 

Dessa forma, entende -se que nesse processo, o indivíduo se 

realiza e se mostra engajado como ser humano. Os homens 

aprendiam a produzir sua existência no próprio ato de produzi -la. Era 

o aprender fazendo, t rabalhando. Lidando com a natureza e 

relacionando -se uns com os outros e o meio ao qual pertenciam 

(Saviani, 2007).  

Sendo assim, cabe a nós recorrermos a efetivação do trabalho 

ξ concreto ξ a sua natureza subjetiva uma vez que no desenvolver 

da ação laboral o indivíduo pode se realizar e se mostrar orgulhoso 

do seu trabalho e, assim posto, o trabalho tem a potencialidade de 

permitir ao homem expressar as suas forças essenciais e se 

construir como um ser autenticamente humano (Tonet; Nascimento, 

2009). 

Desse modo, é possível denominar que o trabalho é 

historicamente determinado e, portanto, não conatural e o trabalho 

concreto assumiu vieses contraditórios em função de uma opressão 

e exploração do trabalhador o qual se constituiu como uma divisão 

social do trabalho e, em particular, do modo de produção capitalista. 

Sobre isto, Paniago (2007) adverte que o comando do capital sobre 

o trabalho exerce uma subversão da relação sujeito -objeto, isto 

devido à dominação sobre o trabalho alienado, retirando do 

trabalhador o poder de decisão e alterando as concepções e as 

necessidades humanas por suas diretrizes de autovalorização.  

Portanto, o trabalhador pode incorrer em se tornar um objeto 

manipulável pelo capital e uma parte subordinada, ou seja, passa de 

sujeito real da produção ξ atuante e crítico -reflexivo ξ em um objeto 

manipulável do capital, sendo objetificado ou coisificado no 

processo. Assim, os sentidos e significados do trabalho na 
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experiência social e cultural das massas de trabalhadores é tarefa 

complex a e implica analisar como se produz a sociedade nos 

âmbitos da economia, da cultura, da política, da arte e da educação 

(Frigotto, 2009). 

Para tanto, é preciso entender que as novas configurações 

sociais que vão se impondo atualmente geram novas perspectiv as 

em relação à escola e ocasionam intensas exigências nos sistemas 

educacionais.  

  Nesse contexto, o que parece ser evidente é que há uma 

influência do modo de produção capitalista no bojo das mudanças 

de todos os níveis de ensino, e essas transformações podem incidir 

nesse cenário laboral e nas relações imbricadas entre trabalho e 

linguagem. Rodrigues, Cavalcante e Maldaner (2020, p. 79) 

destacam que  

 

[...] a linguagem é uma atividade ontológica do 
ser social, e é conveniente aproximá -la, associá-
la a de trabalho, uma vez que a linguagem 
propicia aos indivíduos participação social, pois 
é por meio dela que eles se comunicam, obtêm 
informações, expressam seus pontos de vista, 
interagem com os seus semelhantes e 
difundem a produção de seus conhecimentos 
ao longo da história.  

 

Com isso, vemos que o mercado sobrepõe a produção do 

intelecto e se beneficia com as transformações sociais que ocorrem, 

o que, segundo Medeiros (2016), é o resultado desse cenário e as 

soluções oferecidas numa perspectiva empresarial qu e tendem a 

amalgamar a reestruturação do sistema educacional às demandas 

específicas de treinamento da indústria e do comércio, onde há um 

esquema proposto com a estreita relação para o trabalho, com 
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vistas apenas ao mercado, sobre o qual é preciso repensa r essas 

características.  

Assim, observamos que o trabalho de Rivadavia Porto 

Cavalcante, Jair José Maldaner e Jandecir Pereira Rodrigues, através 

de um estudo ancorado em concepções marxistas, faz uma reflexão 

sobre a categoria trabalho e linguagem a parti r de uma base 

ontológica para desenvolvimento do homem e pautado em uma 

educação profissional e tecnológica cuja relevância está na 

formação humana omnilateral.  Para os autores, a linguagem é 

ferramenta para a interação e a participação social, sendo seus  

elementos constitutivos - código, cultura, gênero e discurso - 

importantes para as relações interpessoais e atuação no mundo do 

trabalho.  

 

Percurso Metodológico  

 

Este estudo adota a revisão narrativa de literatura como 

metodologia, com o objetivo de explo rar e analisar a relação entre 

trabalho, linguagem, ensino de línguas estrangeiras e educação 

profissional no contexto da Educação Profissional e Tecnológica 

(EPT) no Brasil. A revisão narrativa, conforme Mattos (2015), permite 

abordar temáticas de forma a mpla, com uma integração de diversas 

fontes e perspectivas, o que é apropriado para um primeiro contato 

com o objeto de estudo e para suscitar discussões teóricas (Flor et 

al., 2022; Ribeiro, 2014). Este enfoque se justifica pela necessidade 

de mapear o es tado da arte sobre as categorias investigadas, com 

uma consideração em relação à escassez de estudos específicos 
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que articulam trabalho, linguagem e ensino de línguas estrangeiras 

na EPT.  

O processo metodológico foi desenvolvido nas seguintes 

etapas:  

1. Definição da questão norteadora: a questão central foi 

formulada: Como se relacionam o trabalho, a linguagem e o ensino 

de línguas estrangeiras na formação profissional dentro do contexto 

da EPT no Brasil? Esta pergunta orientou a busca e a seleção da 

lite ratura.  

2. Critérios de seleção de fontes: Os trabalhos priorizados 

foram trabalhos acadêmicos (artigos, livros, dissertações, teses e 

anais de congressos) publicados entre 2015 e 2023, considerando o 

marco temporal da Lei nº 11.161/2005, que impulsionou o ensino do 

espanhol, e a relevância de publicações recentes para captar 

transformações na EPT. As fontes deveriam abordar pelo menos 

uma das categorias -chave: linguagem, educação profissional ou 

ensino de línguas estrangeiras (inglês e espanhol). Além dis so, foram 

incluídos textos seminais anteriores a 2015, como os de Saviani 

(2007) e Frigoto (2009), pela sua relevância teórica.  

3. Busca de literatura: a pesquisa foi realizada a partir da 

análise bibliográfica dos trabalhos científicos extraídos na 

plata forma OasisBr (Instituto Brasileiro de Informação em Ciência e 

Tecnologia). Dessa forma, inserimos, neste texto, a descrição dos 

achados localizados na plataforma OasisBR e já categorizados, 

apresentando os quantitativos de produção e destacando as que se 

aproximam do objeto investigado, o caminho percorrido durante o 

levantamento e as contribuições dos materiais mapeados a partir 

dos estudos acerca da temática levantada. Usamos como 
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ņŌǈĿǀűǔƚǀŌǈϔ ņŌϔ ľǜǈĿģΨϔ ωǔǀģľģƇŬƚϊγϔ ωƇűƑťǜģťŌƏϊγϔ ωŌņǜĿģłĻƚϔ

ƽǀƚŤűǈǈűƚƑģƇϊΩϔωŌƑǈűƑƚϔņŌϔƇųƑťǜģǈϔŌǈǔǀģƑťŌűǀģǈϊΩϔωŌƑǈűƑƚϔņŌϔŌǈƽģƑŬƚƇϊϔ

ŌϔωŌƑǈűƑƚϔņŌϔűƑťƇőǈϊΩϔĿƚƏϔĿǀűǔōǀűƚǈϔņŌϔűƑĿƇǜǈĻƚΨϔͅμϔƽŌǈƿǜűǈģǈϔƑƚϔ9ǀģǈűƇϔ

e 2) recorte temporal de 5 a 10 anos.  E como exclusão: 1) tese, 

mesmo ampliando o recorte temporal, não foram encontrados 

trabalho s que contemplassem o objeto de estudo ou questão da 

pesquisa. 

4. Análise e integração das fontes: as fontes selecionadas 

foram analisadas qualitativamente, identificando conceitos, 

argumentos e lacunas na literatura. A revisão foi estruturada em 

torno de três eixos temáticos: (a) a relação ontológica entre trabalho 

e linguagem, (b) o papel das línguas estrangeiras na formação 

profissional e (c) as desigualdades e o elitismo no acesso ao 

aprendizado de idiomas. Essa análise foi enriquecida pelas 

experiência s docentes das duas professoras autoras, que, como 

professoras no âmbito da EPT, contribuíram com reflexões sobre as 

práticas pedagógicas e os desafios no ensino de línguas 

estrangeiras.  

5. Síntese e discussão: os achados da literatura foram 

integrados pa ra responder à questão norteadora, destacando a 

necessidade de um ensino de línguas estrangeiras mais acessível e 

inclusivo na EPT, bem como a importância de novas pesquisas que 

abordem as categorias estudadas.  

Essa metodologia permitiu construir um panor ama teórico 

robusto, embora se reconheça como limitação a escassez de 

estudos específicos sobre a interseção entre trabalho, linguagem e 

ensino de línguas na EPT, o que reforça a relevância deste estudo 

como ponto de partida para futuras pesquisas. A combi nação da 



 

96 

revisão narrativa proporcionou uma perspectiva crítica e 

contextualizada, alinhada aos objetivos de formação integral da EPT.  

 

Línguas estrangeiras na EPT:  

Língua espanhola  

 

O ensino de línguas estrangeiras no Brasil, nas escolas 

técnicas, carece de precisão datada que demarca seu início. Sabe -

se que tem suas raízes nas primeiras décadas do século XX, porém, 

ainda assim, é perigoso delimitar a primeira instituição a 

implementar o idioma espanhol nos cursos técnicos, o que faz com 

que o pesquisador tenha dificuldade em ter acesso aos dados 

históricos (Silva Junior, 2020). 

No entanto, o que é sabido é que na década de 90, com a 

assinatura do Tratado de Assunção (1991) que instituiu o Mercosul, o 

ensino do espanhol ganhou um impulso si gnificativo. Isso se deve 

ao fato de que o Brasil, cercado por países hispanofalantes, 

reconheceu a importância estratégica do espanhol para as relações 

comerciais e culturais dentro do bloco econômico. De acordo com 

Silva Junior (2020), três são os prováv eis períodos dessa inserção, a 

saber:  

 

(1) a partir de 1991 com a aprovação e começo 
das ações políticas do Mercado Comum do Sul 
(Mercosul); (2) nos anos de 2000 com a 
incorporação dos cursos técnicos de turismo e 
de humanas, e, por último, (3) entre 2005  e 2010 
com a aprovação da Lei nº 11.161, de 5 de agosto 
de 2005, conhecida como Lei do espanhol, que 
demandou sua inserção obrigatória nas escolas 
de ensino médio durante esse intervalo de 
tempo (Silva Junior, 2020, p. 3). 
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Como vemos, a Lei de Diretrizes e Bases da Educação 

Nacional (LDB), Lei nº 9.394/1996, estabeleceu a base legal para a 

organização da educação nacional, incluindo a educação 

profissional e tecnológica. Ainda que não especificasse o ensino de 

espanhol, abriu caminho para a diversificação curricular, permitindo 

que as escolas incluíssem línguas estrangeiras de acordo com suas 

necessidades e contextos.  

Todavia, o grande marco para o ensino de espanhol veio com 

a Lei nº 11.161/2005, que tornou obrigatória a oferta do ensino de 

espanhol nas es colas de ensino médio, permitindo aos alunos a 

escolha entre o espanhol e o inglês. Essa lei refletiu o 

reconhecimento da importância do espanhol não apenas para a 

integração regional, mas também como uma competência valiosa 

no mercado de trabalho, especia lmente em áreas fronteiriças e para 

profissionais envolvidos em atividades de comércio exterior, turismo 

e tecnologia.  

 

Língua inglesa  

 

A Língua Inglesa (LI) é um dos idiomas mais falados do mundo 

e está presente no currículo escolar brasileiro como discip lina 

obrigatória para o Ensino Fundamental Anos Finais e o Ensino Médio 

(Brasil, 1996; Brasil, 2018), sendo seu conhecimento de relevância 

para a formação dos estudantes, indo além de uma mera disciplina 

curricular.  

Na EPT, por exemplo, o ensino de LI poss ibilita a ampliação 

das perspectivas educacionais e culturais, maiores oportunidades 

de atuação no mundo do trabalho, acesso a informações e 
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produções científicas, além de possibilidades de intercâmbio 

cultural com outras pessoas. Dessa forma, o ensino de LI 

proporciona ao estudante não só se destacar no campo profissional, 

mas também se engajar em uma formação integral que os prepare 

para lidar com os desafios e oportunidades de um mundo cada vez 

mais conectado e globalizado.   

Assim, no contexto da formaçã o proporcionada pelo IFRN, o 

ensino de LI assume grande relevância no desenvolvimento dos 

indivíduos, tanto para o campo pessoal quanto principalmente para 

o mundo do trabalho (Aranha; Souza, 2018), pois  

 

[...] a conjuntura social, política, econômica e 
cultural do Brasil não só exige que a sala de aula 
seja um ambiente de questionamento e 
reflexão, mas também que dela nasçam 
agentes transformadores de uma realidade que 
possa ser mais justa e igualitária para todos e 
todas (Giesel, 2012, p. 101). 

 

Na EPT do IFRN, a LI é ministrada em três anos consecutivos, 

perfazendo o total de 396 horas -aula. Os conteúdos englobam 

conceitos básicos e intermediários de estruturas linguísticas, 

compreensão auditiva e práticas orais, leitura e interpretação de 

textos com tem áticas de importância regional e global, 

transculturalidade, temas do mundo do trabalho, entre outros 

necessários à formação dos estudantes (IFRN, 2013).   

Apesar da relação indissociável entre formação e trabalho, o 

ƚľƁŌǔűǳƚϔņƚϔk^Ø©ϔƑĻƚϔōϔωιήήήκϔŤƚǀƏģǀϔǜƏϔprofissional para o mercado, 

mas sim um cidadão para o mundo do trabalho ξ um cidadão que 

tanto poderia ser um técnico quanto um filósofo, um escritor ou tudo 

űǈǈƚϊϔλÕģĿŬŌĿƚΩϔ͆̈́ͅͅΩϔƽήϔͅͅμϔŌΩϔűǈǔƚϔƿǜŌǀϔņűȄŌǀϔƿǜŌϔƽģǀģϔŌǈǈŌϔģǔǜģƇϔ
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mundo do trabalho, o conhecim ento de línguas estrangeiras é de 

fundamental importância.  

Segundo Souza (2016), esse ensino de línguas estrangeiras na 

EPT tem se dado por meio da abordagem para fins específicos, 

atualmente chamada de Línguas para Fins específicos (LinFe). Essa 

abordagem  surge no Brasil no final dos anos 70 disseminada pela 

professora Maria Antonieta Alba Celani. Inicialmente, a abordagem 

centrava -se na leitura e tradução, em especial no contexto 

universitário, onde a leitura se configura como primordial. Daí surge 

a concepção equivocada de que a abordagem para fins específicos 

e/ou instrumentais está relacionada apenas à leitura, 

negligenciando o desenvolvimento das outras habilidades da 

língua. Na LinFe, mais de uma habilidade pode ser trabalhada em 

sala de aula, a depen der do plano de curso e conteúdos 

programáticos, dos objetivos da disciplina e das propostas 

pedagógicas (Rossini; Belmonte, 2015).  

 

Considerações finais  

 

Durante a elaboração deste trabalho, alguns 

questionamentos foram sendo feitos e, neste processo é im portante 

compreendermos que é preciso ter certeza do que estamos 

buscando, mediante a questão de pesquisa elaborada, neste artigo, 

o ensino de línguas estrangeiras na educação profissional e 

tecnológica e as relações entre linguagem e trabalho e suas 

relações histórico e social.  

Este estudo trouxe achados importantes, que nos fez 

perceber que, embora em campus de estudos distintos, linguagem 
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e trabalho podem sim se relacionar, mas também mostrou um 

panorama preocupante com a ausência de um quantitativo mai or de 

trabalhos que possam englobar estas duas áreas de conhecimento: 

ensino de línguas e educação profissional.  

Ainda, é necessária a reflexão sobre propostas 

curriculares/ensino de línguas estrangeiras que se adequem às 

novas demandas, englobando habili dades de compreensão e 

produção, tanto na modalidade escrita quanto oral, além da inclusão 

e uso das tecnologias digitais e, visando a formação integral do 

educando, articulando as dimensões científica, tecnológica e 

cultural (Souza, 2016). 

Consideramos, p ortanto, que apesar do número elevado de 

produções, as inter -relações entre ensino de inglês, EPT e mundo 

do trabalho ainda carecem de mais pesquisas. Acrescentamos, 

ainda, a necessidade de futuras reflexões acerca da ressignificação 

da abordagem instrumen tal (LinFE), afastando-a do conceito de 

leitura de textos específicos em inglês.  
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Ensino de Espanhol como língua estrangeira 

no PROEJA 

 

Damião Paulo da Silva Filho  

 

Introdução  

 

A experiência na docência em turmas do Programa de 

Integração da Educação Profissional ao Ensino Médio na 

Modalidade Educação de Jovens e Adultos ξ PROEJA, impulsionou-

nos a uma reflexão sobre o ensino de espanhol como língua 

estrangeira (ELE) para esse público específico. Durante o processo 

de ensino/aprendizagem conseguimos detectar algumas 

dificuldades apresentadas pelos alunos, no intuito de sanar tais 

dificuldades, lançamos mão das estratégias e aporte s que ora 

exibimos. 

Antes de continuarmos discorrendo sobre nossa experiência 

com o texto jornalístico no ensino de espanhol LE no PROEJA, 

cremos ser importante entendermos o background da criação e 

implementação desse programa, a relevância da educação 

profissional e o lugar do aprendizado de língua estrangeira ξ 

espanhol ξ no processo educacional.  
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Um breve histórico da educação profissional e Educação de 

Jovens e Adultos  

 

A Constituição Federal, em seu artigo 205, declara que a 

ŌņǜĿģłĻƚϔωōϔņűǀŌűǔƚϔņŌϔǔƚņƚǈϔŌϔņŌǳŌǀϔņƚϔŌǈǔģņƚϔŌϔņģϔŤģƏųƇűģϊήϔ²ϔ

espaço onde família e Estado atuam juntos para a consolidação do 

processo educacional é a escola.  O artigo acima prevê ainda que a 

eduĿģłĻƚϔǳűǈŌϔƚϔωņŌǈŌƑǳƚƇǳűƏŌƑǔƚϔņģϔƽŌǈǈƚģΩϔǈŌǜϔƽǀŌƽģǀƚϔƽģǀģϔƚϔ

ŌǹŌǀĿųĿűƚϔņģϔĿűņģņģƑűģϔŌϔǈǜģϔƿǜģƇűŤűĿģłĻƚϔƽģǀģϔƚϔǔǀģľģƇŬƚϊήϔ©ŌǈǈŌϔ

aspecto legal, encontramos o embrião de uma educação ampla, 

integral, que alia o desenvolvimento da cidadania com a 

qualificação p rofissional, prepara para o mercado de trabalho ao 

mesmo tempo em que trabalha a ética e a interação com a 

sociedade.  

O Decreto n° 5.478, de 24/06/2005, criou o Programa de 

Integração da Educação Profissional ao Ensino Médio na 

Modalidade Educação de Jove ns e Adultos (PROEJA), visando 

ofertar educação profissional técnica de nível médio àqueles que 

por motivos variados estão em situação de exclusão e, por isso, não 

mais se enquadram no ensino regular. De acordo com Henrique e 

Moura (2012, p. 116), o PROEJA surge: 

 

[...] com uma dupla finalidade. A primeira é 
enfrentar as descontinuidades e o voluntarismo 
que marcam a modalidade EJA no Brasil, e, a 
segunda, integrar à educação básica uma 
formação profissional que contribua para a 
integração socioeconômica de  qualidade do 
coletivo de jovens e adultos.  
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É necessário trazer à memória que a educação de jovens e 

ģņǜƇǔƚǈϔ Ƒƚϔ 9ǀģǈűƇϔ Ťƚűϔ ŬűǈǔƚǀűĿģƏŌƑǔŌϔ ƏģǀĿģņģϔ ƽƚǀϔ ωűƑűĿűģǔűǳģǈϔ

individuais ou de grupos isolados, acarretando descontinuidades, 

contradições e descaso do s órgãos responsáveis políticas públicas 

ƽƚƑǔǜģűǈϔŌϔņŌǈĿƚƑǔűƑǜģņģǈϊϔλIbidem, p. 115). A situação de exclusão e 

descaso experimentada pelos alunos da EJA tornaram -se 

dificultadores percebidos no processo de ensino/aprendizagem. 

Ademais, ģϔωǈűǔǜģłĻƚϔņŌϔǳűņģϔirregular do público da EJA continua 

dificultando o sucesso de projetos educativos inclusivos, 

especialmente quando esses projetos tentam adaptar o estudante 

ņģϔGz ϔģϔǜƏģϔŌǈĿƚƇģϔņŌϔŌƑǈűƑƚϔǀŌťǜƇģǀϊϔλċentura ; Cavalcanti , 2012, p. 

141). Assim, é preciso que no processo educacional desse público -

alvo específico, suas dificuldades típicas sejam levadas em 

consideração na construção de uma proposta de ensino.  

Visando uma política que atacasse a pontualidade e 

descontinuidade das políticas públicas que historicam ente regeram 

a Educação de Jovens e Adultos, surgiu o Decreto n° 5.478, de 

24/06/2005, como uma proposta mais ampla e permanente e ainda 

acrescida da educação profissional de nível técnico. Henrique e 

Moura apontam que o currículo do PROEJA foi criado visa ndo 

űƑǔŌťǀģǀϔωƚϔŌƑǈűƑƚϔƏōņűƚΩϔģϔŌņǜĿģłĻƚϔƽǀƚŤűǈǈűƚƑģƇϔǔōĿƑűĿģϔņŌϔƑųǳŌƇϔ

ƏōņűƚϔŌϔģϔŌņǜĿģłĻƚϔņŌϔƁƚǳŌƑǈϔŌϔģņǜƇǔƚǈϊϔλ͆̈́͆ͅΩϔƽήϔ͆̈́ͅμήϔkǈǔƚϔōΩϔ

atender aqueles que estão em uma situação de exclusão do ensino 

regular e prover capacitação profissional, oportunizando inserção 

social e uma melhor qualidade de vida.  

Por outro lado, mesmo sendo um público -alvo específico, 

com necessidades específicas, os princípios que regem e que 

primam por uma educação profissional ampla e de qualidade, que 
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não se resumem ao aprendizado  da técnica, também devem ser 

aplicados a programas como o PROEJA, dentro das instituições 

promotoras dessa modalidade de ensino. A educação profissional 

oferecida por instituições de ensino integrado, tais como os 

Institutos Federais 1, vai muito além de preparar os educandos, 

visando atender os preceitos do mercado de trabalho. No seu 

Projeto Político Pedagógico, o Instituto Federal de Educação, 

Ciência e Tecnologia do Rio Grande do Norte - IFRN, assume:  

 

[...] a necessidade de implementar um processo 
educativo que desvele práticas mediadoras e 
emancipatórias, capazes de contemplar, em 
consonância com o rigor científico e com a 
omnilateralidade humana, as dimensões 
culturais, linguísticas, artísticas, sociais, técnicas 
e tecnológicas (PPP/IFRN, 2013, p.48 ). 

 

As práticas mediadoras e emancipatórias no processo 

educativo visam a uma maior autonomia na aprendizagem. Sem 

prescindir do rigor científico, a formação deve ser omnilateral, isto é, 

deve abranger outras áreas ou dimensões, desenvolvendo 

expressões da  cultura, língua, arte entre outras manifestações 

humanas. Nessa perspectiva, o processo de desenvolvimento 

humano deve resultar em transformação social. As ações da Escola 

que visam promover o amplo desenvolvimento, humano e 

profissional dos seus educando s precisam converter a formação do 

aluno, de algum modo, em benefícios para a comunidade 

circundante, resultando em transformação da sociedade. Os frutos 

desse trabalho de formação ampla deveriam, necessariamente, ser 

colhidos pela comunidade.  Ao tratar d e concepção de sociedade, 

 
1 Instituídos pela Lei 11.892 de 29 de dezembro de 2008.  
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mais uma vez, o Projeto Político Pedagógico/IFRN (2013, p. 39) 

declara ainda: ωιήήήκϔĿƚƏƚϔǜƏģϔűƑǈǔűǔǜűłĻƚϔƿǜŌϔņŌǈŌƏƽŌƑŬģϔǜƏϔƽģƽŌƇϔ

social relevante, as práticas pedagógicas no IFRN devem assegurar 

processos de ensino e de aprendiza gem democráticos, críticos e 

reflexivos, visando a transformação nas práticas educativas e na 

ǀŌģƇűņģņŌϔǈƚĿűģƇήϊ 

 Nessa intenção de beneficiar a comunidade na qual a escola 

está inserida, o aprendizado de um idioma estrangeiro se faz 

necessário, tendo em v ista a integração com um mundo cada vez 

mais globalizado e o avanço das novas tecnologias de informação e 

comunicação (TIC) que muito contribuem para tal interação. O 

ensino/aprendizagem de uma língua estrangeira reflete, ainda que 

inconscientemente, os va lores do grupo social ou étnico que 

permeiam a escola. São esses valores que contribuem para 

determinar quais línguas ensinar (Almeida Filho, 2007).  

 

A Educação Profissional no IFRN e o ensino de línguas no proeja  

 

As discussões desenvolvidas no âmbito do Programa de Pós -

Graduação em Educação Profissional (PPGEP/IFRN) evidenciam 

que o PROEJA deve ser compreendido como uma política pública 

que busca não apenas a reintegração dos sujeitos jovens e adultos 

à escola, mas sobretudo a sua emancipação por meio de uma 

formação integral. Nesse sentido, Moura (2016) destaca que a 

integração entre educação básica e profissional precisa ser pensada 

como estratégia para superar a histórica dualidade entre formação 

para o trabalho e formação para a cidadania.  
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Os documento s que regem os Institutos Federais reforçam 

que a educação profissional ofertada deve contemplar a 

omnilateralidade , isto é, uma formação que articule ciência, técnica, 

cultura, arte e linguagem, assegurando aos educandos condições 

de participar criticamen te da vida social. Tal perspectiva vai ao 

encontro da integração curricular no PROEJA, que deve se orientar 

por uma pedagogia que reconheça os saberes dos sujeitos e 

construa pontes com os conhecimentos científicos e tecnológicos.  

No que tange ao ensino de  línguas estrangeiras, 

particularmente o espanhol, essa concepção integradora aponta 

para a necessidade de ir além da simples aprendizagem 

instrumental. O ensino de língua estrangeira no PROEJA deve ser 

pensado como prática social que contribui para amplia r o 

letramento dos educandos e, ao mesmo tempo, criar condições 

para que exerçam sua cidadania em um mundo globalizado ξ 

promovendo autonomia  e empoderamento  para lidar com o mundo 

contemporâneo (Vasconcelos, 2015). Nesse sentido, a língua 

espanhola torna -se ferramenta de inclusão, permitindo tanto o 

acesso a bens culturais quanto a oportunidades de inserção 

socioprofissional em contextos ampliados. Para tal é necessário 

olhar com cuidado para as demandas do público do PROEJA. De 

acordo com Santos (2014, p. 14): 

 

Um dado importante já que muitos informaram 
que os principais motivos [das dificuldades] são 
a didática do professor e o material didático. 
Esse último, uma grande preocupação para nós, 
pois os cursos de PROEJA não adotam material 
específico e a ela boração de materiais para suas 
aulas fica sob a responsabilidade de cada 
professor.  
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As reflexões produzidas no PPGEP/IFRN reforçam a 

pertinência de experiências pedagógicas que, como no estudo 

proposto neste trabalho, utilizam o texto jornalístico em língu a 

estrangeira como estratégia de letramento e de formação crítica, 

em consonância com os princípios de emancipação e 

transformação social presentes no PROEJA.  

 

Espanhol como língua estrangeira na escola  

 

José Fogaça (apud  Fernández, 2005, p. 19) aborda fatores que 

corroboraram para a expansão do ensino da língua espanhola no 

Brasil, nos últimos anos.  

 

Es útil recordar que el proceso de globalización 
de la economía, que caracteriza al mundo 
contemporáneo, está exigiendo de los países la 
adopción de medidas que favorezcan su 
inserción, de forma positiva, en el contexto 
internacional. En América Latina, el  Acuerdo de 
Constitución de un Mercado Común del Sur -
Mercosur - marca un comienzo que anima a la 
integración de los países, con el objetivo de 
conjugar los esfuerzos y de conquistar un 
espacio promisorio en el nuevo escenario 
económico internacional. El é xito del Mercosur, 
no obstante, requiere un esfuerzo progresivo 
para hacer posible una mayor cercanía y 
entendimiento entre los países miembros. En 
este sentido, el dominio de un idioma común es 
de fundamental importancia.  

 

A globalização da economia e a i nteração entre os países da 

América do Sul provavelmente levaram o Brasil em direção a esse 

idioma comum, o espanhol. O aprendizado da língua espanhola para 

nós brasileiros é de suma importância tendo vista motivos, como os 
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já abordados anteriormente, e ai nda, os destacados por Sedycias 

(2005, p. 39): 

 

Todos os países que fazem fronteira com o 
Brasil têm o espanhol como língua oficial, com 
exceção apenas da Guiana, Suriname e Guiana 
Francesa. Isso é importante não somente do 
ponto de vista econômico e socia l (e.g., 
Mercosul) como também cultural e até pessoal, 
já que compartilhamos culturas muito similares.  

 

A nossa posição geográfica e, ademais, a proximidade e 

parentesco que línguas portuguesa e espanhola possuem tornam 

patente a necessidade que temos de aprendizado do espanhol.   

A Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional 9.394/96 

(LDB) institui a oferta de uma língua estrangeira em caráter 

obrigatório, e, de uma segunda língua em caráter optativo. Mas foi 

apenas com a promulgação da lei 11.161/05 2 que a oferta de ensino 

da língua espanhola nas escolas de ensino médio se tornou 

obrigatória, em todo o território nacional. O que nos pareceu 

bastante razoável, pois estamos então inseridos nesse ambiente 

hispano-falante e o ensino da língua espanhola é uma necessidade 

real. Todavia a questão com a qual nos deparamos é: Qual deve ser 

nossa postura diante da tarefa de ensinar o espanhol como língua 

ŌǈǔǀģƑťŌűǀģίϔ:ƚƑŤƚǀƏŌϔ ƇƏŌűņģϔ^űƇŬƚϔλ͆̈́̈́͋Ωϔƽήϔ͆ͅμΩϔǜƏģϔωƑƚǳģϔƇųƑťǜģϔ

para se desestrangeirizar vai ser aprendi da para  e na comunicação 

ǈŌƏϔǈŌϔǀŌǈǔǀűƑťűǀϔģƽŌƑģǈϔģƚϔϋņƚƏųƑűƚόϔņŌϔǈǜģǈϔŤƚǀƏģǈϔŌϔņƚϔǈŌǜϔ

ŤǜƑĿűƚƑģƏŌƑǔƚϔŌƑƿǜģƑǔƚϔǈűǈǔŌƏģϊϔιťǀűŤƚϔņƚϔģǜǔƚǀκήϔHϔģϔģƽǀŌǈŌƑǔģłĻƚϔ

da língua no seu uso concreto, em situações do cotidiano, que 

tornará interessante a abordagem comunic ativa do ensino de 

 
2 Esta Lei foi tornada sem efeito no governo de Michel Temer.  
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idioma e tornará mais motivador o ensino/aprendizagem da língua 

estrangeira. Façamos neste momento uma breve revisão dos 

métodos e abordagens no ensino de idiomas.  

 

Métodos e enfoques  

 

A partir do século XIX, segundo Richards e Rodgers ( 2001), 

começou a surgir métodos de ensino de idiomas por motivos 

variados. Os conflitos mundiais, comércio e a interação entre os 

países impulsionaram o aparecimento de tais métodos. No entanto, 

com a evolução das teorias de ensino/aprendizagem eles foram 

evoluindo em seus enfoques e objetivos. A partir de métodos como 

ω§ōǔƚņƚϔíǀģņűĿűƚƑģƇϊΩϔƿǜŌϔǔűƑŬģϔĿƚƏƚϔƚľƁŌǔűǳƚϔťŌǀģƇϔĿƚƑŬŌĿŌǀϔģϔ

ťǀģƏĤǔűĿģϔŌϔŤģȄŌǀϔǔǀģņǜłƸŌǈήϔÕģǈǈģƑņƚϔƽŌƇƚϔω§ōǔƚņƚϔAűǀŌǔƚϊϔƿǜŌϔǈŌϔ

baseava na aprendizagem das crianças, por isso era necessário que 

o professor fosse nativo ξ durante as aulas eram proibidas as 

traduções, somente se podia falar na língua meta. Evoluiu -se até o 

ω§ōǔƚņƚϔ ǜņűƚƇűƑťǜģƇϊϔƚϔƿǜģƇϔŌǀģϔľģǈŌģņƚϔŌƏϔǜƏģϔĿƚƑĿŌƽłĻƚϔņŌϔ

língua, o estruturalismo, e de aprendizagem, o condicionamento  

operante.  

Continuando no desenvolvimento dos métodos de 

ensino/aprendizagem, chegamos então ao Método Comunicativo 

que surgiu tendo em vista dois pontos principais. Primeiro: o ensino 

de uma língua deve dar ênfase no uso da língua e não no 

conhecimento l inguístico. Segundo: a aprendizagem se torna mais 

eficaz quando se coloca em destaque o uso da língua em situações 

reais. Este método parece fazer com que o aluno mais rapidamente 

desenvolva a destreza da fala. O papel do aluno nesse método é 



 

115 

ativo em seu processo de aprendizagem, dando -lhe, assim, mais 

autonomia. O papel do professor é ser um facilitador da 

aprendizagem e estimular a cooperação dos alunos (Richards; 

Rodgers, 2001). 

É preciso, portanto, buscar um método de 

ensino/aprendizagem que considere que o ensino de uma língua 

deva dar ênfase no uso da língua e não apenas no conhecimento 

linguístico. Ademais, é necessário enfatizar que a aprendizagem se 

torna mais eficaz quando se coloca em destaque o uso da língua em 

situações reais.  

Devido a sua nat ureza, a atividade docente passa por 

constantes reconstruções, impulsionada pela dialética 

ensinar/aprender. E quando tratamos com um público específico, 

exposto a inibidores que prejudicam o desenvolvimento 

educacional, tais como os alunos de EJA, será ne cessária, com 

muito mais rigor, uma autoavaliação e reconstrução de práticas e 

estratégias que favoreçam e estimulem a aprendizagem.  

 

PROEJA e língua espanhola  

 

Abordamos, então, apoiados em nossa vivência docente, as 

principais dificuldades apresentadas p elos alunos do PROEJA no 

processo de ensino/aprendizagem de língua espanhola. 

Gostaríamos de citar Ventura e Cavalcanti (2012, p. 144) que em sua 

űƑǳŌǈǔűťģłĻƚϔņűģťƑƚǈǔűĿƚǜϔƿǜŌϔģϔωŤģƇǔģϔņŌϔņƚƏųƑűƚϔņģǈϔĿƚƏƽŌǔőƑĿűģǈϔ

básica de leitura, escrita e da Matemática,  constatadas pelos 

professores, pode ter sido um dos fatores para insucesso nas 

ņŌƏģűǈϔņűǈĿűƽƇűƑģǈϔģƽƚƑǔģņģǈϔƽŌƇƚǈϔŌǈǔǜņģƑǔŌǈϊήϔ©ƛǈΩϔűťǜģƇƏŌƑǔŌΩϔ
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percebemos que a falta de domínio da competência leitora na 

língua materna dificultou a aquisição da língua est rangeira. Portanto, 

em nosso trabalho, propusemos uma alternativa, mirando transpor 

essa dificuldade. O questionamento que nos norteou foi: como 

motivar os alunos de EJA a desenvolverem a competência leitora 

em língua estrangeira espanhol? Quais as ferrame ntas poderiam ser 

utilizadas para construção de uma metodologia que favorecessem 

o aprendizado? Como adaptar a proposta metodológica aos 

documentos vigentes que regem a educação de jovens e adultos 

integrada à educação profissional? Tais questionamentos sã o 

importantes devido a que, como declaram as autoras supracitadas: 

ω²ϔƽģǀģņűťƏģϔņģϔűƑĿƇǜǈĻƚϔŌǈĿƚƇģǀϔņŌǔŌǀƏűƑģϔƿǜŌϔģϔŌǈĿƚƇģϔōϔƿǜŌϔǔŌƏϔ

de se adaptar ao estudante com necessidades especiais. E o 

ŌǈǔǜņģƑǔŌϔņģϔGz ϔōϔǜƏϔŌǈǔǜņģƑǔŌϔĿƚƏϔƑŌĿŌǈǈűņģņŌǈϔŌǈƽŌĿűģűǈήϊϔ

(2012, p. 141).  

ϔωűƑǔŌǀģłĻƚϔǳŌǀľģƇϔōϔģϔǀŌģƇűņģņŌϔŤǜƑņģƏŌƑǔģƇϔņģϔƇűƑťǜģťŌƏϊΩϔ

postulou Bakhtin ( apud  Morato, 2007, p. 316); é através da linguagem 

que um sujeito efetivamente interage com uma determinada 

sociedade. Concorda com esse pensamento, o que diz Mart elotta 

λ͍͆̈́̈́Ωϔƽήϔ͍ͅμϔƿǜģƑņƚϔģƽƚƑǔģϔƿǜŌϔģϔωƇűƑťǜģťŌƏϔōϔǜƏϔņƚǈϔűƑťǀŌņűŌƑǔŌǈϔ

ŤǜƑņģƏŌƑǔģűǈϔƽģǀģϔģϔǳűņģϔŌƏϔǈƚĿűŌņģņŌϊήϔ©ģϔűƑǔŌǀģłĻƚϔĿƚƏϔģϔƽǀƛƽǀűģϔ

comunidade e/ou principalmente no intercâmbio com sociedades 

de outras culturas e línguas, o conhecimento da própri a língua e de 

um idioma estrangeiro exerce papel fundamental para que essa 

interação possa lograr êxito. Segundo Martinez (2009, p. 24) as 

ωƇųƑťǜģǈϔǔőƏϔƽģƽōűǈΩϔŌǈǔģǔǜǔƚǈΩϔǳģƇƚǀŌǈΩϔĿƚƏƚϔģǈϔƏƚŌņģǈϊήϔ²ϔņƚƏųƑűƚϔ

ņŌϔǜƏģϔƚǜϔƏģűǈϔƇųƑťǜģǈϔƽƚņŌϔωŌƑǀűƿǜŌĿŌǀϊϔƚǜΩϔņűǔƚ de outra forma, 

pode dar mais autonomia ao indivíduo nas relações socioculturais.  
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Nosso trabalho com os alunos visou a facilitação da 

aprendizagem mediante o uso do texto no ensino de ELE. 

²ľǳűģƏŌƑǔŌΩϔƚϔǔŌǹǔƚϔƽģǀģϔƑƛǈϔǈŌǀǳűǀĤϔωņŌϔƽǀŌǔŌǹǔƚϔƽģǀģϔģϔƽǀĤǔűĿģϔņe 

ƽǀƚņǜłĻƚϔņŌϔǔŌǹǔƚǈϔƚǀģűǈϔƚǜϔŌǈĿǀűǔƚǈϊϔλ_ŌǀģƇņűΩϔ͆̈́̈́͊Ωϔƽήϔ͈͊μήϔ²ϔƿǜŌϔ

entendemos por texto pode ser descrito pelo que diz Bronckart 

(apud  Matos, 2007, p. 46): 

 

A noção de texto pode ser aplicada a toda e 
qualquer produção de linguagem situada, oral 
ou escrita. Um diálogo familiar, uma exposição 
pedagógica, um pedido de emprego, um artigo 
de jornal [...] cada texto está em relação de 
interdependência com as propriedades do 
contexto em que é produzido.  

 

Essa interdependência com as propriedades do context o 

despertou nosso interesse. Na leitura, por exemplo, podemos 

ĿƚƑǈűņŌǀģǀϔωĿƚƏƚϔņŌǔŌǀƏűƑģņƚϔťőƑŌǀƚϔǈŌϔűƑǈŌǀŌϔƑģϔǈǜģϔĿǜƇǔǜǀģϔņŌϔ

origem e que diferenças pode conter em relação à cultura do seu 

ƇŌűǔƚǀϊϔλzǜƑťŌǀΩϔ͍͆̈́̈́Ωϔƽήϔ͆͋μήϔ ǈǈűƏΩϔģƚϔǔŌǀϔĿƚƑǔģǔƚϔĿƚƏϔƚϔǔŌǹǔƚϔŌm 

língua estrangeira contatamos não apenas o idioma, mas as 

condições de produção que o envolve.  

Pudemos perceber o que há de diferente e o que há em 

ĿƚƏǜƏϔ ĿƚƏϔ ģϔ Ƒƚǈǈģϔ ƽǀƛƽǀűģϔ ĿǜƇǔǜǀģήϔ Gǈǈģϔ ωǔǀƚĿģϊϔ ŌǈǔűƏǜƇģϔ ģϔ

aprendizagem de um novo idioma. O processo de ƇŌűǔǜǀģϔωǔǀģǔģϔņŌϔ

dar sentido à linguagem escrita e não a de decodificar a palavra 

űƏƽǀŌǈǈģϊϔλ^ŌǀƑĤƑņŌȄΩϔ͉͆̈́̈́Ωϔƽήϔ̈́ͅͅμήϔAģǀϔǈŌƑǔűņƚϔĴƿǜűƇƚϔƿǜŌϔǈŌϔƇőϔ

possibilita aos aprendizes utilizarem todo seu conhecimento de 

mundo, o que os torna sujeitos ativos no seu  processo de 

aprendizagem.  
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O jornal na sala de língua espanhola  

 

Nosso objetivo era utilizar o texto nas atividades de ensino de 

espanhol, mas quais textos usaríamos? De onde extrairíamos os 

ƏģǔŌǀűģűǈίϔØűĿŬģǀņǈϔŌϔØƚņťŌǀǈϔλ͆̈́̈́ͅΩϔƽήϔ͇͌μϔƽƚǈǔǜƇģǀģƏϔωŌƇϔǜǈƚϔņe 

materiales [...] auténticos de carácter lingüístico, como señales, 

ǀŌǳűǈǔģǈΩϔģƑǜƑĿűƚǈϔǺϔƽŌǀűƛņűĿƚǈϊήϔAŌǈǔŌǈΩϔņŌǈǔģĿģƏƚǈϔƚǈϔƽŌǀűƛņűĿƚǈΩϔ

pois a linguagem jornalística que tem como objetivo alcançar um 

ƇģǀťƚϔƽǝľƇűĿƚϔωƚŤŌǀŌĿŌϔŬƚƁŌϔǜƏģϔŌǈƽōĿűŌϔņŌϔιήήήκϔƇųƑťǜģ ņŌϔľģǈŌϊϔλ^ģǀűģΩϔ

2003, p. 12), e isso tanto para o ensino de língua materna como de 

língua estrangeira. O público eclético a que se destinam os jornais 

torna a sua leitura em sala de aula muito produtiva. Primeiro pelos 

temas que são atuais e despertam o interesse dos alunos; segundo 

pelo próprio código linguístico utilizado.  

Optamos pelo texto jornalístico, visto que, entre outras coisas, 

ƇŌǀϔωƑĻƚϔōϔǜƏϔģǔƚϔƏŌĿīƑűĿƚΩϔƏģǈϔűƏƽƇűĿģΩϔģƇōƏϔņŌϔǜƏϔĿƚƑŬŌĿűƏŌƑǔƚϔ

do código, uma experiência anterior, intuições e expe ĿǔģǔűǳģϊΩϔĿƚƏƚϔ

nos explica Martinez (2009, p. 87). A leitura é ainda de acordo com 

_ŌǀģƇņűϔλ͆̈́̈́͊Ωϔƽήϔ͍ͅμϔǜƏϔωƽǀƚĿŌǈǈƚϔņŌϔűƑǔŌǀƇƚĿǜłĻƚϔŌƑǔǀŌϔƇŌűǔƚǀδģǜǔƚǀϔ

ƏŌņűģņƚϔƽŌƇƚϔǔŌǹǔƚϊήϔHϔľģǈŌģņƚϔŌƏϔǜƏģϔĿƚƑĿŌƽłĻƚϔņģϔωƇűƑťǜģťŌƏϔ

ĿƚƏƚϔűƑǈǔǀǜƏŌƑǔƚϔņŌϔűƑǔŌǀģłĻƚϔǈƚĿűģƇϊϔλ:ǜnha, 2009), que buscamos 

no texto uma maior autonomia no desenvolvimento da competência 

leitora. E nos interessamos especificamente pelo texto jornalístico, 

ƽƚűǈϔŌǈǔŌΩϔŌƑǔǀŌϔƚǜǔǀƚǈΩϔωǈĻƚϔŤǀŌƿǜŌƑǔŌƏŌƑǔŌϔƽŌǀĿŌľűņƚǈϔĿƚƏƚϔƏģűǈϔ

motivadores, mais capazes de faze r nascer a expressão pessoal e a 

ģǜǔƚƑƚƏűģϊϔλ9ōǀģǀņϔapud  Martinez, 2009, p. 71).  

Acreditamos que o texto de jornal no ensino de língua 

estrangeira contribui para uma educação mais emancipadora. 
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GƑǔŌƑņŌƏƚǈϔģϔŌņǜĿģłĻƚϔŌƏģƑĿűƽģņƚǀģϔĿƚƏƚϔωǜƏϔƽǀƚĿŌǈǈƚϔņŌϔ

ampliģłĻƚϔ Ōϔ ņŌϔ ņŌǈŌƑǳƚƇǳűƏŌƑǔƚϔ ŬǜƏģƑƚϊήϔ Gϔ ƿǜŌϔ ņŌǳŌϔ ǈŌϔ

ωŌƑĿģƏűƑŬģǀϔ ƽģǀģϔ ƚϔ ŌǹŌǀĿųĿűƚϔ ņŌϔ ǜƏģϔ űņŌƑǔűņģņŌϔ ĿǀųǔűĿģϔ Ōϔ

ŌƏģƑĿűƽģņģΩϔ ĿģƇĿģņģϔ Ƒģǈϔ űņŌűģǈϔ ņŌϔ ƇűľŌǀņģņŌϔ Ōϔ ņŌϔ ģǜǔƚƑƚƏűģϊϔ

(PPP/IFRN, 2013, p. 48). Consideramos oportuno reforçar esse 

conceito de educação com o qu e diz Craidy (2010, p. 37): 

 

[...] a educação não se define mais em relação a 
um conteúdo determinado que se trata de 
assimilar, mas concebe -se, na verdade, como 
um processo de ser que, através da diversidade 
de suas experiências, aprende a exprimir -se, a 
comunicar -se, a interrogar o mundo e a tornar -
se sempre mais ele próprio.  

 

Visando provocar uma maior criticidade nos alunos optamos 

por trabalhar com a modalidade escrita da língua. Todavia, não 

queremos dizer que, ao focarmos os textos escritos, que 

prescindiremos do desenvolvimento da oralidade, pois, é 

importante reforçar, que poderemos usar o texto como pretexto 

para a produção de textos orais ou escritos (Geraldi, 2006).  

Um dos papéis do professor consiste em estabelecer laços 

entre a escola e a socie dade. Levar jornais para a sala de aula é 

trazer o mundo para dentro da escola (Faria, 2003). É importante 

destacar que o uso do texto jornalístico em sala de aula de ELE não 

visa somente o aprendizado da língua através de estratégias de 

leitura e produção  de textos, mas também gerar leitores mais 

ĿǀųǔűĿƚǈήϔHϔƚƽƚǀǔǜƑƚϔƑƚǔģǀϔƿǜŌϔģϔǳŌǀņģņŌϔņƚǈϔƁƚǀƑģűǈϔōϔωǈŌƏƽǀŌϔǜƏģϔ

verdade relativa, porque permeada pela ideologia ou pelos 

űƑǔŌǀŌǈǈŌǈϔŌǈƽŌĿųŤűĿƚǈϔņŌϔǈŌǜǈϔƽǀƚƽǀűŌǔĤǀűƚǈϊϔλ^ģǀűģΩϔ͇͆̈́̈́Ωϔƽήϔ͇ͅμήϔHϔƚϔ
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ĿŬģƏģņƚϔωƏűǔƚϔņģ űƏƽģǀĿűģƇűņģņŌϊΩϔƁĤϔƿǜŌϔŤģƇģƏƚǈϔņŌϔǜƏģϔƽƚǈűłĻƚϔ

ideológica, e isso pôde ser explorado na sala de aula.  

Até aqui delimitamos a língua, a modalidade da língua e o 

gênero textual a serem trabalhos. Agora estamos diante de um 

desafio, o acesso a jornais em ELE . 

 

ǈϔík:όǈϔŌϔƚϔŌƑǈűƑƚδģƽǀŌƑņűȄģťŌƏϔņŌϔűņűƚƏģǈ 

 

Diante desse desafio ξ como trazer jornais em língua 

estrangeira para a sala de aula ξ voltamo -nos para as novas 

tecnologias de informação e comunicação. Segundo nos informa 

zǜƑťŌǀϔλ͍͆̈́̈́Ωϔƽήϔ͇͆μΩϔωιήήήκϔģϔűƑǔŌǀƑŌǔϔǔǀģȄϔǜƏģϔƽƚǈǈűľűƇűņģņŌϔņŌϔģĿŌǈǈƚϔ

sem prece dentes a fontes variadas de informação e discurso dos 

ƽƚǳƚǈϔņģϔƇųƑťǜģϔģƇǳƚϊήϔ²ϔƇŌűǔƚǀϔģǔǀģǳōǈϔņƚϔǜǈƚϔņģǈϔƑƚǳģǈϔǔŌĿƑƚƇƚťűģǈϔ

ǔŌƏϔωƏģűƚǀϔƇűľŌǀņģņŌϔƽģǀģϔņŌŤűƑűǀϔǈŌǜϔǔǀģƁŌǔƚϔņŌϔƇŌűǔǜǀģΩϔģĿŌƑǔǜģƑņƚϔ

ǜƏϔƽǀƚĿŌǈǈƚϔƇŌűǔƚǀϔƏģűǈϔŤǀģťƏŌƑǔģņƚϔŌϔƑĻƚϔƇűƑŌģǀϊϔλÕűƑŬŌűǀƚϔapud  

Junger, 2009, p. 30). A internet nos dá uma infinidade de 

possibilidades para trabalharmos com textos autênticos e atuais em 

língua estrangeira. Fernández (2005, p. 111) expõe na seguinte 

maneira:  

 

Do meu ponto de vista, o que falta é justamente 
uma fami liaridade maior dos professores de 
espanhol com textos autênticos: de publicidade, 
de prosa e poesia espanhola e hispano -
americana, de jornais; para que se alcance um 
desempenho de bom nível nas salas de aula.  

 

Através das novas tecnologias temos acesso em  tempo real 

aos jornais que de outra sorte teríamos de trabalhar com impressos 

que já teriam notícias defasadas o que poderia tornar a atividade de 
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ensino/aprendizagem enfadonha. Os laboratórios de informática, 

dos quais dispúnhamos em nossa instituição de  ensino, 

proporcionaram -nos materializar nossa proposta pedagógica.  

 

A experiência com o texto do jornal no ensino de espanhol para o 

PROEJA 

 

O jornal na sala de aula sugere atividades de leitura e escrita. 

:ƚƏƚϔƚϔǔŌǹǔƚϔƁƚǀƑģƇųǈǔűĿƚϔǔŌƏϔƚϔƚľƁŌǔűǳƚϔņŌϔωģƇĿģƑłģǀϔǜƏϔƇģǀťƚϔ

ƽǝľƇűĿƚϔŌϔƇŬŌϔŤƚǀƑŌĿŌǀϔűƑŤƚǀƏģłƸŌǈϔƚľƁŌǔűǳģǈϊϔλ^ģǀűģΩϔƽήϔͅͅΩϔ͆̈́̈́͋μΩϔģϔ

linguagem utilizada no jornal é bem mais pragmática do que  a 

encontrada em textos literários. Estando então mais próxima do uso 

linguístico real e, portanto, sendo capaz de suscitar conhecimento e 

reflexões no aprendiz (Bérard apud  Martinez, 2009). Assim, o 

primeiro motivo para utilizar o texto jornalístico no en sino de 

espanhol é o fato de sua linguagem ser mais acessível e estimulante 

ao estudante iniciante.  

Ao elaborarmos materiais para as aulas a partir de textos é 

ideal que usemos textos autênticos. Seria então oportuno, como diz 

Silva (2005), adaptar artigos  de jornais do cotidiano, textos simples e 

interessantes, adequados às necessidades iniciais de ler, 

compreender e escrever. Nesse interesse, nos valeremos das novas 

tecnologias, tendo em vista a dificuldade de trabalhar com 

impressos de outros países. No entanto, apropriar -se das novas 

ferramentas tecnológicas deve ser adequada à realidade da escola.  

 O material de apoio, no ensino de ELE, deve ser escolhido a 

partir de textos autênticos, escritos em espanhol, não traduções 

(Silva, 2005). Os textos trabalhados devem levar em conta as 
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necessidades e o contexto dos educandos de modo a atender os 

objetivos previamente propostos (Richards; Rodgers apud  Martnez, 

2009). As atividades que propusemos focaram a leitura e a reescrita 

de textos de jornal em sala de a ula. Sugerimos a adaptação de 

textos simples do cotidiano, de interesse geral, visando cobrir a 

necessidade de leitura, compreensão e escrita (Silva, 2005). Como 

salienta Junger (2009, p. 27), o leitor deve gradativamente ocupar 

ǜƏϔƽģƽŌƇϔωιήήήκϔģǔűǳƚΩϔņŌϔǀeconstrução de sentidos. Cabe a ele, a cada 

leitura, relacionar o material escrito com sua bagagem de 

conhecimentos prévios (linguísticos, enciclopédicos, genéricos, 

ǔŌǹǔǜģűǈϔŌϔŌǈǔǀģǔōťűĿƚǈμϔƽģǀģΩϔŌƑǔĻƚΩϔģǔǀűľǜűǀϔǈŌƑǔűņƚǈϊή 

Das muitas possibilidades que se  nos oferecem os periódicos, 

podemos destacar a notícia, um simples relato dos fatos, e o 

editorial, a notícia comentada. Os dois textos podem ser explorados 

em diferentes níveis de domínio do idioma estrangeiro. O primeiro, 

em níveis iniciais, e, o segund o, em níveis mais avançados. Em 

momentos diferentes da nossa prática tentamos utilizar um e o 

outro, buscando perceber se houve alguma progressão dos 

educandos em direção aos objetivos de leitura e compreensão.  

A experiência que tivemos em trabalhar o text o do jornal com 

os alunos ξ com todas as dificuldades que possuíam ξ foi 

imensamente exitosa. Trabalhamos com a notícia, que à época, era 

uma notícia que causou uma grande comoção nacional, por se tratar 

de um caso de assassinato. Os educandos, sob nossa o rientação, 

conseguiram compreender o texto da notícia em língua espanhola, 

mesmo sem o domínio da língua, utilizando -se do seu 

conhecimento prévio do fato. Ademais, o tema gerou um grande 
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debate e causou empolgação aos alunos quando perceberam que 

estavam lendo em uma língua estrangeira.  

 

Considerações finais  

 

Diversas pesquisas têm focado o texto literário no ensino de 

língua estrangeira. No entanto, não encontramos com a mesma 

facilidade pesquisas que destacam a utilização de um texto 

publicitário ou uma  notícia de jornal na sala de língua estrangeira. 

Tendo em vista esse panorama, a nossa proposta de trabalho com 

os alunos do PROEJA se deu através da utilização do texto 

jornalístico. O qual, nós utilizamos como um aporte no ensino de 

espanhol como LE.  

DeƑǔǀƚϔņģϔƑƚǈǈģϔƽǀƚƽƚǈǔģϔņŌϔǔǀģľģƇŬƚΩϔƚϔƽǀƚŤŌǈǈƚǀϔωŌƏϔƇǜťģǀϔ

de transmitir conhecimentos, disponibiliza -os e prepara para os 

ģƇǜƑƚǈϔǜƏϔģƏľűŌƑǔŌϔņŌϔņűĤƇƚťƚϔŌϔűƑǔŌǀģłĻƚϊϔλ§ģǺǀűƄΩϔ͍͆̈́̈́Ωϔƽήϔ͍͊μήϔ

Entendemos ainda que o jornal em sala de língua estrangeira seria 

uma forma de desenvolver leitores mais críticos (Faria, 2007).  

Aprender uma língua estrangeira abrange configurações 

específicas de afetividade com relação à língua -alvo. Assim, o 

contato do aluno com a notícia que faz parte do seu cotidiano, na 

língua que e stá aprendendo, tornará o processo de 

ensino/aprendizagem algo muito mais real e prazeroso (Almeida 

Filho, 2007).  

Nosso objetivo em utilizar o gênero jornalístico, mediado 

pelas novas tecnologias da informação (TIC), foi proporcionar 

estratégias para que os alunos, do modo mais autônomo possível, 

possam desenvolver principalmente a competência leitora. 
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Acreditamos que aportes como este contribuem para o 

desenvolvimento da competência leitora em língua estrangeira 

espanhol dos alunos do PROEJA, trazendo -lhes não apenas uma 

habilidade para sua valorização profissional, mas oferecendo -lhes 

um instrumento de interação com o mundo globalizado.  
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Entre linguagem, tecnologia e o mundo do 

trabalho: o uso de inteligência artificial 

generativa para o ensino de Espanhol na 

Educação Profissional 
 

Elias Vinicius de Sousa Mata 

 

Introdução  

 

A incorporação das Tecnologias Digitais da Informação e 

Comunicação (TDIC) ao contexto educacional brasileiro tem 

provocado transformações significativas nos modos de ensinar e 

aprender, ampliando as possibilidades pedagógicas e, 

simultaneamente, instaurando novos desafios para a prática 

docente contemporânea. No âmbito da Educação Profissional (EP), 

essas transformações assumem contornos ainda mais relevantes, 

na medida em que o processo formativo se orienta pela articulação 

entre c onhecimentos científicos, culturais, tecnológicos e as 

demandas do mundo do trabalho (Ramos, 2014). Nesse cenário, as 

TDIC se configuram como elementos potencialmente mediadores 

de práticas pedagógicas mais dinâmicas, interativas e 

contextualizadas, desde que integradas de maneira crítica, ética e 

pedagogicamente fundamentada em pressupostos teórico -

metodológicos estabelecidos segundo as necessidades dos 

estudantes.  
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Entretanto, a presença das tecnologias digitais na EP não se 

restringe ao acesso a dispositi vos, plataformas e softwares, 

dimensão essa que, no contexto brasileiro, é frequentemente 

atravessada por desigualdades socioeconômicas. A inclusão digital, 

sob a perspectiva da formação humana integral (Moura, 2013), 

ultrapassa a mera disponibilização de recursos tecnológicos e 

implica a formação de sujeitos capazes de mobilizar criticamente 

essas ferramentas, sejam nativos ou imigrantes digitais 1. Nesse 

sentido, as TDIC não devem ser concebidas como instrumentos 

acessórios ao processo educativo, mas como  elementos 

constitutivos da formação do estudante, na medida em que 

contribuem para a integração entre conhecimentos, práticas sociais 

e tecnologias no âmbito da EP.  

À vista disso, a escola e, sobretudo, as instituições que 

integram a Educação Profissional , desempenham um papel central 

na construção de uma cultura digital orientada por princípios éticos, 

sociais e formativos. Conforme preconiza a Base Nacional Comum 

Curricular (BNCC) (Brasil, 2018), torna-se imprescindível promover 

práticas educativas que p ossibilitem aos estudantes o 

desenvolvimento de competências relacionadas ao uso crítico e 

produtivo das tecnologias digitais, articulando aprendizagem 

escolar, vida social e atuação profissional. Assim, tal perspectiva 

reforça a necessidade de propostas p edagógicas que dialoguem 

com as práticas sociais contemporâneas e com as exigências do 

mundo do trabalho.  

 
1 Os indivíduos considerados nativos digitais são aqueles que vieram ao mundo já 
imersos na cultura digital e foram moldados por ela desde  o início. Por outro lado, os 
imigrantes digitais são aqueles que, embora não tenham nascido em meio digital, em 
algum momento de suas vidas adotaram os elementos provenientes desse ambiente 
(Prensky, 2001). 
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No campo da educação linguística, especificamente no 

ensino de espanhol como segunda língua (L2) 2, a integração das 

tecnologias digitais pode assumir  um papel estratégico, ao 

favorecer a criação de contextos de aprendizagem mais autênticos, 

interativos e socialmente situados. Além de seu valor comunicativo, 

a língua espanhola constitui um importante vetor de acesso a 

diferentes culturas, saberes e prát icas discursivas, contribuindo para 

a ampliação do repertório cultural dos estudantes e para o 

desenvolvimento de uma postura crítica e intercultural, ao conhecer 

e respeitar a diversidade de culturas que atravessam a sociedade 

contemporânea. No contexto b rasileiro, essa discussão torna -se 

ainda mais relevante diante do cenário de fragilização do ensino de 

espanhol, marcado por sua não obrigatoriedade na educação básica 

e por sua presença, muitas vezes, facultativa nos currículos 

escolares. 

É nesse quadro q ue emerge o interesse pela Inteligência 

Artificial Generativa (IAG), em especial o ChatGPT, como ferramenta 

potencialmente mediadora de práticas pedagógicas no ensino de 

línguas (Fischer; Juliani; Bleicher, 2024; Santos; Garcia, 2024). Ao 

possibilitar a si mulação de situações comunicativas diversas e 

contextualizadas, essa tecnologia pode aproximar o processo de 

ensino e aprendizagem de espanhol como L2 de práticas 

discursivas relacionadas ao cotidiano e ao mundo do trabalho, 

aspecto particularmente relevan te no contexto da EP. No entanto, 

 
2 Opta-se, neste estudo, pelo uso do termo segun da língua para designar uma língua 
aprendida que não seja a língua materna, independentemente da ordem de 
aquisição/aprendizagem. Conforme aponta Spinassé (2006), com base em Ellis 
(2003), essa denominação se distingue de língua estrangeira pelas condições  de uso 
e de inserção social, uma vez que a segunda língua é aprendida em contextos nos 
quais há demanda efetiva de comunicação e interação social.  
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tal integração demanda fundamentação teórico -metodológica 

consistente, bem como uma postura crítica quanto às possibilidades 

e limitações do uso dessas tecnologias no ambiente educacional.  

Diante disso, este estudo tem com o objetivo apresentar uma 

proposta de intervenção pedagógica para o ensino de espanhol 

como L2, mediada pelo uso do ChatGPT, no contexto da Educação 

Profissional voltada para estudantes de nível iniciante e 

intermediário do curso técnico subsequente em Gui a de Turismo do 

Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Rio Grande 

do Norte (IFRN). A relevância da proposição de propostas nesse 

segmento reside também na necessidade de desenvolver 

competências linguísticas contextualizadas às práticas 

com unicativas do setor turístico, articulando o ensino e 

aprendizagem de línguas às demandas desse setor do mundo do 

trabalho.  

Do ponto de vista metodológico, esse capítulo adota uma 

abordagem qualitativa, de natureza bibliográfica e de cunho 

proposital, uma vez que se concentra na sistematização teórico -

metodológica de uma proposta de intervenção didática. Assim, esse 

estudo se dedica à análise e à articulação de referenciais teóricos 

que fundamentam o ensino de línguas, o uso de tecnologias digitais 

e os princípios da Educação Profissional, sem contemplar a 

aplicação empírica do proposto, priorizando sua construção e 

descrição enquanto recurso pedagógico orientado ao uso crítico e 

ético da IAG no ensino de espanhol como L2.  

Do ponto de vista estrutural, o cap ítulo se organiza da 

seguinte forma: inicialmente, se apresenta a revisão teórica que 

fundamenta a pesquisa; em seguida, são descritos os aspectos 
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metodológicos; posteriormente, se detalha a proposta de 

intervenção pedagógica; e, por fim, são expostas as c onsiderações 

finais, nas quais se discutem as principais contribuições, limites e 

perspectivas futuras do estudo no âmbito do ensino de espanhol 

como L2 na Educação Profissional.  

 

Educação Profissional e ensino de Espanhol  

 

A Educação Profissional (EP) se constitui historicamente como 

uma dimensão indissociável do desenvolvimento humano, uma vez 

que a transmissão de saberes e técnicas sempre esteve relacionada 

às necessidades de produção, sobrevivência e organização social, 

conforme aponta Vieira e Junior (2017). Para os autores, desde os 

contextos mais remotos, os processos formativos voltados ao 

trabalho ocorreram por meio da observação, da prática e da 

repetição de atividades, permitindo que conhecimentos técnicos 

fossem so cialmente compartilhados e aperfeiçoados ao longo do 

tempo. Segundo Machado (2008), com a consolidação da 

Revolução Industrial, a partir do final do século XVIII, esses 

processos passaram a assumir contornos institucionais mais 

definidos, acompanhando as t ransformações nos modos de 

produção e a introdução de tecnologias que redefiniram as relações 

entre trabalho, conhecimento e formação humana, inaugurando 

novas demandas educativas vinculadas à industrialização e ao 

avanço técnico -científico.  

No cenário con temporâneo, considera -se que a Educação 

Profissional é caracterizada por ter a tecnologia como um dos 

elementos centrais de seus processos formativos, compreendida 
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não apenas como um conjunto de artefatos ou ferramentas, mas 

como um campo transdisciplinar que envolve o estudo do trabalho, 

dos processos técnicos e de suas implicações sociais (Frigotto, 

1999). Sob essa perspectiva, ensinar e aprender na EP implica 

problematizar a intervenção humana na transformação do mundo 

social, considerando as contradiçõe s e os impactos decorrentes das 

escolhas tecnológicas em meio ao mundo do trabalho.  

Para Ramos (2014, p. 89), a Educação Profissional se estrutura 

a partir do princípio da formação humana integral, concebida 

inicialmente pelo entendimento do que é o trabal ho e articulada a 

partir de três dimensões fundamentais: a ciência, a tecnologia e a 

ĿǜƇǔǜǀģήϔ ϔĿűőƑĿűģΩϔƑŌǈǈŌϔǈŌƑǔűņƚΩϔĿƚǀǀŌǈƽƚƑņŌΩϔƽģǀģϔģϔģǜǔƚǀģΩϔĴϔωιήήήκϔ

parte do conhecimento sistematizado e deliberadamente expresso 

na forma de conceitos representativo s das relações de forças 

ņŌǔŌǀƏűƑģņģǈϔ Ōϔ ģƽǀŌŌƑņűņģǈϔ ņģϔ ǀŌģƇűņģņŌϔ ĿƚƑǈűņŌǀģņģϊήϔ AŌǈǈŌϔ

modo, se compreende a ciência como um conjunto de saberes 

organizados no plano do pensamento teórico, resultantes da 

sistematização de recortes da realidade, produzidos em  contextos 

históricos e sociais situados.  

Para conceituar a dimensão tecnológica da formação humana 

integral, Ramos (2014) afirma que foi a emergência da ciência 

moderna que redefiniu o papel da técnica e da tecnologia nos 

processos sociais e produtivos, a tribuindo -lhes a função de 

instâncias mediadoras entre o conhecimento científico e a ação 

humana sobre a realidade. Neste enquadramento, é possível 

entender que a ciência deixa de ser apenas um corpo abstrato de 

saberes e passa a orientar formas concretas de intervenção no 

mundo, enquanto a técnica e a tecnologia operam como elos que 
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viabilizam a passagem da compreensão do real para sua 

transmutação. Assim, a dimensão tecnológica não se configura 

como algo meramente instrumental, mas como resultado de um 

movimento dialético que articula o desvelamento científico da 

realidade às práticas sociais que a modificam.  

ØģƏƚǈϔλ͈͆̈́ͅΩϔƽήϔ͍͌μϔģűƑņģϔĿƚƑǈűņŌǀģϔƿǜŌϔģϔĿǜƇǔǜǀģϔωņŌǳŌϔǈŌǀϔ

compreendida no seu sentido mais ampliado possível", a qual pode 

ser entendida como um pr ocesso social complexo que articula 

práticas, valores, representações e comportamentos construídos 

historicamente, os quais orientam as formas de (con)viver e 

interpretar o mundo em determinado contex to social. Nessa 

perspectiva, a formação humana integral  ultrapassa a mera 

transmissão de conteúdos científicos, ao incorporar a 

problematização crítica dos referenciais culturais que regulam 

condutas, identidades e relações sociais. Ao promover esse 

movimento reflexivo, a EP contribui para a leitura crítica da  realidade 

e para o reconhecimento da cultura como dimensão constitutiva da 

formação humana integral.  

Nesse contexto, compreende -se que a inserção do ensino de 

espanhol no âmbito da EP pode ser entendida como um 

componente formativo que dialoga diretamente  com as dimensões 

da ciência, da tecnologia e da cultura que sustentam a formação 

humana integral. No que se refere à dimensão científica, o ensino de 

espanhol como L2 possibilita o acesso a conhecimentos 

sistematizados sobre a língua em uso, seus funciona mentos 

discursivos e suas (ir)regularidades, favorecendo o 

desenvolvimento de competências linguísticas e cognitivas 

necessárias à atuação profissional qualificada.  
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No contexto de cursos técnicos subsequentes, como o de 

Guia de Turismo, esse ensino pode s e materializar em práticas que 

envolvem a análise de gêneros discursivos comuns a esse contexto 

profissional, a leitura crítica de materiais informativos e institucionais 

em língua espanhola, bem como a resolução de tarefas 

comunicativas situadas, nas quai s os estudantes mobilizem saberes 

linguísticos para interpretar, produzir e negociar sentidos em 

contextos próximos às demandas do mundo do trabalho.  

No que concerne às dimensões tecnológica e cultural, o 

ensino de espanhol na Educação Profissional assume um papel 

estratégico ao articular o uso de tecnologias digitais às práticas 

sociais de linguagem, promovendo experiências formativas que 

extrapolam o domínio instrumental da língua. Estratégias didáticas 

como a simulação de atendimentos a turistas hispanof alantes, a 

produção colaborativa de roteiros turísticos multimodais, o uso 

crítico de ferramentas digitais para mediação linguística e a 

exploração de manifestações culturais de países hispânicos podem 

permitir a integração do desenvolvimento linguístico à  reflexão 

sobre práticas culturais, identidades e valores. Dessa forma, 

considera -se que o ensino de espanhol pode contribuir para a 

formação de sujeitos capazes de atuar profissionalmente de 

maneira ética, crítica e culturalmente sensível, reconhecendo a 

linguagem como prática social que medeia as relações de trabalho, 

a comunicação intercultural e a participação ativa na sociedade 

contemporânea.  

Por fim, à luz dessas discussões que evidenciam a 

centralidade da formação humana integral e o potencial do ens ino 

de espanhol no contexto da EP, emerge a necessidade de propor 
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práticas pedagógicas que articulem ciência, tecnologia e cultura de 

modo coerente com as demandas contemporâneas de uma 

formação também para o trabalho. É nesse horizonte que se insere 

a elaboração de uma proposta de intervenção para o uso da IAG no 

ensino de espanhol como L2, concebida como um recurso 

pedagógico possivelmente capaz de potencializar práticas de 

linguagem situadas e socialmente relevantes. Assim, no tópico a 

seguir, se dissert a sobre a Abordagem Baseada em Tarefas, 

entendida como a organização didático -pedagógica que 

fundamenta a estruturação da intervenção proposta, por possibilitar 

a integração entre o uso da língua, a resolução de problemas e a 

aproximação com práticas reais  do mundo do trabalho.  

 

Abordagem baseada em tarefas  

 

A Abordagem Baseada em Tarefas (ABT) configura -se como 

uma proposta relevante para o ensino de línguas no âmbito do Pós -

Método, ao privilegiar práticas pedagógicas sensíveis às 

especificidades dos conte xtos e às necessidades dos aprendizes de 

L2 (Kumaravadivelu, 1994; 2001; 2006). Em contraste com 

abordagens tradicionais centradas na prescrição sequencial de 

estruturas linguísticas desconexas das necessidades comunicativas 

dos estudantes, a ABT organiza o processo de ensino e 

aprendizagem a partir de tarefas autênticas, nas quais o uso da 

língua se dá em contextos comunicativos situados. Nessa 

perspectiva, a ênfase recai sobre a função comunicativa da língua e 

não exclusivamente sobre a forma gramatical, favorecendo a 

mobilização dos recursos linguísticos já disponíveis aos aprendizes 
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e promovendo a interação e a resolução de problemas como 

elementos centrais do processo educativo (Ellis, 2005).  

 No âmbito da ABT, os estudantes são estimulados a 

mobilizar seus próprios recursos linguísticos para construir diálogos, 

formular perguntas e elaborar respostas na L2, priorizando a 

eficiência comunicativa em detrimento de uma atenção constante à 

correção gramatical, conforme aponta Ellis (1995). Para o autor, essa  

orientação favorece a criação de situações de uso da língua que se 

aproximam de interações cotidianas e também o reconhecimento 

de lacunas no processo de construção de conhecimento na L2. 

Nessa mesma direção, Willis (1996) ressalta que as tarefas ocupam 

um papel central no ensino de línguas por possibilitarem o uso da 

L2 em contextos autênticos e orientados por propósitos específicos, 

nos quais os aprendizes recorrem a estratégias comunicativas para 

suprir lacunas linguísticas, utilizando o idioma de manei ra natural e 

flexível, mesmo sem domínio pleno de todas as estruturas formais.  

Willis (1996) propõe um ciclo de implementação de tarefas 

composto por três etapas. A primeira, chamada de pré -tarefa, 

envolve a apresentação do tema e a preparação dos aprendiz es 

com instruções e vocabulário relevante. A segunda etapa, a 

realização da tarefa, envolve a execução da tarefa propriamente 

dita, onde os aprendizes utilizam seu conhecimento linguístico, 

seguida do planejamento e relato de suas experiências. Por fim, na  

fase de pós -tarefa, os aprendizes analisam e praticam as formas 

linguísticas usadas, reforçando o aprendizado por meio de 

feedbacks  e reflexões sobre o que foi produzido. Esse ciclo, 

conforme descrito pela autora, organiza o processo de ensino e 
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aprendiza gem de forma a integrar a comunicação prática e a 

reflexão sobre a língua.  

Por fim, considerando os fundamentos da ABT anteriormente 

discutidos, se impõe a necessidade de examinar de que modo 

determinados recursos tecnológicos emergentes podem ampliar e 

ressignificar a elaboração e o desenvolvimento de práticas 

pedagógicas orientadas para a comunicação. Nesse contexto, a 

Inteligência Artificial Generativa (IAG) emerge como um artefato 

pedagógico possível. Assim sendo, o tópico subsequente se dedica 

à discussão das aplicações da IAG no ensino de espanhol como L2, 

problematizando suas contribuições, limites e implicações 

pedagógicas no âmbito da educação linguística.  

 

Inteligência artificial generativa no ensino de Espanhol  

 

A discussão sobre os parâmetros que  caracterizam as 

Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDIC) no 

contexto educacional tem ganhado destaque nos últimos tempos, 

refletindo um desejo constante dos profissionais da Educação de 

aprimorar sua prática pedagógica. No entanto, essa car acterização 

pode se confundir com outros tipos de recursos pedagógicos. Para 

esclarecer essa questão, baseamo -nos em Anjos e Silva (2018, p. 

̈́͊μΩϔƿǜŌϔņŌŤűƑŌϔģǈϔíAk:ϔĿƚƏƚϔǀŌĿǜǀǈƚǈϔƿǜŌϔωǀŌŤŌǀŌƏ-se a qualquer 

equipamento eletrônico que se conecte à internet, ampliando as 

ƽƚǈǈűľűƇűņģņŌǈϔņŌϔĿƚƏǜƑűĿģľűƇűņģņŌϔņŌϔǈŌǜǈϔǜǈǜĤǀűƚǈϊήϔ 

A partir dessa definição, é possível compreender as TDIC 

como parte constitutiva do conjunto de tecnologias educacionais 

contemporâneas, uma vez que se vinculam diretamente às formas 
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de co municação, interação e produção de sentidos mediadas pela 

esfera digital. O desenvolvimento tecnológico associado à Web 2.0, 

conforme descrito por Almeida (2016), tem provocado 

transformações significativas na sociedade, cujos efeitos se 

estendem de maneir a incontornável ao campo educacional. Longe 

de permanecerem à margem da escola, essas mudanças 

atravessam o cotidiano da sala de aula e reconfiguram práticas 

pedagógicas, modos de ensinar e de aprender.  

A integração das TDIC no âmbito educacional pode ser 

compreendida, então, como um elemento que amplia as 

possibilidades de desenvolvimento e investigação de metodologias 

pedagógicas mais relevantes e alinhadas às demandas 

contemporâneas (Bacich; Neto; Trevisani, 2015), sobretudo em uma 

sociedade marcada pela  presença constante de dispositivos digitais 

conectados à internet. Nesse contexto, a intensificação da 

circulação de informações e da produção de conhecimentos tem 

provocado transformações nos processos de ensino e 

aprendizagem, as quais se aprofundam com  o advento da Web 3.0. 

Buzato (2010) afirma que essa fase da web passa a ser caracterizado 

por uma maior interatividade e personalização, impulsionada pelo 

avanço da Inteligência Artificial (IA), redefinindo a relação entre 

sujeitos e conhecimento e favore cendo práticas educativas mais 

flexíveis, conectadas e situadas na cultura digital.  

No contexto contemporâneo, a IA desempenha um papel 

importante em diversos aspectos da sociedade, incluindo a 

ŌņǜĿģłĻƚήϔ:ƚƏƚϔņŌǈǔģĿģϔ²ĿŬǈϔλ͈͆̈́͆Ωϔƽήϔ̈́ͅμΩϔģϔk ϔǈŌϔǀŌŤŌǀŌϔģϔωι...] 

qualquer sistema computacional que replica a inteligência humana 

para gerenciar sites, aplicativos, robôs e outros dispositivos ou 
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ģƏľűŌƑǔŌǈϔƽǀƚťǀģƏĤǳŌűǈϊήϔ©ƚϔŌƑǈűƑƚϔņŌϔƇųƑťǜģǈΩϔĿƚƏƚϔƚϔŌǈƽģƑŬƚƇΩϔ

a integração de ferramentas baseadas em IA pode transfor mar a 

forma como as aulas são conduzidas, proporcionando novas formas 

de interação, personalização e acesso a recursos didáticos. Vale 

destacar que as dificuldades também são diversas, as quais serão 

discutidas no decorrer desse estudo.  

À vista disso, desenvolver pesquisas no campo da IAG no 

ensino de espanhol como L2 é importante para que 

compreendamos como essas TDIC podem ser aplicadas para 

melhorar o processo de aprendizagem e facilitar a aquisição da 

segunda língua (L2). Em uma busca simples no Google  Acadêmico 

usando a chave "Inteligência Artificial Generativa e Ensino de 

GǈƽģƑŬƚƇϊϔǈŌƏϔŤűƇǔǀƚϔņŌϔǔŌƏƽƚϔŌϔűņűƚƏģΩϔŌƑĿƚƑǔǀģƏƚǈϔģƽŌƑģǈϔǜƏϔ

ǔǀģľģƇŬƚϔǳƚƇǔģņƚϔƽģǀģϔģϔǔŌƏĤǔűĿģΩϔűƑǔűǔǜƇģņƚϔω²ϔôǈƚϔAŌϔkƑǔŌƇűťőƑĿűģϔ

Artificial (Ia) No Ensino De Espanhol: Superando Bar reiras No 

ƏľűŌƑǔŌϔGǈĿƚƇģǀϊΩϔņŌϔàģƑǔƚǈϔŌϔ²ƇűǳŌűǀģϔλ͈͆̈́͆μή 

Em seu estudo, os autores propuseram uma sequência 

didática, organizada em cinco aulas de 45 minutos, com o objetivo 

de integrar ferramentas de Inteligência Artificial (IA) no ensino de 

espanhol. As etapas incluíram desde a ativação dos conhecimentos 

prévios dos estudantes sobre a literatura hispânica, até o uso de 

ferramentas como o ChatGPT, DALL -E e Google Tradutor para 

desenvolver atividades criativas, como a criação de contos e 

histórias em quadr inhos. A sequência foi cuidadosamente planejada 

para promover a interação dos aprendizes com as tecnologias 

digitais e incentivá -los a utilizar as ferramentas de forma crítica e 

criativa, alinhando o ensino da língua espanhola com a 

compreensão do impacto da IA. 
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À luz do discutido, se considera que o ChatGPT, enquanto IAG, 

pode apresentar potencialidades significativas para o ensino de 

espanhol como L2, ao possibilitar práticas de uso da língua em 

contextos comunicativos simulados e oferecer recursos como 

geração de diálogos, correção de textos, explicações linguísticas e 

atividades personalizadas. Diante disso, torna -se relevante ampliar 

investigações de caráter proposital que analisem de forma 

sistemática a integração do ChatGPT às aulas de espanhol, 

ident ificando abordagens pedagógicas adequadas e formas de 

otimizar seu uso sem comprometer a criatividade e a autenticidade 

linguística, considerando que a pesquisa sobre IAG no ensino de 

línguas ainda se encontra em fase emergente e exige um olhar 

ético, crít ico e contextualizado. A seguir, se encontra o tópico de 

seção metodológica deste capítulo.  

 

Percurso metodológico  

 

Este estudo se situa no campo da Linguística Aplicada (LA) ao 

ensino e aprendizagem de línguas, concebida como uma área 

transdisciplinar voltada à análise de problemas concretos do uso da 

linguagem em contextos educacionais (Moita Lopes, 2006). No 

ensino d e espanhol como L2, o avanço das TDIC tem reconfigurado 

as práticas pedagógicas, demandando a revisão de abordagens 

docentes em consonância com as experiências e formas de 

interação dos sujeitos contemporâneos. Conforme assinala Leffa 

(2001), a intensificação do uso de interfaces digitais no cotidiano dos 

aprendizes faz com que a comunicação seja cada vez mais mediada 
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por tecnologias, impactando diretamente os processos de ensino e 

aprendizagem de línguas.  

Diante desse cenário, este estudo adota uma aborda gem 

qualitativa, por compreender que ela permite a análise interpretativa 

e contextualizada dos fenômenos investigados (Gil, 2002; Oliveira, 

2016), além de focar na subjetividade para realizar uma o 

desenvolvimento de uma proposta de intervenção construída  a 

partir dos aportes da LA, com vistas a responder a demandas 

concretas do ensino de espanhol como L2 no contexto da Educação 

Profissional no contexto contemporâneo.  

Metodologicamente, este capítulo se configura como uma 

pesquisa bibliográfica, nos termo s de Lakatos e Marconi (2003), uma 

vez que se fundamenta na análise sistemática de produções 

teóricas já consolidadas, como livros, artigos científicos e 

documentos acadêmicos no geral, com o intuito de refletir sobre 

conceitos relevantes para o campo inve stigado. Para os autores, 

esse tipo de pesquisa possibilita o mapeamento do estado do 

conhecimento sobre determinada temática, bem como a 

identificação de lacunas, tendências e contribuições teóricas que 

subsidiam novas proposições. Nesse espectro, este es tudo assume 

um cunho proposital, pois não se limita à descrição ou revisão da 

literatura, mas orienta -se pela elaboração de uma proposta de 

intervenção pedagógica para estudante de espanhol de nível 

iniciante e intermediário do curso técnico subsequente em  Guia de 

Turismo do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do 

Rio Grande do Norte (IFRN). 

Finalmente, para o desenvolvimento da proposta de 

intervenção, se optou pela utilização do ChatGPT, considerando -se, 
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sobretudo, sua natureza gratuita, o que amplia sua acessibilidade, 

bem como sua ampla usabilidade entre os usuários e o fato de 

dispor de um repertório robusto, por ter sido uma das primeiras 

plataformas de IAG disponibilizadas ao público em geral no 

contexto brasileiro. Entre suas funcional idades, se destaca a 

capacidade de responder a questões de diferentes níveis de 

complexidade e de gerar textos que variam dos mais simples aos 

mais elaborados (Liu et al., 2021). Ademais, esse chatbot  emprega 

uma linguagem que, em muitos casos, pode se apr oximar de forma 

potencial da produção linguística humana (Dale, 2021), característica 

que se mostra determinante para sua escolha nesse estudo. 

Adiante, segue a proposta de intervenção.  

 

Proposta de intervenção pedagógica  

 

A proposta de intervenção foi co ncebida a partir de um perfil 

hipotético de aprendizes de espanhol como L2, em níveis inicial e 

intermediário, vinculados ao curso técnico subsequente em Guia de 

Turismo do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do 

Rio Grande do Norte (IFRN). Considera-se que esses estudantes 

possuam conhecimentos prévios básicos da L2, como vocabulário 

temático relacionado a viagens e turismo, bem como o domínio 

inicial de estruturas gramaticais elementares e dos tempos presente 

e pretéritos do modo indicativo . Nesse contexto, a tarefa intitulada 

Planeando un viaje con ChatGPT foi delineada com o objetivo 

comunicativo de promover o uso da língua espanhola em situações 

de planejamento de uma viagem para Montevidéu, articulando 
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práticas linguísticas contextualiza das às demandas formativas da 

aprendizagem de espanhol na EP.  

O primeiro passo na implementação da tarefa, alinhado à 

introdução ao tópico proposta por Willis (1996) na Abordagem 

Baseada em Tarefas (ABT), consiste em apresentar claramente aos 

aprendizes o  objetivo da aula, explicando que utilizarão o ChatGPT 

como uma das principais ferramentas para realizar a mesma. Nesse 

momento, é fundamental que o(a) professor(a) explore os 

conhecimentos prévios dos estudantes sobre a plataforma, 

entendendo se já a conh ecem, a utilizam ou ouviram falar a respeito.  

Após a etapa introdutória, o(a) docente deverá apresentar 

uma explicação sucinta acerca do conceito de Inteligência Artificial 

(IA) e do enquadramento do ChatGPT nesse campo, destacando 

suas principais funciona lidades e possibilidades de uso. A 

profundidade dessa abordagem poderá ser ajustada de acordo com 

o tempo disponível e com o perfil dos aprendizes, podendo ser 

ampliada em turmas com maior familiaridade com tecnologias 

digitais ou com determinado interesse  específico pela temática, de 

modo a favorecer uma compreensão mais contextualizada e 

alinhada aos objetivos do grupo de estudantes.  

Seguinte a esse momento de calentamiento , o(a) docente 

dará início à aplicação prática da tarefa mediada pelo uso do 

ChatGPT. Para o desenvolvimento dessa etapa, se faz necessário o 

uso de recursos como quadro branco ou de giz e projetor, bem 

como o acesso dos aprendizes a smartphones  com conexão à 

internet. Considerando possíveis limitações de acesso a dispositivos 

ou à rede,  o(a) professor(a) poderá adotar estratégias alternativas, 

como a organização dos estudantes em duplas ou grupos. Além 
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disso, a tarefa poderá ser disponibilizada por meio de plataformas 

institucionais de comunicação, tais como SIGAA, SUAP ou Google 

Classroom, ou ainda por aplicativos de uso recorrente, como o 

WhatsApp. Essa flexibilidade na organização e nos meios de 

realização da atividade busca alcançar a participação efetiva de 

todo o grupo, promovendo a inclusão e o engajamento no processo 

de aprendizag em da L2.  

Para iniciar a tarefa, o(a) professor(a) apresentará aos 

estudantes uma sequência de slides (ou papéis impressos, ou 

orientações escritas no quadro negro ou de giz), sendo que na 

primeira página, como ilustrado na Imagem 1, será exibido um QR 

Code para dar início a segunda etapa do ciclo de tarefas de Willis 

(1996), as Instruções. Este código direciona os aprendizes à página 

inicial do ChatGPT. O(a) docente, então, orientará os estudantes no 

processo de login na plataforma, utilizando seus e -mail s do Google 

para garantir o acesso completo às funcionalidades da IAG. Com o 

suporte do(a) professor(a), os aprendizes poderão se familiarizar 

rapidamente com a plataforma.   

 

Figura 1  - Slide para início das Instruções  

 
Fonte : dados da pesquisa, 2026. 
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Após todos os aprendizes conseguirem acessar o ChatGPT 

com seus logins, o(a) docente avançará para a próxima página do 

slide, apresentada na Imagem 2, onde será explicado o papel da IAG 

como uma ferramenta auxiliadora na execução da tarefa. Nesse 

momento, é possível que o(a) professor(a) perceba reações 

variadas, como euforia ou até desdém por parte dos estudantes, já 

que muitos podem antecipar que se trata de uma tarefa simples, 

onde bastaria fazer perguntas à IAG e receber respostas 

automáticas. No  entanto, é fundamental que o(a) docente destaque 

que o ChatGPT não será utilizado apenas como um fornecedor de 

respostas prontas, mas sim como um interlocutor, que deverá ser 

empregado de maneira, sobretudo, reflexiva e estratégica.   

 

Figura 2 - Começand o a usar o ChatGPT 

 
Fonte : dados da pesquisa, 2026. 
 

Em seguida, o(a) docente apresentará o slide que contém o 

comando ( prompt ) a ser utilizado, orientando os aprendizes a 

inserirem exatamente o texto indicado no Quadro 1, de modo a 

padronizar a interação inicial com o ChatGPT. Essa orientação 

intenta assegurar que todos os estudantes partam de uma mesma 

base de configuração da f erramenta, favorecendo o alinhamento 
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entre as respostas geradas pela IAG e os objetivos comunicativos da 

tarefa. Se trata de uma etapa importante para o adequado 

treinamento/funcionamento da plataforma no contexto em 

questão, ainda que se reconheça a possi bilidade de variações nas 

respostas produzidas pela mesma quando acionada a partir de um 

mesmo prompt . 

 

Quadro 1  - Prompt  para preparar o ChatGPT  
PROMPT 

ςűƏģťűƑģόƿǜŌόŌǀŌǈόǜƑģόǀŌƽǀŌǈŌƑǔģƑǔŌόņŌόǜƑģόģťŌƑĿűģόņŌόǳűģƁŌǈόǺό
necesitas planear mi viaje a montevideo. necesitas conocer todos 
mis intereses y preferencias para saber qué actividades me gustaría 
realizar, qué lugares yo visitaría, qué tipo de comida me gustaría 
probar, entre otros detalles. hazme preguntas, una por una como si 
estuviéramos teniendo una conversación real en español, hasta que 
ŬģǺģƏƚǈόĿƚƏƽƇŌǔģņƚόƇģόƽƇģƑűŤűĿģĿűƛƑόņŌόƏűόǳűģƁŌσ 

Fonte : dados da pesquisa, 2026. 
 

A orientação para que o comando seja inserido em língua 

espanhola tem como objetivo assegurar que toda a interação com 

o ChatGPT ocorra na L2, condição essencial para o desenvolvimento 

das competências comunicativas previstas na tarefa. É importante 

ressaltar que o prompt  foi cuidadosamente elaborado para atender 

ao nível inicial e intermediário dos estudantes do curso técnico 

subsequente em Guia de Turismo do IFRN, considerando suas 

demandas formativas e o contexto profissional de atuação. Assim, a 

proposta se integra ao planejamento didático do componente 

curricular de espanhol, podendo ser explorada em unidades que 

abordam o l éxico do turismo e das viagens, bem como estruturas 

linguísticas (tempos e modos verbais) relacionadas à expressão de 

preferências, interesses, planejamento de atividades, em 
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consonância com situações comunicativas próprias do mundo do 

trabalho.  

Após os ap rendizes enviarem o comando, o ChatGPT 

responderá e iniciará um diálogo, simulando de forma adequada 

uma agente de viagens que se comunica em espanhol. Contudo, 

encerrar a tarefa neste momento não seria suficiente para atingir os 

objetivos planejados, que visam desenvolver uma produção escrita 

robusta, incorporando os conteúdos linguísticos previamente 

estudados e aqueles que os aprendizes identificarem necessários. 

Sem uma continuidade adequada, os estudantes poderiam se 

limitar a responder à IAG com respo stas curtas, o que resultaria em 

um planejamento de viagem superficial, sem a oportunidade de 

praticar de forma aprofundada os conceitos que foram 

fundamentais para a elaboração da tarefa.  

Nesse momento, o(a) docente apresentará aos estudantes 

mais duas páginas de slides contendo as instruções adicionais para 

a realização da tarefa. O(a) professor(a) solicitará que os aprendizes 

respondam a, pelo menos, 5 perguntas do ChatGPT ou sigam até 

completar todo o planejamento de suas viagens. Para intentar 

assegurar que a tarefa não seja concluída de forma superficial, será 

requerido que cada resposta contenha no mínimo 20 palavras. Essa 

medida busca evitar respostas muito curtas e incentivar os 

aprendizes a se envolverem mais ativamente no processo. A 

orientação a ser apresentada está apresentada na Imagem 3.  
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Figura 3 - Regras da conversa com o ChatGPT  

 
Fonte : dados da pesquisa, 2026. 
 

Estabelecer critérios bem definidos é especialmente 

importante quando se utilizam ferramentas que não foram criadas 

com objetivos pedagógicos, como aquelas geralmente voltadas ao 

entretenimento ou a buscas rápidas. Ao estipular que cada resposta 

tenha, no mínimo, 20 palavras e que os aprendizes respondam a 

pelo menos 5 perguntas, procura -se garantir a produção de cerca 

de 100 palavras por estudante. Esse quantitativo amplia as 

possibilidades de avaliação da produção escrita em espanhol como 

L2, permitindo analisar aspectos linguísticos, como vocabulário e 

estruturas gramaticais, bem como elementos discursivos, como 

coesão, coerência e adequação ao contexto da tarefa. Além disso, 

esses critérios ajudam a evitar respostas muito curtas ou pouco 

elaboradas, incentivando uma participação mais consciente e 

reflexiva dos aprendizes no uso da língua -alvo. 

Para reunir os textos dos ap rendizes e realizar a avaliação, o(a) 

professor(a) solicitará que os estudantes copiem e colem as 

conversas que tiveram com o ChatGPT em um documento, 

podendo ser um arquivo nos formatos do Word  ou Google Docs, 

conforme ilustrado na Imagem 4. Em seguida, o s mesmos deverão 
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enviar esses documentos em um fórum específico criado para essa 

finalidade no sistema de comunicação oficial do grupo, como o 

SIGAA, por exemplo. Essa etapa busca fazer com que o processo de 

coleta e envio dos textos seja organizado e aces sível, facilitando o 

acompanhamento do progresso dos estudantes e permitindo uma 

avaliação detalhada da produção escrita.  

 

Figura 4 - Última instrução do ciclo de tarefas  

 
Fonte : dados da pesquisa, 2026. 
 

Durante a execução do desafio, os estudantes passarão pelas 

fases de Ativação Linguística e Realização da Tarefa, conforme o 

ciclo de Willis (1996). Nesse estágio, o(a) docente circulará entre os 

grupos para esclarecer dúvidas sobre os itens linguísticos que os 

estudantes identificarem com o necessários, mas que ainda não 

saibam utilizar corretamente, além de auxiliar no uso da ferramenta. 

Esse processo é fundamental, pois permite que o(a) professor(a) 

faça a sistematização dos conteúdos linguísticos, tanto os já 

abordados quanto os novos, e nquanto os aprendizes realizam a 

tarefa. 

Já após a conclusão da tarefa, seja no final da aula ou no início 

da aula seguinte, é importante que o(a) docente reserve alguns 
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minutos para refletir com os aprendizes sobre a experiência de 

utilizar uma ferramenta  "incomum", e até mesmo polêmica, no 

ambiente de ensino e aprendizagem. Esse momento de reflexão 

pode ser uma oportunidade para o(a) professor(a) perguntar aos 

estudantes suas percepções acerca da utilização do ChatGPT, se 

consideram que a ferramenta contr ibuiu de maneira positiva para o 

processo de aprendizagem da língua espanhola e se gostariam de 

realizar tarefas semelhantes no futuro. Além disso, esse momento 

remete ao Relato e Reflexão do ciclo de tarefas de Willis (1996).  

Após avaliar os textos dos a prendizes e identificar os 

principais erros cometidos, chega o momento de Avaliação 

Linguística do ciclo de tarefas, o(a) professor(a) deverá reservar um 

momento na aula seguinte para sistematizar e revisar os conteúdos 

que necessitam de maior atenção. Ess e momento de revisão é 

importante para que os aprendizes compreendam os pontos de 

melhoria e possam aprimorar suas competências linguísticas. 

Ademais, o(a) docente pode aproveitar a temática da tarefa para 

introduzir uma nova aula cultural sobre o país em questão, 

ampliando o conhecimento dos estudantes sobre aspectos 

históricos, sociais e culturais desse contexto.   

Além disso, para facilitar a compreensão dos aprendizes 

sobre como realizar a tarefa de maneira prática, pode ser útil 

apresentar exemplos de sua execução. Essa etapa de 

exemplificação pode ocorrer logo após a apresentação das 

instruções da tarefa, conforme ilustrado na Imagem 5. Ao observar 

uma simulação, os estudantes poderão visualizar claramente os 

passos necessários a serem seguidos, o que facilita a internalização 

do processo e diminui possíveis dúvidas ou incertezas.  
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Figura 5 - Print de interação com o ChatGPT simulando realização 
da Tarefa 

 
Fonte : dados da pesquisa, 2026. 

 

Por fim, o ChatGPT se mostra como um possível recurso 

capaz de apoiar de forma significativa o desenvolvimento da tarefa 

proposta, atuando como uma espécie de interlocutor que simula, 

em língua espanhola, a interação com uma agente de viagens, 

conforme exemplificado na Imagem 5. As trocas estabelecidas ao 

longo da conv ersa evidenciam como a IAG conduz o diálogo por 

meio de perguntas progressivas, orientando os aprendizes na 
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construção do planejamento da viagem e favorecendo a 

mobilização de conhecimentos linguísticos e discursivos 

previamente trabalhados em sala de aula . Desse modo, se pode 

estabelecer um ambiente de aprendizagem favorável ao uso da L2, 

no qual os estudantes sejam incentivados a participar de forma mais 

ativa e reflexiva do seu processo de aprendizagem, desenvolvendo 

maior autonomia e confiança no uso da  língua espanhola.  

 

Considerações finais  

 

Este capítulo teve como objetivo a proposição de uma 

intervenção pedagógica fundamentada na Abordagem Baseada em 

Tarefas (Willis, 1996) e nos fundamentos da Educação Profissional 

de Ramos (2014), tendo como ferrame nta didática o ChatGPT, no 

intuito de contribuir para um ensino de espanhol como L2 que 

promova uma aprendizagem mais engajada, contextualizada e 

alinhada às demandas formativas contemporâneas. A partir da 

análise teórico -metodológica realizada nas primeir as seções deste 

estudo e da descrição detalhada da proposta de intervenção, foi 

possível evidenciar que a IAG, quando integrada de forma crítica e 

planejada, pode ter o potencial de ampliar as possibilidades de uso 

da língua em sala de aula.  

A simulação de  contextos reais por meio do ChatGPT pode se 

revelar, então, como um potencial auxiliador no ensino de línguas. 

Nesse sentido, o papel do(a) professor(a) se mostra central, tanto na 

mediação da atividade quanto na definição de objetivos, limites e 

estratég ias que garantam o uso ético, reflexivo e formativo da 

tecnologia, evitando práticas superficiais ou meramente 
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instrumentais da ferramenta. Esse tipo de abordagem não só pode 

enriquecer a experiência de aprendizagem, mas também fortalecer 

a capacidade dos estudantes de enfrentar desafios comunicativos, 

promovendo o desenvolvimento de competências essenciais que 

envolvam o pensamento crítico, a resolução de problemas e a 

autonomia no processo de aprendizagem. Além disso, outros 

contextos podem ser simulados como: idas ao supermercado, ao 

hospital, ao restaurante e ao aeroporto.  

No que se refere às limitações deste estudo, pode -se 

destacar a ausência de implementação empírica da proposta, o que 

impede a observação direta dos efeitos da intervenção no 

desempenho dos aprendizes. Se soma a isso o fato de a 

investigação se concentrar exclusivamente no ChatGPT, sem 

explorar de forma articulada outras ferramentas de IAG que 

poderiam ampliar o escopo da proposta. Diante desse cenário, 

recomenda -se que pesquis as futuras adotem delineamentos 

experimentais ou interventivos, a fim de avaliar de maneira mais 

sistemática os impactos do uso da IAG no ensino de espanhol como 

L2, especialmente no desenvolvimento da produção escrita e na 

autonomia discente.  

À vista desse entendimento, é importante destacar que a 

proposta apresentada não se associa a discursos que defendem a 

substituição de professores ou profissionais do turismo pela IAG. O 

ensino de línguas é uma prática humana, situada e relacional, que 

envolve agência  humana, sensibilidade cultural e decisões éticas, 

dimensões que não podem ser automatizadas. O uso do ChatGPT, 

tal como concebido neste estudo, também não objetiva a 

automação do ensino, mas a integração crítica da tecnologia digital 
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como recurso pedagógi co para ampliar as possibilidades de 

interação e uso da língua espanhola. Assim, a proposta reafirma o 

papel central do(a) professor(a) como agente crítico, responsável 

por orientar os aprendizes a utilizar a IAG de forma consciente, ética 

e socialmente re sponsável para a aprendizagem de L2.  

Finalmente, é importante ressaltar que este estudo não 

pretende apresentar a IAG como uma solução definitiva para os 

desafios do ensino e da aprendizagem de L2. Ao contrário, busca 

contribuir para o debate crítico sobr e a incorporação de tecnologias 

digitais no contexto da educação linguística, destacando tanto suas 

potencialidades quanto suas limitações. Ao propor uma intervenção 

pedagógica contextualizada, teoricamente fundamentada e 

sensível ao perfil dos aprendizes,  este trabalho reafirma a 

centralidade do sujeito aprendente e do(a) professor(a) como 

agentes do processo educativo, defendendo uma integração da 

tecnologia que fortaleça práticas pedagógicas significativas, 

emancipadoras e socialmente contextualizadas no  ensino de 

espanhol como L2.  
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Ensino Profissional e Tecnológico para Jovens 

e Adultos 
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Introdução  

 

A Educação de Jovens e Adultos (EJA), articulada à Educação 

Profissional e Tecnológica (EPT), requer abordagens pedagógicas 

que considerem as especificidades dos sujeitos a quem se destina. 

Meu primeiro contato com a EJA ocorreu no início da trajetória 

pro fissional, quando ministrei aulas de Literatura na Escola do 

Legislativo da Assembleia Legislativa do Estado de Pernambuco. 

Essa vivência inicial foi fundamental para o desenvolvimento de 

uma escuta sensível e atenta às demandas formativas desse 

público, h istoricamente negligênciado  no cenário educacional 

brasileiro. Desde então, a experiência com a EJA tem se 

aprofundado, resultando em reflexões sobre políticas públicas, 

práticas pedagógicas e estratégias que contribuam para a 

permanência e a aprendizagem significativa desses estudantes.  

A partir de 2015, com a docência no curso Técnico em Eventos 

integrado ao Ensino Médio na modalidade Proeja, do IFPB ξ Campus 

João Pessoa, aprofundou -se o contato com a realidade de 

estudantes trabalhadores, muitos deles re tornando à escola após 
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longos períodos afastados. Essa trajetória permitiu constatar tanto o 

esforço dos sujeitos para superar barreiras impostas pela 

desigualdade social e educacional quanto os desafios institucionais 

em ofertar uma formação que concilie qualidade, significado e 

aplicabilidade no mundo do trabalho.  

Foi nesse contexto que surgiu a necessidade de repensar o 

ensino da disciplina de Língua Espanhola, de modo a integrá -la às 

especificidades do curso técnico ofertado. Observou -se a ausência 

de m ateriais didáticos voltados especificamente à realidade do 

Proeja e, particularmente, às demandas do Curso Técnico em 

Eventos. Frente a essa lacuna, formulou -se uma proposta de 

sequência didática pautada nos gêneros textuais, alinhada às 

diretrizes curricu lares e aos princípios da interdisciplinaridade.  

A proposta tem como objetivo geral desenvolver uma 

sequência didática voltada aos discentes do Curso Técnico em 

Eventos integrado ao Ensino Médio, para ampliação do domínio da 

língua espanhola e da reflexão crítica dos estudantes. Como 

objetivos específicos, propõe -se: (i) analisar documentos 

orientadores da política educacional do Proeja; (ii) examinar a 

proposta de ensino de Espanhol no contexto da EPT; e (iii) elaborar 

uma sequência didática por meio de gê neros textuais pertinentes à 

área de Eventos.  

A abordagem metodológica é qualitativo -descritiva e 

bibliográfica, com foco na análise documental, na aplicação de 

questionário diagnóstico com alunos e na elaboração de um 

Produto Educacional: uma sequência di dática baseada nos gêneros 

ficha de inscrição , convite formal  e discurso de mestre de cerimônia . 

A escolha desses gêneros busca integrar a aprendizagem da língua 
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ao universo profissional dos discentes, promovendo uma 

abordagem significativa, contextualizad a e crítica da língua 

espanhola.  

Ao centrar -se nos sujeitos do Proeja e em sua formação 

integral, o estudo busca contribuir para práticas pedagógicas mais 

efetivas, que valorizem os saberes prévios dos estudantes, 

potencializem suas habilidades comunicativ as e ampliem suas 

possibilidades de atuação social e profissional por meio do 

letramento em língua estrangeira.  

 

Educação Profissional e Tecnológica em perspectiva: origens e 

t ransformações  

 

A Educação Profissional no Brasil teve suas origens em uma 

perspe ctiva assistencialista, inicialmente focada em amparar órfãos 

e pessoas em situação de vulnerabilidade social, conforme o 

Decreto 7.566, assinado por Nilo Peçanha, que criou as Escolas de 

Artífices com esse propósito. No entanto, a partir da década de 1930 , 

com o processo de industrialização e a consolidação do modo de 

produção capitalista, o foco passou a atender demandas 

econômicas e do mercado interno, visando formar mão de obra para 

a indústria (Ramos, 2014). 

Durante o governo de Juscelino Kubitschek (1 956-1961), o 

fortalecimento da educação profissional e tecnológica foi 

estimulado por meio de acordos firmados no Plano de Metas. Em 

1978, algumas Escolas Técnicas Federais foram transformadas em 

Centros Federais de Educação Tecnológica, com atribuições pa ra 

formar profissionais de nível superior, como engenheiros de 
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operação e tecnólogos. A expansão da Rede Federal continuou nas 

décadas seguintes, com a criação das Unidades de Ensino 

Descentralizadas na década de 1980 e a ampliação das funções das 

institui ções federais nos anos 1990, culminando com a criação dos 

Institutos Federais de Educação, Ciência e Tecnologia em 2008 (Lei 

nº 11.892/2008). 

No estado da Paraíba, essa expansão refletiu -se no aumento 

dos campi do Instituto Federal da Paraíba (IFPB), que p assou de três 

unidades para 21 campi em 2018, ampliando o acesso à educação 

pública e de qualidade em municípios de pequeno e médio porte 

(Araújo; Cabral Neto, 2020). Essa mudança não se resumiu à 

alteração de nomenclatura, mas também à diversificação do 

público atendido e à ampliação do perfil formativo, incluindo a 

valorização da pesquisa aplicada, da produção cultural, do 

empreendedorismo e do cooperativismo (Moura, 2010; Pacheco, 

2011). 

 

Entre habilidades e humanidades: o caminho da formação 

profissiona l 

 

Inicialmente marcada pelo assistencialismo, a educação 

profissional brasileira passou a atender às necessidades da indústria 

em desenvolvimento, refletindo a dicotomia existente entre a 

educação técnica e a educação acadêmica. Enquanto os cursos 

técnico s eram focados na inserção rápida no mercado de trabalho 

e possuíam currículo predominantemente profissionalizante, a 

educação acadêmica buscava preparar os alunos para o ensino 

superior, mantendo uma divisão social e econômica (Ramos, 2014).  
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Os Institutos  Federais propõem uma formação integrada, 

politécnica e omnilateral, que visa o desenvolvimento integral do 

estudante, combinando ensino, pesquisa e extensão, e superando a 

dualidade entre formação profissional e acadêmica (Almeida, 2019). 

Essa integração curricular busca deslocar o foco exclusivo no 

mercado de trabalho para uma formação mais ampla, que envolve 

o trabalho, a cultura, a ciência e a tecnologia como dimensões 

indissociáveis (Saviani, 2007; Ramos, 2005; Moura, 2010). 

O Plano de Desenvolvimento Institucional do IFPB (2020 -

2024) reforça essa perspectiva ao enfatizar a formação humana 

integral, que inclui o conhecimento científico, tecnológico, artístico 

e cultural, capacitando o estudante a compreender e intervir 

criticamente no contexto sócio -histórico em que vive.  

Nesse sentido, as disciplinas ministradas no Curso Técnico em 

Eventos do Proeja do IFPB, a exemplo o ensino da Língua Espanhola, 

deve ser compreendido não apenas como uma ferramenta para a 

inserção no mercado de trabalho, mas também com o uma 

oportunidade para o desenvolvimento pessoal e humano do aluno, 

promovendo uma formação integral e integrada.  

 

PROEJA: tecendo caminhos na Educação de Jovens e Adultos  

 

As transformações na Educação Profissional no Brasil, desde 

a criação das Escolas de Aprendizes Artífices até a consolidação dos 

Institutos Federais, estão diretamente relacionadas a fatores 

políticos e econômicos. A oferta do ensino da Língua Espanhola, 

especialmente na Rede Federal de Ensino, também acompanhou 

essas mudanças, o que re força a relevância da presente pesquisa 
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para a sociedade e, sobretudo, para os alunos do Proeja no Campus 

João Pessoa. 

Historicamente, a educação de jovens e adultos no Brasil tem 

raízes que remontam ao período colonial, quando os jesuítas 

atuavam na cateq uização dos indígenas. Contudo, o primeiro 

registro formal sobre o tema é atribuído a Paschoal Lemme, em 

͍͇͌ͅΩϔ ŌƏϔ ǈǜģϔ ƚľǀģϔ ωGņǜĿģłĻƚϔ àǜƽƇŌǔűǳģδGņǜĿģłĻƚϔ ņŌϔ ņǜƇǔƚǈϊϔ

(Fávero; Freitas, 2011). Desde então, o campo de estudos evoluiu, 

mas ainda há muitos desafi os e questões a serem debatidos, 

sobretudo no que diz respeito à integração das dimensões de 

trabalho, ciência e cultura para oferecer novas perspectivas aos 

estudantes do Proeja.  

Criado inicialmente pelo Decreto nº 5.478/2005, o Programa 

de Integração da Educação Profissional ao Ensino Médio na 

Modalidade Educação de Jovens e Adultos passou por ampliação e 

reestruturação com o Decreto nº 5.840/2006, que o transformou no 

Programa Nacional de Integração da Educação Profissional com a 

Educação Básica na Modal idade de Educação de Jovens e Adultos 

(Proeja). Apesar das discussões recentes para substituir o termo 

ωÕǀƚťǀģƏģϊϔ ƽƚǀϔ ǜƏģϔ ņŌǈűťƑģłĻƚϔ ƿǜŌϔ ǀŌƽǀŌǈŌƑǔŌϔ ǜƏģϔ ƽƚƇųǔűĿģϔ

pública permanente (EJA -EPT), os documentos oficiais ainda 

utilizam a sigla Proeja.  

Uma mudança  importante foi a ampliação da oferta do Proeja 

para instituições estaduais, municipais e entidades privadas ligadas 

ģƚϔωàűǈǔŌƏģϔàϊΩϔƚϔƿǜŌϔģǜƏŌƑǔƚǜϔǈűťƑűŤűĿģǔűǳģƏŌƑǔŌϔƚϔģĿŌǈǈƚϔņƚǈϔ

estudantes, já que a Rede Federal sozinha não conseguia garantir as 

vagas destinadas a esse público.  
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No contexto do Curso Técnico em Eventos do IFPB, que é o 

foco deste estudo, destaca -se a importância do Catálogo Nacional 

de Cursos Técnicos (CNCT), documento oficial que orienta o 

planejamento e a organização dos cursos técnicos e m todo o país. 

Atualizado periodicamente, o CNCT classifica os cursos em treze 

eixos tecnológicos, agrupando conhecimentos científicos, sociais, 

econômicos, culturais, éticos, entre outros, e especifica requisitos 

como carga horária, perfil profissional, i nfraestrutura, áreas de 

atuação e possibilidades de certificação.  

O Curso Técnico em Eventos do IFPB está inserido no eixo de 

Turismo, Hospitalidade e Lazer. O CNCT define o perfil do 

profissional formado, bem como as modalidades de ingresso e as 

possibilidades de atuação no mercado, que incluem empresas de 

eventos, cerimonial e meios de hospedagem.  

Além disso, o diferencial do Proeja está na formação integral 

e humanística oferecida aos alunos, que vai além da capacitação 

profissional, alinhada ao s princípios da Educação Profissional e 

Tecnológica para a promoção do desenvolvimento pleno do sujeito.  

 

Mapeando saberes: a academia e o universo do PROEJA  

 

Moura (2012), em seu artigo ςÕØ²Gz Πό ŌƑǔǀŌό ņŌǈģŤűƚǈό Ōό

ƽƚǈǈűľűƇűņģņŌǈσ, analisa o processo histórico de criação do Programa, 

destacando alguns equívocos em sua origem, mas também 

ressaltando avanços importantes para a melhoria da Educação de 

Jovens e Adultos (EJA). Segundo o autor, no Brasil, há 

predominância de iniciativas isoladas para essa modalidade, 

resultando em falta de continuidade e descaso dos órgãos 
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responsáveis. Ainda assim, a demanda social por políticas públicas 

para esse público cresce diariamente. Moura enfatiza a necessidade 

de que tais políticas sejam fundam entadas em princípios 

epistemológicos que respeitem as dimensões sociais, econômicas, 

culturais, cognitivas e afetivas do jovem e do adulto em processo de 

aprendizagem. Um dos maiores desafios apontados é a integração 

entre três campos historicamente separ ados: o Ensino Médio, a 

formação profissional técnica de nível médio e a educação de 

jovens e adultos, além da transformação do Programa em uma 

política educacional pública permanente e abrangente.  

O autor também chama atenção para contradições e 

limitaçõe s nos documentos oficiais que deram origem ao Proeja, 

fruto da falta de estudos aprofundados, o que impactou o 

desenvolvimento e a execução do Programa. Por outro lado, Moura 

destaca ações relevantes desencadeadas a partir do Documento 

Base (Brasil, 2006a), como a oferta de cursos de especialização para 

formação de profissionais e a promoção de pesquisas conjuntas 

entre universidades e institutos federais. Ele conclui ressaltando o 

potencial socioeconômico do Proeja, caso seja implementado de 

forma planejad a e participativa nas diferentes esferas públicas.  

Outros pesquisadores ampliam o debate sobre o Proeja, 

voltando o foco para as especificidades do processo de ensino -

aprendizagem desse público. Teixeira e Lima (2020), em seu artigo 

ςGƑǈűƑƚόņŌόGǈƽģƑŬƚƇόƑģόŌņǜĿģłĻƚόņŌόƁƚǳŌƑǈόŌόģņǜƇǔƚǈσ, refletem 

sobre os desafios enfrentados nas turmas de EJA, como a 

inadequação dos materiais didáticos e a resistência dos alunos à 

aprendizagem de uma língua estrangeira, especialmente devido ao 

retorno tardio à educação forma l. Elas destacam a importância da 
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contextualização das atividades e do diálogo para promover um 

processo de aprendizagem efetivo, evidenciando que o ensino de 

espanhol contribui para o aumento do conhecimento, da autoestima 

e da inclusão social desses educ andos. 

Domanski (2014), por sua vez, em ς~Ōűǔǜǀģό ŌƏό ~ųƑťǜģό

Espanhola na Educação de Jovens e Adultos: compreensão e 

ŌǹƽǀŌǈǈĻƚό Ŀǀűģǔűǳģσ, destaca o papel fundamental da leitura na 

aprendizagem do espanhol dentro do Proeja, associando -a à livre 

expressão cri ativa. Sua pesquisa enfatiza a importância do 

desenvolvimento da competência leitora para docentes e 

estudantes.  

No âmbito local, pesquisas realizadas no IFPB campus  João 

Pessoa aprofundam a compreensão sobre o Proeja. Arruda (2012), 

em estudo sobre acesso  e permanência dos alunos, analisa o perfil 

socioeconômico do público e suas perspectivas educacionais. Sá 

(2019), em sua dissertação, discute a produção textual na formação 

dos alunos da EJA, sugerindo práticas pedagógicas alinhadas à 

realidade dos estuda ntes, focando na competência escrita.  

Mais recentemente, Costa (2021) investigou a possibilidade de 

implantação de componentes na modalidade a distância no Curso 

Técnico em Eventos do Proeja, visando ampliar o acesso ao 

conhecimento propedêutico e técnico.  A pesquisa aponta para a 

necessidade de flexibilização e adaptação do ensino, utilizando 

ambientes virtuais de aprendizagem de acordo com a legislação 

vigente.  

Esses estudos evidenciam a inquietação e os desafios 

enfrentados pela modalidade Proeja, reforç ando a importância da 
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presente pesquisa sobre o ensino de Língua Espanhola no Curso 

Técnico em Eventos do IFPB.  

O Plano Pedagógico do Curso (PPC) enfatiza o perfil do 

profissional formado, que deve ser tecnicamente competente, com 

autonomia intelectual e m oral, responsabilidade social e postura 

ética, apto a planejar e executar serviços técnicos e logísticos em 

eventos e cerimoniais, incluindo o domínio de língua estrangeira, 

fundamental no mercado de trabalho contemporâneo.  

 

Entre ciência e cultura: o ensi no do Espanhol na rede federal  

 

Antes de analisarmos a proposta curricular do Curso Técnico 

em Eventos no que se refere ao ensino da Língua Espanhola, é 

importante traçar um breve histórico da oferta dessa língua no Brasil.  

Em 2005, a Lei nº 11.161 regulamentou a obrigatoriedade do 

ensino da Língua Espanhola nas escolas públicas brasileiras, 

estabelecendo que, até 2010, essa disciplina deveria ser ofertada 

aos alunos do Ensino Médio. No entanto, observa -se que essa 

implantação ainda não se concretizou plena mente em muitas 

escolas. Uma das razões para isso foi a alteração trazida pela Lei nº 

13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que revogou a Lei nº 11.161/2005 

e passou a permitir que o ensino de outras línguas estrangeiras, 

preferencialmente o espanhol, fosse ofertado em caráter optativo, 

conforme o parágrafo 4º do artigo 35 -A da nova legislação:  

 

§ 4º Os currículos do ensino médio incluirão, 
obrigatoriamente, o estudo da língua inglesa e 
poderão ofertar outras línguas estrangeiras, em 
caráter optativo, prefere ncialmente o espanhol, 
de acordo com a disponibilidade de oferta, 
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locais e horários definidos pelos sistemas de 
ensino (Brasil, 2017). 

 

A primeira menção formal à língua espanhola no sistema 

oficial de ensino brasileiro data de 1919, no Colégio Pedro II, n o Rio 

de Janeiro, segundo Daher (2006). Nessa época, embora o Espanhol 

não fosse obrigatório, o professor Antenor Nascentes foi nomeado 

para ministrar a disciplina. A inclusão oficial do Espanhol como 

matéria obrigatória no Ensino Secundário ocorreu soment e com a 

Lei Orgânica do Ensino Secundário, de 1942, dentro do conjunto de 

medidas para reorganização da educação nacional.  

Com a promulgação da primeira Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional (LDB) em 1961, e a atual LDB de 1996, o artigo 

36, inciso III, determina que o Ensino Médio deve incluir uma língua 

estrangeira moderna obrigatória, escolhida pela comunidade 

escolar, e uma segunda língua de caráter optativo. Contudo, essa 

legislação não especificava quais línguas deveriam ser ofertadas.  

Apesar ņģϔģƽǀƚǳģłĻƚϔņģϔĿŬģƏģņģϔω~ŌűϔņƚϔGǈƽģƑŬƚƇϊϔλ~ŌűϔƑȵϔ

11.161/2005), que tornou obrigatória a oferta do Espanhol nas 

escolas públicas em regime facultativo para o aluno, o ensino dessa 

língua vem sofrendo restrições e retrocessos na política 

educacional federa l, sobretudo após a revogação da referida lei 

pela Lei nº 13.415/2017 e a aprovação da Base Nacional Comum 

Curricular (BNCC) em 2018, que privilegia o ensino do Inglês.  

©ƚϔģǀǔűťƚϔω²ϔņƚƏųƑűƚϔņƚϔűņűƚƏģϔŌϔØŌŤƚǀƏģϔņƚϔGƑǈűƑƚϔ§ōņűƚΨϔ

seus impactos na carreira de Letras e nas relações do Brasil com 

ǈŌǜǈϔǳűȄűƑŬƚǈϊΩϔàűƇǳģϔŌϔíǀģƏģƇƇűƑƚϔλ͆̈́͆̈́μϔĿǀűǔűĿģƏϔŌǈǈģϔƽǀűƚǀűȄģłĻƚϔņƚϔ

Inglês, destacando que ela ignora fatores históricos, geográficos, 

econômicos e políticos relevantes para a valorização do Espanhol, 
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dada a proximida de do Brasil com países hispano -falantes. Embora 

reconheçam a importância do Inglês, as autoras defendem que o 

Espanhol deve ter sua relevância reafirmada.  

Além disso, a BNCC privilegia um ensino pautado no 

desenvolvimento de competências e habilidades vol tadas 

principalmente para o mercado de trabalho. Saviani (2013 apud  

Branco et alήΩϔ ͍͆̈́ͅΩϔ ƽῄ͊̈́μϔ ģƇŌǀǔģϔ ƿǜŌϔ Ōǈǈģϔ ωƽŌņģťƚťűģϔ ņģǈϔ

ĿƚƏƽŌǔőƑĿűģǈϊϔľǜǈĿģϔģƁǜǈǔģǀϔƚϔƽŌǀŤűƇϔņƚǈϔűƑņűǳųņǜƚǈϔƽģǀģϔǔƚǀƑĤ- los 

mais produtivos, substituindo a qualificação pelo conceito de 

competência, o que contraria a proposta dos Institutos Federais de 

formação integral e omnilateral, que visam formar cidadãos capazes 

de transformar a si mesmos e a realidade ao seu redor.  

Por isso, há uma luta constante por parte de professores, 

pesquisad ores e sindicatos para a implantação de uma política 

linguística que valorize efetivamente o ensino da Língua Espanhola.  

 

A língua espanhola no Instituto Federal da Paraíba: cultura, 

formação e perspectivas no curso Técnico em Eventos  

 

O Instituto Federal da Paraíba (IFPB) mantém o padrão de 

excelência da Rede Federal de Educação Profissional, Ciência e 

Tecnologia, com uma atuação social diversificada e qualificação 

profissional em múltiplos níveis de ensino. Com 21 unidades 

distribuídas  pelo estado, o IFPB oferece ensino técnico, tecnológico, 

licenciaturas, bacharelados e pós -graduação lato  e stricto sensu, 

possibilitando a verticalização do aprendizado.  

Além da Língua Portuguesa, o aluno tem contato com duas 

línguas estrangeiras: Espanh ol e Inglês. Contudo, a oferta da 
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disciplina de Espanhol está restrita a 9 dos 21 campi do IFPB, entre 

eles o campus João Pessoa. A oferta varia conforme o curso e o 

nível: em alguns campi, o Espanhol é oferecido no último ano do 

Ensino Médio, enquanto em outros, os alunos são agrupados por 

níveis de proficiência (Espanhol 1 e Espanhol 2), independentemente 

da série. 

Além das disciplinas regulares, o IFPB promove cursos de 

extensão em idiomas, que são ofertados via edital semestral para a 

comunidade interna  e externa. No campus João Pessoa, esses 

cursos são geridos pelo Núcleo de Línguas, Cultura e Estudos 

Linguísticos (NucLi), que também oferece Inglês, Francês, Libras e 

Português para Estrangeiros.  

Há previsão de ampliação do ensino da Língua Espanhola em 

cursos superiores, como Administração e Gestão Ambiental, cuja 

atualização do Projeto Pedagógico de Curso (PPC) está em análise 

no CONSUPER. Também destaca-se a especialização em Línguas 

Estrangeiras Modernas, ofertada na modalidade a distância com 

polo no  campus Cabedelo.  

Esses fatores evidenciam um cenário favorável à expansão da 

oferta da Língua Espanhola no IFPB, reforçando a relevância da 

pesquisa sobre seu ensino no Curso Técnico em Eventos do campus  

João Pessoa. 

No portal do Instituto Federal da Para íba, constata-se que o 

Curso Técnico em Eventos do campus  João Pessoa é o único curso 

técnico integrado na modalidade Proeja que contempla a Língua 

Espanhola em sua matriz curricular, inserido no eixo tecnológico de 

Turismo, Hospitalidade e Lazer, conforme  o Catálogo Nacional dos 

Cursos Técnicos (CNCT). 
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Esse aspecto torna -se diferencial, já que o aluno tem acesso 

a duas línguas estrangeiras: Espanhol e Inglês. O Inglês é oferecido 

nos semestres posteriores (Inglês I no 5º período e Inglês II no 6º), 

enquant o o Espanhol é ofertado nos dois primeiros períodos do 

curso. 

O Projeto Pedagógico do Curso Técnico em Eventos (IFPB, 

2015) foi construído a partir do CNCT, do Projeto de 

Desenvolvimento Institucional (PDI) do IFPB, do Regulamento 

Didático do Proeja e dema is legislações vigentes. O documento 

destaca que o Proeja fundamenta -se na integração entre trabalho, 

ciência, técnica, tecnologia, humanismo e cultura geral, visando 

contribuir para o enriquecimento científico, cultural, político e 

profissional, como cond ição para o exercício da cidadania.  

O PPC reforça a missão institucional do IFPB: formar 

profissionais -cidadãos com sólida formação humanística e 

tecnológica, aptos a atuar no mercado de trabalho e na construção 

de uma sociedade sustentável, justa e solidá ria, integrando ensino, 

pesquisa e extensão.  

A matriz curricular do Curso Técnico em Eventos segue 

normas e diretrizes nacionais, com carga horária total de 2.474 horas 

distribuídas em sete semestres, dividida em três eixos: Formação 

Geral (1.412 horas), Formação Técnica (858 horas) e Formação 

Complementar (116 horas). 

No 1º período, o curso oferta nove disciplinas, sendo cinco 

técnicas (Introdução a Eventos; Prática Profissional em Eventos I; 

Informática Básica I; Prática Integradora I ξ Profissão e Autono mia) e 

quatro de formação geral (Português e Literatura Brasileira I; 

Espanhol I; História I; Geografia I; Matemática I). 
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No 2º período, as disciplinas técnicas são: Planejamento 

Organização de Eventos I; Prática Profissional em Eventos II; 

Informática Bás ica II; Prática Integradora II ξ Profissão e Autonomia. 

As da Formação Geral: Português e Literatura II; Espanhol II; História 

II; Biologia I; Biologia II; Matemática II;e Geografia II.  

Como expomos anteriormente , o Catálogo Nacional de 

Cursos Técnicos, o s Planos de Disciplinas e o Guia de Protocolo e 

Cerimonial da Rede Federal foram consultados para escolhermos 

os gêneros textuais usados na Sequência Didática para o ensino de 

Língua Espanhol no contexto do curso Técnico em Eventos 

(PROEJA).  

 

Textos que c onectam saberes: a sequência didática de Espanhol 

no Curso de Eventos  

 

No âmbito do Mestrado Profissional em Educação Profissional 

e Tecnológica (ProfEPT), o desenvolvimento de um Produto 

Educacional (PE) constitui um dos elementos centrais da pesquisa, 

articulando teoria e prática na busca por soluções concretas às 

demandas da educação profissional. Diferentemente das 

dissertações acadêmicas tradicionais, o PE visa transformar o 

conhecimento produzido em intervenção direta no campo 

educacional, contribuind o de forma efetiva para a melhoria do 

processo de ensino e aprendizagem. Segundo Leite (2018), o 

Produto Educacional deve ser concebido como uma ferramenta 

formativa e comunicacional, capaz de promover aprendizagens 

significativas e fomentar reflexões crít icas no ambiente escolar. 

Nesse contexto, a proposta do PE está intrinsecamente ligada à 
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realidade dos sujeitos envolvidos, dialogando com suas 

necessidades, com o currículo e com as políticas públicas 

educacionais. No caso desta pesquisa, o Produto Educac ional foi 

estruturado como uma sequência didática voltada ao ensino de 

Língua Espanhola no Curso Técnico em Eventos do Proeja, visando 

não apenas à aquisição linguística, mas também ao fortalecimento 

da formação integral dos estudantes jovens e adultos ate ndidos 

pelo Instituto Federal da Paraíba.  

Para estruturar nosso Produto Educacional (PE), buscamos 

sustentação teórica nos estudos de Kaplún (2003) e Zabala (1998). 

Segundo Kaplún, os materiais educativos devem ser concebidos 

com o objetivo de facilitar a experiência de aprendizagem. Para isso, 

é fundamental a realização de pesquisa prévia que permita 

conhecer o tema com profundidade, analisar as contribuições de 

autores relevantes sobre a produção de materiais educativos e 

refletir sobre como promover disc ussões que provoquem 

mudanças na prática pedagógica.  

Ainda segundo Kaplún (2003), a elaboração de um material 

educativo deve considerar três eixos fundamentais: conceitual, 

pedagógico e comunicacional. Para fins desta pesquisa, propomos 

uma adaptação no ei xo conceitual com base na perspectiva de 

Zabala (1998), que privilegia a aprendizagem contextualizada, 

significativa e integrada ao cotidiano dos alunos.  

A seguir, apresentamos a estruturação do Produto 

Educacional com base nesses eixos: A. Eixo Conceitua l: Releitura do 

eixo proposto por Kaplún, a partir da perspectiva de Zabala (1998), 

ancorando -se na contextualização dos conteúdos estudados na 

disciplina de Língua Espanhola  com gêneros discursivos 
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relacionados ao universo profissional do Curso Técnico em  

Eventos.  Essa escolha visa conferir maior significado ao que é 

aprendido, por meio da articulação entre o conteúdo linguístico e a 

realidade técnico -profissional dos estudantes; B. Eixo Pedagógico: 

Busca-se favorecer o processo de ensino e aprendizagem na  

disciplina de Língua Espanhola,  de modo que as atividades 

desenvolvidas contribuam também para as disciplinas técnicas,  

promovendo uma formação integrada. A sequência didática foi 

pensada com vistas a superar a fragmentação do conhecimento e 

incentivar a construção coletiva e reflexiva do saber; C. Eixo 

Comunicacional: Refere -se à confecção de uma sequência 

didática  a ser utilizada na disciplina Espanhol 2,  ministrada no 2º 

período do curso. O material visa promover o letramento em língua 

estrangeira com f oco nos eventos, utilizando gêneros textuais 

autênticos, próprios do setor; D. Problematização: A pesquisa, 

desenvolvida com discentes do Curso Técnico em Eventos (Proeja 

ξ Campus João Pessoa), partiu da seguinte questão norteadora: 

Como adequar e potencia lizar a compreensão dos alunos do 

Programa Nacional de Integração da Educação Profissional com 

a Educação Básica, na modalidade de Jovens e Adultos, quanto à 

aprendizagem da Língua Espanhola?  Essa pergunta motivou a 

produção de um material didático context ualizado, com foco nos 

interesses, experiências e necessidades dos estudantes do Proeja; 

E. Contextualização: As reflexões desenvolvidas sobre a formação 

de jovens e adultos no contexto da Educação Profissional integrada 

à Educação Básica podem ganhar nova s dimensões com o incentivo 

a práticas educativas que respondam, de forma eficaz, às 

necessidades de aprendizagem linguística  dos alunos. A presente 
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proposta contribui com essa perspectiva, ao oferecer uma 

sequência didática que considera o perfil dos estu dantes do 

Curso Técnico em Eventos ξ Proeja; F. Dialogicidade: Foi utilizado 

um questionário estruturado via Google Forms, aplicado em um 

único momento, com o objetivo de  analisar os conhecimentos 

prévios, experiências e nível de satisfação dos alunos em relação 

ao seu contato com a Língua Espanhola. Os  gêneros textuais 

selecionados  para compor a sequência didática foram escolhidos 

por estarem diretamente relacionados ao universo do curso técnico, 

de modo a aproximar os estudantes do vocabulário específico da 

área de eventos.  

O público -alvo do material são os alunos matriculados na 

disciplina Espanhol 2 , ofertada no 2º período do Curso Técnico em 

Eventos ξ Proeja. Como esses discentes já tiveram contato prévio 

com a língua no 1º período, acredita -se que apre sentem um 

domínio básico , suficiente para desenvolver as atividades 

propostas na sequência.  

Segundo o Ministério da Educação, no documento da Área de 

Ensino 46 da Capes, a sequência didática  é um dos formatos de 

Produtos Educacionais aceitos como parte dos  requisitos para a 

obtenção do título de mestre nos cursos de Mestrado Profissional. 

Muitos pesquisadores já se debruçaram sobre esse tipo de 

produção, o que pode ser verificado nos diversos repositórios 

acadêmicos.  
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Entre necessidades e possibilidades: o caminho da sequência 

didática  

 

Como já foi discutido, as publicações acadêmicas voltadas 

especificamente para a Educação de Jovens e Adultos (EJA) ainda 

são escassas, sobretudo quando comparadas às produções 

destinadas a outras modalidades de ensino. Essa limitação também 

se reflete nos materiais didáticos voltados ao público do Proeja, 

particularmente aqueles pensados para cursos técnicos como o de 

Eventos. 

É comum, portanto, que professores de línguas estrangeiras 

que atuam nes ses cursos recorram a materiais didáticos 

produzidos para o Turismo , realizando adaptações para adequá -los 

à realidade do curso de Eventos. Até o ano de 2017, por exemplo, o 

curso Técnico em Eventos do IFPB utilizava a coleção Viver e 

Aprender η Linguagens e Códigos η Ensino Médio, distribuída pelo 

Governo Federal por meio do Programa Nacional do Livro e do 

Material Didático (PNLD). No entanto, esse material, por ser genérico 

e voltado a qualquer curso da EJA no Brasil, não dialogava com as 

especificidades de um curso inserido no eixo Turismo, 

Hospitalidade e Lazer , o qual demanda, segundo o Catálogo 

Nacional de Cursos Técnicos (CNCT), o estudo de temas como 

eventos, protocolos, cerimoniais e etiqueta social . 

Esse descompasso entre o material adotado e a rea lidade dos 

alunos frequentemente gerava insatisfação. Muitos estudantes 

questionavam a obrigatoriedade do uso do livro, mencionando, 

entre outros fatores, seu peso (com mais de 500 páginas) e, 
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principalmente, a falta de conexão entre os textos e os conteúd os 

das disciplinas técnicas.  

Reconhecemos que  não é objetivo desta proposta sanar de 

forma definitiva a ausência de materiais didáticos específicos 

para o curso Técnico em Eventos, mas sim  contribuir para a 

formação desses alunos e para a qualificação das práticas 

pedagógicas em língua espanhola. Assim, desenvolvemos uma  

sequência didática que busca  potencializar as competências 

leitora e escrita, ao mesmo tempo em que  contextualiza o ensino 

da língua espanhola com os conhecimentos das disciplinas 

técnicas do curso.  

A construção da sequência partiu de uma análise cuidadosa 

dos gêneros textuais e dos conteúdos abordados nas disciplinas 

técnicas . Conforme Zabala (1998, p. 18), uma sequência didática 

ĿƚƑǈűǈǔŌϔŌƏϔωǜƏϔĿƚƑƁǜƑǔƚϔņŌϔģǔűǳűņģņŌǈϔƚǀņŌƑģņģǈΩϔŌǈǔǀǜǔǜǀģņģs e 

articuladas para a realização de certos objetivos educacionais, que 

têm um princípio e um fim conhecido tanto pelo professor como 

ƽŌƇƚǈϔģƇǜƑƚǈϊήϔGǈǈģϔŌǈǔǀǜǔǜǀģϔŤģǳƚǀŌĿŌϔģϔģƽǀŌƑņűȄģťŌƏϔƽƚǀϔŌǔģƽģǈΩϔ

respeitando o ritmo de cada estudante.  

Além disso, as sequências didáticas permitem ao professor 

trabalhar com diferentes níveis de aprendizagem , organizar os 

conteúdos com intencionalidade pedagógica, avaliar o processo em 

cada etapa e intervir de forma significativa sempre que necessário, 

favorecendo o dinami smo e a participação ativa em sala de aula.  

Como nossa proposta está centrada no uso de gêneros 

textuais , recorremos também aos estudos de Dolz, Noverraz e 

Schneuwly (2004), que definem a sequência didática como um 
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conjunto de atividades sistematicamente o rganizadas em torno de 

um gênero oral ou escrito. Para os autores:  

 

[...] criar contextos de produção preciosos, 
efetuar atividades ou exercícios múltiplos e 
variados: é isso que permitirá aos alunos 
apropriarem -se das noções, das técnicas e dos 
instrument os necessários ao desenvolvimento 
de suas capacidades de expressão oral e 
escrita, em situações de comunicação diversas 
(Dolz; Noverazz; Schneuwly, 2004, p. 96). 

 

A escolha por trabalhar com gêneros textuais está alinhada 

tanto aos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs) quanto à  

ementa da disciplina Espanhol 2 , e encontra respaldo teórico nos 

estudos de Marcuschi (2008), para quem os gêneros são:  

 

[...] textos que encontramos em nossa vida diária 
e que apresentam padrões sociocomunicativos 
definidos por c omposições funcionais, objetivos 
enunciativos e estilos concretamente realizados 
na integração de forças históricas, sociais, 
institucionais e técnicas (Marcuschi, 2008, p. 
155). 

 

Ainda segundo Marcuschi, o estudo dos gêneros é uma área 

interdisciplinar  que valoriza a linguagem em funcionamento e suas 

relações com a vida social e cultural. Tal perspectiva nos levou a 

compreender a interdisciplinaridade como caminho 

metodológico essencial , por possibilitar o diálogo entre as 

disciplinas e tornar o conhecimen to mais significativo.  

Para Paviani (2008), a interdisciplinaridade nasce das 

transformações nos modos de produção do conhecimento e da 

necessidade de uma abordagem mais integrada. Segundo ele, a 
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rigidez e a falsa autonomia entre as disciplinas são barreir as à 

produção de saberes mais conectados à realidade. Nesse sentido, a 

sequência didática aqui proposta busca favorecer a integração 

entre os saberes linguísticos e os conhecimentos técnicos,  

possibilitando uma aprendizagem mais ampla e contextualizada. 

Dessa forma, optamos por trabalhar com três gêneros textuais  

ligados ao universo do curso Técnico em Eventos:  

1. Ficha de inscrição de evento:  

Envolve informações pessoais como nome, sobrenome, 

profissão, instituição de origem, e -mail, telefone e endereço. E sses 

conteúdos fazem parte do programa da disciplina Espanhol 1 e 

foram retomados no Encontro 1 da sequência didática, por sua 

importância para o exercício da autonomia. A ficha de inscrição é um 

gênero funcional, muito presente no cotidiano dos alunos enq uanto 

organizadores ou participantes de eventos.  

2. Convite formal para colação de grau:  

Apesar de o convite ser um gênero com o qual os alunos têm 

certa familiaridade, o convite formal exige atenção a elementos 

específicos, como o tipo de traje requerido,  local e horário. Esse 

gênero também é trabalhado no curso de Eventos, na disciplina de 

Cerimonial e Protocolo, o que reforça a importância de 

contextualizar o ensino de Espanhol com as disciplinas técnicas.  

3. Discurso de mestre de cerimônia:  

Ainda que se  trate de um texto oralizado, o discurso do mestre 

de cerimônia é, geralmente, um texto previamente escrito, o que 

justifica seu uso na sequência didática voltada à competência 

escrita. Esse gênero compartilha características com o discurso do 

telejornalis mo, sendo classificado por Marcuschi (2010) como uma 
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forma de retextualização, situada entre a linguagem oral e escrita. 

Além do conteúdo textual, a atividade proporciona ao aluno a 

experiência de se colocar em uma posição de destaque, 

exercitando habilida des de desenvoltura e autoconfiança ν 

especialmente importante se considerarmos que muitos apontaram 

a dificuldade em falar em público como um desafio para aprender 

espanhol.  

Essa prática também permitiu o trabalho com conteúdos 

linguísticos como pronomes de tratamento, saudações, despedidas 

e vocabulário protocolar, todos presentes na estrutura do discurso. 

Como destaca Nascimento (2009, p. 68), a sequência didática 

contribui para uma nova perspectiva de ensino e aprendizagem da 

escrita, indo além da decod ificação mecânica para alcançar práticas 

ņŌϔ ƇŌǔǀģƏŌƑǔƚΨϊιήήήκϔ ŌǈǈŌϔ ņűǈƽƚǈűǔűǳƚϔ ņűņĤǔűĿƚϔ ĿƚƑǔǀűľǜűϔ ƽģǀģϔ ǜƏģϔ

conscientização à necessidade de repensar o ensino e a 

aprendizagem da escrita em uma perspectiva que ultrapassa a 

decodificação de fonemas, grafemas , sintagmas, indo em direção 

ģƚϔƇŌǔǀģƏŌƑǔƚϊή 

Entre os gêneros trabalhados, o discurso do mestre de 

cerimônia foi o menos familiar aos alunos. Por isso, seu 

desenvolvimento exigiu um trabalho mais minucioso, envolvendo 

explicações detalhadas da estrutura, e xemplificação prática e 

contextualização da situação comunicativa. Houve um letramento 

do gênero para que os alunos ficassem mais à vontade.  

Conforme Kleiman (2005, p. 6), o letramento deve ser 

compreendido em seu impacto sobre todas as esferas da vida, e não 

apenas no espaço escolar. Assim, a proposta aqui apresentada 

busca contribuir para a formação de sujeitos capazes de ler, 
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interpretar e produzir textos que circulam em diferentes espaços 

sociais - especialmente no campo profissional em que estão sendo 

formados.  

A sequência didática foi organizada em sete encontros, sendo 

que cada encontro correspondeu a duas aulas de 50 minutos. Para 

tornar o processo de ensino -aprendizagem mais dinâmico e 

significativo, os encontros foram estruturados em quatro momentos 

principais: Rompehielo (quebra -gelo); Apresentação; Prática / 

Avaliação; Revisão. 

²ϔƏƚƏŌƑǔƚϔωØƚƏƽŌŬűŌƇƚϊϔǔŌƏϔĿƚƏƚϔŤűƑģƇűņģņŌϔƿǜŌľǀģǀϔƚϔ

gelo nos primeiros minutos da aula, promovendo um ambiente 

acolhedor e descontraído. Além disso, pode servir par a introduzir ou 

retomar conteúdos de forma leve e participativa. As atividades 

realizadas nessa etapa variam conforme o tema a ser tratado e as 

competências a serem desenvolvidas.  

²ϔ ǈŌťǜƑņƚϔ ƏƚƏŌƑǔƚΩϔ ņŌƑƚƏűƑģņƚϔ ω ƽǀŌǈŌƑǔģłĻƚϊΩϔ ōϔ

dedicado à exposição e conte xtualização do gênero textual que 

será abordado. Nessa etapa, o professor retoma a atividade de 

"quebra -gelo" e a relaciona ao conteúdo da aula, provocando 

reflexões iniciais, como: ςċƚĿőόƁĤόǳűǜόŌǈǈŌόťőƑŌǀƚόģƑǔŌǈΨσΡός²ƑņŌόŌƇŌό

ĿűǀĿǜƇģΨσΡό ςÕƚǀό ƿǜŌό ōό űƏƽƚǀǔģƑte saber produzi-ƇƚΨσ. Essa 

problematização estimula o interesse e desperta a consciência dos 

alunos quanto à funcionalidade social e profissional dos textos.  

©ƚϔƏƚƏŌƑǔƚϔņŌϔωÕǀĤǔűĿģϔδϔ ǳģƇűģłĻƚϊΩϔģƽǀƚŤǜƑņģ-se o estudo 

das características estruturais e ling uísticas do gênero textual em 

foco. Após a reflexão e contextualização, os alunos são convidados 

a produzir o gênero, individual ou coletivamente. Durante a 

produção, o professor atua como mediador, orientando e 
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observando o envolvimento dos estudantes. Es sa etapa permite 

uma avaliação contínua, baseada no interesse, participação, 

autonomia e coerência das produções. O último momento, 

ņŌƑƚƏűƑģņƚϔ ωØŌǳűǈĻƚϊΩϔ ōϔ ǳƚƇǔģņƚϔ Ĵϔ ǀŌǔƚƏģņģϔ ņƚǈϔ ĿƚƑǔŌǝņƚǈϔ

trabalhados nos dois encontros anteriores. Além da revisão 

conceitu al, propõe -se uma reflexão crítica sobre os gêneros 

abordados, seus contextos de uso e sua importância no universo 

ƽǀƚŤűǈǈűƚƑģƇϔņƚϔĿǜǀǈƚϔņŌϔGǳŌƑǔƚǈήϔGƏϔωÕǀĤǔűĿģϔδϔ ǳģƇűģłĻƚϊΩϔƚǈϔģƇǜƑƚǈϔ

têm a possibilidade de terem contato com fichas de inscrições de 

alguns  eventos reais, disponibilizados na internet, para conhecerem 

a estrutura do gênero e as informações necessárias para preenchê -

lo.  

Depois de resolver dúvidas com o professor, os alunos 

analisam se estão aptos a preencher uma ficha de inscrição de 

forma co rreta. No final do Encontro 2, acontece o momento de 

ωØŌǳűǈĻƚϊΩϔƿǜģƑņƚϔƚǈϔģƇǜƑƚǈϔĿƚƏŌƑǔģƏϔǈƚľǀŌϔƚϔƿǜŌϔŤƚűϔŌǈǔǜņģņƚϔŌΩϔ

sobretudo, a pertinência de aprender o gênero textual em questão. 

Já nos Encontros 3 e 4, o gênero escolhido para ser trabalhado foi o 

disĿǜǀǈƚϔņŌϔǜƏϔƏŌǈǔǀŌϔņŌϔĿŌǀűƏƝƑűģήϔ©ƚϔƏƚƏŌƑǔƚϔωØƚƏƽŌŬűŌƇƚϊΩϔģϔ

dinâmica trata de introduzir os conteúdos de saudações e 

despedidas e a relação de formalidade e informalidade em diálogos.  

ÕƚǈǔŌǀűƚǀƏŌƑǔŌΩϔƑƚϔƏƚƏŌƑǔƚϔω ƽǀŌǈŌƑǔģłĻƚϊΩϔƚǈϔģƇǜƑƚǈϔǈĻƚϔ

questionados s e eles conhecem a figura do mestre de cerimônias e 

o que ele representa em um evento. Eles podem ter contato com 

textos e vídeos que, além de explicarem a função do mestre de 

cerimônia, mostram as características que compõem o discurso. Os 

conteúdos necess ários para produzir o gênero são aprofundados no 

ƏƚƏŌƑǔƚϔωÕǀĤǔűĿģϔδϔ ǳģƇűģłĻƚϊήϔ 
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Para facilitar o aprendizado e diversificar as formas de 

apresentação dos conteúdos, também foram usados vídeos do 

Youtube com situações reais e dicas de como ser um mestre de  

cerimônias. Os alunos têm a possibilidade de serem mestres de 

cerimônia por um dia. Todos se apresentam e leem o texto 

produzido. Para isso, foi apresentado aos alunos o perfil de um 

mestre de cerimônia e as características do discurso. É importante 

destacar que, apesar de ser um discurso, o texto foi escrito 

previamente e lido pelos alunos (o mesmo acontece com o mestre 

de cerimônia). Nos Encontros 5 e 6, o gênero escolhido foi convite 

de formatura. Além de trabalhar a estrutura de um convite, os alunos 

também conhecem o vocabulário referente a roupas e acessórios, 

sobretudo os usados em cerimônias formais.  

©ƚϔƏƚƏŌƑǔƚϔαØƚƏƽŌŬűŌƇƚαΩϔōϔģƽǀŌǈŌƑǔģņģϔģϔņűƑīƏűĿģϔωċƚǺϔģϔ

ƇģϔƇǜƑģϊϔλċƚǜϔĴϔƇǜģμήϔ²ϔƽǀƚŤŌǈǈƚǀϔĿƚƏǜƑűĿģϔģƚǈϔģƇǜƑƚǈϔƿǜŌϔǳģűϔŤģȄŌǀϔ

uma viagem à lua e pede su gestões de que roupa deve levar para 

ŌǈǔģϔǳűģťŌƏήϔ²ϔƿǜģņǀƚϔōϔņűǳűņűņƚϔŌƏϔņǜģǈϔĿƚƇǜƑģǈΨϔωÕǜŌņƚϊϔŌϔω©ƚϔ

ƽǜŌņƚϊϔŌΩϔĴϔƏŌņűņģϔƿǜŌϔƚǈϔģƇǜƑƚǈϔǳĻƚϔņģƑņƚϔģǈϔǈǜťŌǈǔƸŌǈΩϔģǈϔ

palavras ficam em uma ou outra coluna. Depois de explicar o porquê 

de as palavras terem sido di vididas, o professor revisa o vocabulário 

estudado e solicita aos alunos que elaborem frases com os 

ǳŌǀľƚǈωǜǈģǀϊϔŌϔωƇƇŌǳģǀϊήϔGƏϔǈŌťǜűņģΩϔƚϔƽǀƚŤŌǈǈƚǀϔƽŌǀťǜƑǔģϔƿǜŌϔǔűƽƚϔņŌϔ

roupas usamos em determinados eventos,para quais eventos os 

alunos foram recentemente e se eles foram convidados formal ou 

informalmente. Em "Apresentação", os alunos são informados, por 

meio de convites de formatura e textos, sobre o que deve ou não 

conter um texto de convite de formatura. Apesar de conhecer a 

estrutura de um convite, os a lunos aprendem que o convite de 



 

187 

formatura tem a particularidade de, em alguns casos, ter indicação 

de traje que deverá ser usado na cerimônia.  

Os alunos tiveram oportunidade de ter contato com a 

estrutura de um convite e o vocabulário relacionado a roupas que 

ǈĻƚϔǜǈģņģǈϔŌƏϔŌǳŌƑǔƚǈϔŤƚǀƏģűǈήϔ©ƚϔƏƚƏŌƑǔƚϔωÕǀĤǔűĿģϔδϔ ǳģƇűģłĻƚϊΩϔ

os alunos são estimulados a escrever um convite de formatura, a 

partir das informações que foram estudadas nos encontros e 

apresentar para o grupo. Em seguida, professor e alunos comentam  

sobre as produções.  

Além das avaliações feitas ao longo das aulas, ao final da 

sequência didática, ou seja, no encontro 7, os alunos são 

estimulados a fazerem uma autoavaliação. É o momento de uma 

reflexão sobre opercurso que foi feito e o que, a partir d as aulas, os 

alunos estão aptos a executar em relação aos gêneros textuais 

estudados. Para facilitar a compreensão, utilizamos dois emoticons 

representando quão satisfeitos estão com seus resultados.  

 

Percurso avaliativo: escutas docentes sobre a sequência  de 

Espanhol  

 

A avaliação da sequência didática proposta foi fundamentada 

em abordagens contemporâneas sobre o processo avaliativo, que 

compreendem a avaliação não apenas como instrumento de 

verificação, mas como parte integrante do processo de ensino e 

aprendizagem. Para isso, consideramos as reflexões de Sandra 

Regina dos Reis Rampazzo  em seu texto Instrumentos de Avaliação: 

Reflexões e possibilidades de uso no processo de ensino e 

aprendizagem , elaborado no âmbito do Programa de 
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Desenvolvimento Educacion al (PDE), no estado do Paraná. O texto, 

voltado a professores da educação básica, destaca os limites e as 

potencialidades do uso de diferentes instrumentos avaliativos na 

prática docente.  

A autora, ao recorrer a estudiosos como Luckesi (1996), 

Vasconcelos (2003), Hoffmann (1993), Moretto (2003) e Okuda 

(2001), analisa três modalidades de avaliação:  

Avaliação diagnóstica : realizada no início de um ciclo, tem 

como função identificar os conhecimentos prévios dos alunos; 

Avaliação formativa : acontece durante o processo, com o intuito de 

monitorar a aprendizagem e propor intervenções pedagógicas; 

Avaliação somativa : aplicada ao final de um período, visa 

apresentar os resultados finais e verificar as competências 

adquiridas.  

Considerando essas  modalidades, a avaliação da sequência 

didática aqui apresentada incorporou elementos da avaliação 

formativa e diagnóstica , especialmente por meio da aplicação de 

questionário de avaliação qualitativa e quantitativa  junto a 

professores de Língua Espanhola do Instituto Federal da Paraíba 

(IFPB), que atuam diretamente no ensino da disciplina e, portanto, 

são conhecedores das especificidades da formação de jovens e 

adultos na Educação Profissional.  

O instrumento utilizado foi um questionário estruturado 

com 21  questões,  dividido em duas partes: As dez primeiras 

questões  destinaram -se à caracterização do perfil dos 

avaliadores , abrangendo aspectos como formação acadêmica, 

experiência com a Educação de Jovens e Adultos, familiaridade 

com o eixo tecnológico de Tur ismo, Hospitalidade e Lazer , e uso 
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de sequência didática como estratégia pedagógica. As onze 

questões restantes  abordaram diretamente a sequência didática, 

sendo compostas por afirmações avaliativas  e uma questão 

discursiva . Cada afirmação apresentava quat ro alternativas de 

resposta: a) Concordo plenamente; b) Concordo parcialmente; c) 

Discordo parcialmente; d) Discordo plenamente.  

Essas afirmações foram elaboradas com base nos três eixos 

definidos por Kaplún (2003) - conceitual, pedagógico e 

comunicaciona l - , que orientaram a construção do Produto 

Educacional. Além disso, inspiramo -nos na proposta de avaliação de 

materiais educativos elaborada por Leite (2018),  que organiza a 

análise em seis eixos: 

(A) Estética e organização : refere-se à apresentação gráfi ca 

do material, clareza visual, disposição das informações e adequação 

à linguagem do público -alvo; 

(B) Capítulos/estrutura do material : diz respeito à coerência 

interna e organização dos temas abordados;  

(C) Estilo de escrita : relaciona-se à argumentação,  clareza, 

coesão textual e adequação linguística;  

(D) Conteúdo : compreende a profundidade e aplicabilidade 

dos conteúdos trabalhados, respeitando a situação comunicativa do 

material;  

(E) Propostas didáticas : avalia como o material promove o 

engajamento, a interação e o debate entre os envolvidos;  

(F) Criticidade : verifica se o material incentiva a reflexão crítica 

sobre a realidade sociocultural dos estudantes, promovendo uma 

prática pedagógica emancipatória.  
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A aplicação do questionário permitiu verificar a  percepção dos 

docentes sobre a adequação e a pertinência da sequência didática 

proposta, além de evidenciar sua aplicabilidade em sala de aula. 

Dos nove professores de Espanhol do IFPB, sete participaram da 

avaliação , demonstrando o interesse e a relevânc ia do tema para o 

contexto educacional da instituição.  

A formação acadêmica dos professores avaliadores foi 

diversa: alguns com Licenciatura em Letras com habilitação em 

Português e Espanhol , outros com  Licenciatura em Português e 

Especialização em Espanho l, e ainda docente com Diploma de 

Espanhol  como Língua Estrangeira (DELE) . Houve também 

participantes  formados em  Licenciatura em Letras Espanhola,  

formação mais comum atualmente nos cursos superiores, que têm 

focado em habilitações específicas.  

As respostas demonstraram que os avaliadores consideraram 

a sequência didática um material coerente com os objetivos 

propostos e pertinentes às demandas do curso Técnico em Eventos, 

especialmente no que se refere à articulação entre os conteúdos 

linguísticos e os conhecimentos técnicos. Além disso, destacou a 

clareza do material, sua relevância para o público -alvo do PROEJA 

e o potencial para promover o letramento e a criticidade dos 

estudantes.  

De acordo com Cook e Hatala (2016), a validação do PE 

remete a um  processo de coleta de evidências, cujo objetivo é o de 

avaliar a pertinência das interpretações e decisões baseando -se nos 

dados resultantes da avaliação.  

As observações dos professores avaliadores foram diversas e 

relevantes, destacando aspectos positivo s e pontos de 
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aprimoramento da sequência didática. Um dos elementos mais 

ǳģƇƚǀűȄģņƚǈϔŤƚűϔƚϔƏƚƏŌƑǔƚϔωØƚƏƽŌŬűŌƇƚϊΩϔĿƚƑǈűņŌǀģņƚϔűƏƽƚǀǔģƑǔŌϔ

por contribuir para a acolhida dos estudantes e para a introdução 

dos conteúdos de forma leve e interativa. Os avaliador es também 

enfatizaram a pertinência de se trabalhar com uma sequência 

didática estruturada, especialmente em turmas da EJA, por 

proporcionar maior organização e intencionalidade pedagógica.  

No entanto, também foram apontadas dificuldades 

recorrentes no cot idiano docente, como a sobrecarga de trabalho, 

que pode dificultar a elaboração de materiais semelhantes. 

Algumas sugestões incluíram a diversificação das atividades 

voltadas para a prática da escrita e o uso de estratégias que 

favoreçam o protagonismo dos  alunos. De modo geral, os 

avaliadores elogiaram a proposta e reconheceram a qualidade do 

material apresentado, ressaltando sua aplicabilidade e coerência 

com o público -alvo.   

As respostas ao questionário e os comentários qualitativos 

permitiram validar o  Produto Educacional, confirmando sua 

relevância como recurso pedagógico para o ensino de Língua 

Espanhola no Proeja. A análise crítica dos avaliadores reforça o 

potencial da sequência didática como instrumento de apoio ao 

trabalho docente, especialmente n o contexto da Educação 

Profissional articulada à EJA.  

 

Considerações finais  

 

As políticas públicas direcionadas à educação de jovens e 

adultos (EJA) ainda apresentam lacunas significativas, não apenas 
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no que se refere ao acesso, mas também à permanência e à 

qualidade do ensino ofertado a esse público. Essa negligência se 

reflete na fragilidade da oferta da Língua Espanhola no contexto 

educacional brasileiro, especialmente na Educação Básica e na 

Educação Profissional e Tecnológica (EPT). A redução da carga 

horária, a exclusão do componente curricular e a falta de concursos 

para professores efetivos evidenciam uma visão limitada sobre o 

papel estratégico da educação linguística para o desenvolvimento 

cultural e social do país, situado na América Latina.  

Outro  desafio importante é o número reduzido de pesquisas 

acadêmicas voltadas para a EJA, em especial para o Proeja - 

programa que integra a EJA à educação profissional. Essa escassez 

evidencia a urgência de ampliar o debate e as investigações sobre 

essa modali dade de ensino, fomentando o desenvolvimento de 

propostas pedagógicas eficazes.  

Nesse sentido, o trabalho com gêneros textuais do cotidiano, 

articulados às disciplinas técnicas do curso Técnico em Eventos, 

emerge como uma estratégia promissora para favorec er a 

aprendizagem significativa da Língua Espanhola e o 

desenvolvimento das competências comunicativas essenciais para 

a vida social e profissional dos estudantes. Conforme defendem 

Paviani et al. (2008), o ensino por gêneros textuais contribui para a 

form ação crítica e comunicativa dos sujeitos, e Antunes (2009) 

destaca o papel da escola em formar leitores e produtores de textos 

adequados a diferentes situações comunicativas.  

A proposta desta pesquisa foi justamente elaborar uma 

sequência didática que cont emple gêneros textuais como ficha de 

inscrição de evento, convite formal e discurso do mestre de 
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cerimônia, buscando aproximar os alunos da linguagem do mundo 

do trabalho e promover práticas de letramento que ultrapassem os 

limites da escola.  

Observamos ta mbém uma discrepância entre a oferta de 

Produtos Educacionais voltados para a EJA e a diversidade de 

propostas para outras modalidades. O Proeja, historicamente, é 

negligenciado tanto pelas políticas públicas quanto pela 

comunidade acadêmica, o que reforça  a necessidade de ampliar os 

estudos voltados para esse público e fomentar espaços de debate 

e ação. 

Como desdobramentos, propomos a criação de novas 

sequências didáticas aprimoradas, a produção de um e -book com 

propostas pedagógicas para o ensino de Espan hol no Proeja, a 

ƚŤŌǀǔģϔņŌϔǜƏϔ:ǜǀǈƚϔņŌϔGǹǔŌƑǈĻƚϔωGǈƽģƑŬƚƇϔƽģǀģϔGǳŌƑǔƚǈϊϔƽģǀģϔ

ģƇǜƑƚǈϔŌϔŌťǀŌǈǈƚǈϔűƑǔŌǀŌǈǈģņƚǈϔŌϔģϔĿǀűģłĻƚϔņƚϔωAŌǈģŤűƚϔ ĿģņőƏűĿƚϊϔ

para incentivar o protagonismo dos estudantes, reforçando o 

compromisso com uma educação feita com os alunos e pa ra os 

alunos, que valorize seus saberes e trajetórias de vida.  

Ao concluir esta etapa, o sentimento que nos move é de 

inquietação produtiva e o desejo contínuo de contribuir para a 

transformação social por meio da educação emancipadora, 

democrática e parti cipativa. 
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El curso de lengua y cultura de ecuador para 

estudiantes brasileños de la Educación 

Profesional en el contexto de movilidad 

internacional 
 

Rosa Elena Niola Sanmartín 
Bruno Rafael Costa Venâncio da Silva  

Samuel de Carvalho Lima  
 

Introducción  

 

La variación lingüística del español en los países de Centro y 

Sudamérica es el resultado de una dinámica entre factores 

históricos, sociales, regionales, geográficos y culturales, lo que ha 

permitido el desarrollo de diferentes acentos, dialectos y formas  de 

expresión en distintas regiones. En Ecuador, el español presenta sus 

propias variaciones lingüísticas; una de las razones es la influencia 

de las lenguas indígenas, de sus regiones y de la riqueza de la 

diversidad étnica y cultural del país.  Así, cada  país tiene su propia 

diversidad del español lo que evidencia, no solamente la diversidad 

lingüística sino también la riqueza cultural e identitaria de Centro y 

Sudamérica.  

GƇϔĿǜǀǈƚϔņŌϔω~ŌƑťǜģϔǺϔ:ǜƇǔǜǀģϔņŌϔGĿǜģņƚǀϔƽģǀģϔ9ǀģǈűƇŌƙƚǈϊΩϔ

desarrollado mediante p rocesos de cooperación institucional entre 

el Instituto Federal do Rio Grande do Norte (IFRN) y la Universidad 

Estatal Península de Santa Elena (UPSE), tuvo como objetivo 

promover la lengua y cultura ecuatorianas en los procesos de 
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aprendizaje del español como lengua extranjera para estudiantes 

brasileños de la Educación Profesional. El curso que formaba parte 

del intercambio estuvo enfocado en la cultura ecuatoriana, la 

variación lingüística en las diferentes regiones del país y la 

interacción con las leng uas indígenas. 

En este sentido, este trabajo tiene como objetivo discutir el 

papel del curso de Lengua y Cultura de Ecuador en el contexto de 

la cooperación internacional para la internacionalización de la 

educación profesional con Brasil. Para ello, prese ntamos  la 

propuesta de actividades desarrolladas en la UPSE en clases de 

español durante el intercambio de los estudiantes del IFRN en la 

ciudad de Santa Elena, del 23 de noviembre al 6 de diciembre de 

2024. Para ello, después de la introducción, trataremo s el marco 

teórico de la propuesta, basado en autores que discuten la 

diversidad lingüístico -cultural de la región y la enseñanza de esos 

componentes aplicada al contexto del español como lengua 

extranjera (ELE). Enseguida, presentaremos las actividades 

diseñadas a la luz del marco teórico, para luego discutir los 

resultados de clases impartidas en la UPSE desde esa propuesta. 

Por fin, presentaremos las conclusiones de este trabajo.  

 

Marco teórico:  

Política lingüística e actividades de intercambio  

 

La polít ica lingüística y las actividades de intercambio y 

movilidad se constituyen en algunas formas de hacer y discutir la 

internacionalización de la educación en el ámbito específico de la 

Rede Federal de Educação Profissional, Científica e Tecnológica 
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(RFEPCT). Así, la internacionalización de la educación se estudia 

desde diferentes perspectivas y con objetivos diversos para abordar 

contextos diversos. En esta sección, abordaremos el debate 

académico sobre la internacionalización de la educación en el 

contexto de la RFEPCT, con especial atención al IFRN. 

Partimos de la propuesta de Lima (2021), que caracteriza la 

internacionalización de la educación para la RFEPCT, con la 

justificación de que era necesario hacer hincapié en la relación entre 

los discursos más am plios y conceptuales y los discursos más 

específicos de su cotidiano institucional. A partir del análisis 

dialógico, el autor analizó documentos institucionales del IFRN, 

evidenciando que el concepto de internacionalización de la 

educación para la RFEPCT guarda relaciones dialógicas con la 

educación integral, la investigación, la vinculación, la gestión, la 

capilaridad de la red federal y el impacto social.  

Lima (2023) se percató de que la internacionalización de la 

educación siempre ha estado relacionada e xplícitamente a la 

enseñanza de la lengua inglesa, así que propone una investigación 

sobre el discurso académico de profesores de inglés sobre la 

internacionalización en el contexto del Seminário Internacional da 

Associação Brasileira de Professores de Língua Inglesa da Rede 

Federal de Ensino Básico, Técnico y Tecnológico (2020). A partir del 

análisis, se evidenció que la internacionalización de la educación 

mantiene relaciones dialógicas con el discurso académico, el 

teórico, el oficial y el publicitario, y una fuerte relación con el 

aprendizaje de la lengua inglesa, con menor frecuencia, con una 

necesidad institucional.  
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A partir de una perspectiva contrahegemónica, 

especialmente respecto al protagonismo de la lengua inglesa, el 

IFRN viene desarrollando acc iones de política lingüística para la 

promoción del español en Brasil y del portugués brasileño para las 

instituciones extranjeras que poseen un acuerdo de cooperación 

internacional, con un gran impacto en la UPSE,  favoreciendo el 

plurilingüismo desde una perspectiva solidaria entre el español y el 

portugués en ambas instituciones.  

 

(...) se consideramos que as línguas em jogo 
(espanhol, francês, português) estão de alguma 
forma solidárias na vertente linguística da 
mundialização que apresentamos, 
consequen temente, uma política linguística 
comum a suas ou mais de suas X -fonias (línguas 
supercentrais), mas também aquelas que 
gravitam em torno delas (línguas centrais ou 
periféricas) (Calvet, 2013, p. 126). 

 

En este sentido, de acuerdo con la clasificación de C alvet 

(2013), observamos que dos lenguas supercentrales (español y 

portugués) se convierten en protagonistas de la internacionalización 

de una de las instituciones de la RFEPCT junto a una universidad del 

Sur Global. Por lo tanto, tenemos un modelo de inte rnacionalización 

horizontal en el que ambas instituciones contribuyen al desarrollo 

de la enseñanza de sus lenguas maternas, sin necesidad de recurrir 

a la lengua hegemónica.  

De hecho, la política lingüística del IFRN es un documento 

institucional aprobado  en 2022 que contempla los tres pilares de la 

educación (enseñanza, investigación y vinculación) mediante el uso 

de diferentes lenguas, con especial atención al proceso de 

internacionalización (IFRN, 2022). Sin embargo, las lenguas que se 
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mencionan en sus objetivos son el español para Brasil y el portugués 

para la comunidad internacional:  

 

XI. Defender o ensino da Língua Espanhola 
como língua internacional, instrumento de 
integração e de caráter identitário com os 
demais países latinoamericanos;  
XII. Contribuir com as políticas nacionais de 
internacionalização e ensino da Língua 
Portuguesa nos âmbitos acadêmico, científico e 
artístico -cultural, especificamente das nossas 
variedades linguísticas e da cultura brasileira no 
exterior, bem como promover o letrame nto 
acadêmico de alunos estrangeiros (IFRN, 2022, 
p. 7). 

 

Así, verificamos que su política lingüística prioriza prácticas 

del lenguaje en contextos académicos y científicos en y para 

Latinoamérica, lo cual constituye una clara evidencia de la intención 

de ofrecer a los estudiantes y funcionarios, así como a la comunidad 

internacional, una educación que cuestiona la hegemonía de una 

única lengua, el inglés, fomentando así el plurilingüismo.  

Es en ese sentido que Venâncio da Silva, Falcão y Silva  (2024) 

reconocen que el modelo de internacionalización de la educación 

adoptado por el IFRN actualmente favorece el desarrollo de 

actividades vinculadas a la enseñanza de lengua española.  

 

Desde 2021, o Instituto Federal de Educação, 
Ciência e Tecnologia do Rio Grande de Norte 
(IFRN) realiza um processo de 
internacionalização e expansão de acordos 
voltado ao Sul Global, o qual favorece a 
cooperação internacional no âmbito da tríade 
ensino-pesquisa -extensão. Nesse contexto, 
países da América Latina e da Áfr ica se 
transformaram no principal destino de 
mobilidade/intercâmbio de estudantes e 
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servidores do nosso instituto.  Além disso, 
consideramos importante destacar que a 
internacionalização em casa também é 
realizada através de editais de pesquisa e 
extensão,  ampliando ainda mais as 
possibilidades de interações com uma 
característica Glocal (Global + Local).   

 

En el contexto del IFRN caracterizado por los autores se nota 

la creciente importancia de la lengua española en las cooperaciones 

internacionales, y con secuentemente la necesidad de cursos con un 

enfoque en la escritura académica en español. En su estudio, 

Venâncio da Silva, Falcão y Silva (2024) hacen hincapié en la 

relevancia de los programas de capacitación, de la Política 

Lingüística del IFRN y de su relación con la internacionalización de 

la educación.  

Sobre la posibilidad de explotar el discurso sobre la 

internacionalización del IFRN en los medios de comunicación 

oficiales y en redes sociales, Lima y Guerra (2024) desarrollaron un 

estudio sobre el di scurso institucional del IRN respecto a la 

movilidad internacional Brasil -Colombia. El estudio evidencia las 

relaciones dialógicas presentes en los posts de Instagram 

específicos sobre una movilidad internacional de 1 semestre 

académico vivida por 2 estudi antes brasileños de la carrera de 

Letras Español en el segundo semestre de 2023. A partir del análisis, 

los autores afirman que, en el debate ideológico, el discurso 

institucional responde al contexto brasileño más inmediato de 

desvalorización de la carrer a docente, aunque al mismo tiempo se 

dirige a la comunidad civil de modo para presentar una formación 

de profesores como atractiva, en este caso, la internacionalización 

de la educación de futuros docentes de lengua española.  
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Por fin, Lima y Silva (2023) abordan el proceso de promoción 

de la lengua portuguesa en el contexto internacional y analizan la 

experiencia del IFRN en la enseñanza de esta lengua a estudiantes 

extranjeros, en la que la UPSE participa desde el primer semestre 

de 2022, con un gran númer o de matrículas e interés creciente. Para 

contribuir con esa discusión a partir de una perspectiva 

contrahegemónica, Silva, Venâncio da Silva y Alves (2023) defienden 

la enseñanza del portugués brasileño en el IFRN a partir de 

propuestas didácticas enfocad as en la región Nordeste de Brasil, 

promoviendo una enseñanza a partir del aprendizaje intercultural y 

la comprensión de diferentes culturas, que llevan al estudiante a 

conocer y valorar las culturas de una región distante de los grandes 

centros urbanos de l país. 

Desde ese marco teórico, la gestión del proceso de 

internacionalización del Rectorado del IFRN ha desarrollado una 

acción de intercambio académico con 8 estudiantes de la 

Enseñanza Media Integrada, acompañados de 2 docentes de la 

UPSE, durante 15 días en la UPSE, en los meses de noviembre y 

diciembre de 2024. La agenda de actividades planificadas en el 

ámbito del acuerdo de cooperación entre el IFRN y la UPSE integró 

los procesos de política lingüística y de movilidad internacional. A 

partir de la n ecesidad de considerar la capilaridad de RFEPCT, 

señalada por Lima (2021), la acción contempló estudiantes de los 

siguientes campus: Apodi, Currais Novos, Macau São Paulo do 

Potengi, Parelhas y Pau dos Ferros. Como parte integrante de esta 

agenda, se plani ficó el curso de Lengua y Cultura de Ecuador, que 

presentaremos en la sección 3 de este texto.  
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La enseñanza del español desde su pluralidad  

 

Lucchesi (2004) aborda el concepto de competencia 

lingüística multidialectal  de los hablantes, pues considera que los 

hablantes nativos de una determinada lengua son capaces de lidiar 

con la variación lingüística y decodifican variantes fonéticas, 

gramaticales y léxicas sin grandes problemas. Así, incorporar inputs 

de diversas variedades lingüísticas en el aula es fun damental para 

desarrollar la competencia  multidialectal . 

Venâncio da Silva (2015, 2022) propone la inserción de ese 

concepto en el contexto de ELE, relacionando el componente 

variedades al aprendizaje intercultural, ya que la idea no es convertir 

al alumno  en un hablante nativo, ni en un dialectólogo o 

sociolingüista. El objetivo principal del tratamiento de la variación 

lingüística es aumentar la capacidad de comprensión de los 

estudiantes mediante el contacto (a través del input) con un gran 

número de var iantes lingüísticas.  

En general, muchas variedades hispanoamericanas del 

español sufren actitudes negativas debido a su estigmatización o 

invisibilización en los materiales didácticos de ELE. En una 

investigación sobre el componente de variedades en los ma nuales 

de ELE de Brasil, Venâncio da Silva (2020) pudo comprobar la 

predilección del español de España frente al de otros países 

(Moreno Fernández, 2010; Andión Herrero, 2013) en un contexto 

latinoamericano de enseñanza, como el brasileño. Veamos el 

Cuadro  01 con el número de textos orales y escritos de los manuales 

brasileños:  
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Cuadro 01  - Número de textos de España, Argentina y Ecuador en 
los manuales de ELE  

Colección - 
Manual  

Número 
total de 
textos  

orales y 
escritos de 

las tres 
colecciones  

Textos 
orales y 
escritos 

de 
España 

Textos 
orales y 
escritos 

de 
Argentina  

Cercanía 
Joven 161 58 31 4 

Confluencia  111 35 15 1 
Sentidos en 

lengua 
española  

181 44 28 4 

Fuente : Adaptado de Venâncio da Silva (2021)  
 

Como podemos apreciar, en casi todas las colecciones, los 

textos orales y escritos de España representan alrededor de un 

tercio de los textos de cada colección. Argentina es el país de 

Latinoamérica con mayor presencia en los manuales, sobre todo por 

las tiras cómicas de Mafalda, Gaturro, entre o tras, mientras que los 

demás países tienen poca presencia, como es el caso de Ecuador.  

Debido a nuestro pasado colonial, solemos asumir que 

nuestra cultura no tiene tanto prestigio como la del país colonizador. 

En este sentido, muchos prejuicios sobre el p ortugués brasileño 

también se trasladan al español de distintos países 

hispanoamericanos. Irala (2004) investigó a profesores y estudiantes 

en formación para la enseñanza de español en una región de 

frontera entre Brasil y Uruguay sobre la percepción que l os sujetos 

de la investigación tenían sobre cuál es la variedad de su 

preferencia, obteniendo las siguientes respuestas:  

 

1) Espanhol da Espanha, porque é uma língua 
melhor  de ser trabalhada com o aluno.  
2) Prefiro o Espanhol da Espanha. Acho mais 
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claro  e muito mais bonito .  
3) Da Espanha, porque é mais clássico . 
4) Prefiro o Espanhol da Espanha, porque é o 
mais puro , pois é a língua-mãe. O Espanhol da 
América já teve muitas influências de outros 
povos e c ostumes.  
5) Da Espanha, porque além de ter aprendido 
assim, penso que é mais sonoro  (Irala, 2004, p. 
109-110, marcas da autora). 

 

A pesar de que no podemos hablar de un único español de 

España y, menos aún, de un único español de América, notamos que 

las respuestas están cargadas de prejuicios lingüísticos (Bagno, 

͉͆̈́ͅμήϔ ƑņűƛƑϔλ͆̈́͆̈́μϔņŌŤűƑŌϔŌƇϔǔōǀƏűƑƚϔωťƇƚǔƚĿŌƑǔǀűǈƏƚϊϔƽģǀģϔŌǹƽƇűĿģǀϔ

ese desequilibrio entre el prestigio de las lenguas dominadoras y las 

lenguas dominadas, y añade una nueva definición en el pl ano de las 

variedades del español: el lectocentrismo.  

 

Consideramos que su equivalente en un plano 
interdialectal merece un término propio, 
inexistente hasta ahora y al que aquí 
proponemos llamar lectocentrismo  (del griego 
ʇʘɾʀʅʉ ϋŬģľƇģǀόμΩϔƿǜŌϔűņŌƑǔűŤűĿģǀía la creencia de 
superioridad de un geolecto o variedad, 
considerado ejemplar y modélico, sobre los 
restantes de su lengua. En esta situación, la 
ǳģǀűŌņģņϔ ŤģǳƚǀŌĿűņģϔ ŌǈϔĿģƇűŤűĿģņģϔ ņŌϔϋƽǜǀģόϔ ƚϔ
ϋĿƚǀǀŌĿǔģόΩϔƏűŌƑǔǀģǈϔƿǜŌϔƇģǈϔƚǔǀģǈϔǈŌϔĿƚƑǈűņŌǀģƑϔ
alteraciones o  desviaciones (Andión, 2020 , p. 
133-134, marcas de la autora). 

 

Según la autora, la variedad del centro -norte de España es la 

que ha disfrutado de prestigio y representatividad, a punto de que 

un rasgo mucho más extendido como el seseo fuera considerado 

como un rasgo dialectal. Así, la Real Academia Española (RAE) 

convirtió esa variedad en modelo de referencia y corrección dentro 

y fuera de España.  
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Durante siglos esta creencia motivó que la 
variedad castellana fuera el referente a partir 
del c ual se explicaba la variación del español y 
que, por ejemplo, el seseo haya sido tratado 
como un fenómeno divergente del patrón 
distinguidor /s/ - / ʃ/, a pesar de que la mayoría 
hispanohablante era y es seseante (Andión, 
2020, p. 134). 

 

En este sentido, el  seseo, como rasgo divergente, es un claro 

ŌƁŌƏƽƇƚϔņŌϔģĿǔűǔǜņϔωƇŌĿǔƚĿōƑǔǀűĿģϊΩϔƽǜŌǈϔŌǈϔƇģϔǳģǀűģƑǔŌϔƽǀŌŤŌǀűņģϔƽƚǀϔ

el 95 % de la población hispanohablante, culta y no culta, de todo el 

mundo hispano. Sobre la cultura española y la hispanoamericana, 

también n otamos un desequilibrio entre el prestigio y la preferencia 

de los estudiantes y profesores de español de Brasil.  

Zolin -ċŌǈȄϔλ͇͆̈́ͅμϔĿƚƑŤűǀƏģϔŌƇϔƽģƽŌƇϔņŌϔGǈƽģƙģϔĿƚƏƚϔωĿŌƑǔǀģƇϊϔ

ƚϔωǈǜƽŌǀűƚǀϊϔŌƑϔƇģϔŌƑǈŌƙģƑȄģϔņŌƇϔŌǈƽģƙƚƇϔŌƑϔ9ǀģǈűƇϔģϔƽģǀǔűǀϔņŌƇϔģƑĤƇűǈűǈϔ

del dis curso de una profesora sobre el inicio de su aprendizaje del 

español, ya que en su discurso siempre mencionaba la ciudad de 

Madrid como ejemplo para abordar la cultura y la lengua.  

 

O relato da professora, certamente, sintetiza 
muito das aulas de espanhol que parecem dar 
as costas para outros países do mundo 
hispânico que não a Espanha. Se, por um lado, o 
livro didático de espanhol tem contribuído para 
reforçar a crença de superioridade da variedade 
europeia da língua, por outro os professores de 
espanhol p arecem ter 'comprado a ideia' da 
superioridade da Espanha como a primeira e 
mesmo única opção para exemplificar aspectos 
culturais e mesmo estruturais da língua 
espanhola (Zolin -Vesz, 2013, p. 59-60). 

 

Por otro lado, los informes de las pasantías de estudi antes y 

profesores de Rondônia, región al norte de Brasil, a partir del curso 
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ωAŌǈľǀģǳģƑņƚϔ ģǈϔ ŤǀƚƑǔŌűǀģǈϔ ƇģǔűƑƚ-ģƏŌǀűĿģƑģǈϊϔ ĿƚƑŤűǀƏģƑϔ Ƈƚǈϔ

estereotipos y prejuicios hacia los países hispanoamericanos en 

Brasil. En este caso específico, Santos (2010) identif icó el prejuicio 

hacia Bolivia a partir de los cuestionarios iniciales sobre las clases de 

español en ese contexto:  

 

ϋ ϔ9ƚƇųǳűģϔōϔǜƏϔƽģųǈϔƚƑņŌϔǈƛϔŌǹűǈǔŌϔųƑņűƚΩϔŤģƇģƏϔ
ƇųƑťǜģϔņŌϔųƑņűƚϔŌϔǈĻƚϔƏǜűǔƚϔƽƚľǀŌǈόήϔ ƇōƏϔņűǈǈƚΩϔ
houve a manifestação de preconceito em 
relação ao castelhano classificado por muitos 
ģƇǜƑƚǈΩϔ ƽŌƁƚǀģǔűǳģƏŌƑǔŌΩϔ ĿƚƏƚϔ ϋƇųƑťǜģϔ ņŌϔ
ľƚƇűǳűģƑƚόϔλàģƑǔƚǈΩϔ͆̈́̈́ͅΩϔƽήϔ͈͇ͅΩϔťǀűŤƚǈϔņģϔģǜǔƚǀģμή 

 

Esa es una de las razones por la que el IFRN tiene una política 

lingüística institucional abiertas hacia las variedad es lingüísticas, con 

especial atención al español como lengua de integración regional y 

de carácter identitario con los demás países, pues se entiende que 

para que la lengua sea un buen instrumento de comunicación, 

debemos considerarla más que un instrumen to de comunicación, 

ya que es la materia prima de nuestra constitución identitaria 

(Serrani, 2005).  

En Ecuador, el idioma oficial es el español, que corresponde 

al 93% de la población; además, existen 14 lenguas maternas 

indígenas; el kichwa y el shuar so n idiomas oficiales de la relación 

intercultural. Los demás idiomas ancestrales son de uso oficial para 

los pueblos indígenas en las zonas donde habitan (Constitución 

2008, Art. 02).  
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Diseño del curso  

 

El curso incluye temáticas como la exploración de p ersonajes 

contemporáneos del Ecuador, mediante las cuales se desarrollaron 

destrezas comunicativas para la descripción de personajes y, al 

mismo tiempo, el conocimiento de referentes culturales del país. 

Asimismo, se presentaron las regiones naturales del Ecuador: Costa, 

Sierra, Oriente y Región Insular, mediante las cuales se exploraron 

temas como la flora y fauna, las tradiciones y formas de vida en cada 

región. Además, se utilizó la metodología de aprendizaje por 

inmersión para presentar la gastronomía e cuatoriana mediante una 

clase de inmersión culinaria. La dinámica del estado plurinacional y 

multicultural se manifiesta también en las variaciones del idioma, 

por lo que se revisaron algunos modismos y expresiones 

coloquiales propios del español y muchos de ellos integrados al 

kichwa, ilustrando así la riqueza y la vitalidad de la comunicación 

intercultural en el país.  

En la siguiente tabla se presentan el contexto y los contenidos 

del curso, diseñado para diez horas de trabajo con actividades 

complementa rias inmersivas.  En este programa, los estudiantes no 

solo aprendieron el idioma, sino que también adquirieron una visión 

general de la importancia de la diversidad cultural y lingüística en 

Ecuador. 
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Tabla 01  - Contexto del diseño del curso  
Curso de español para extranjeros  

Lengua y Cultura de Ecuador para brasileños  
Nivel: Principiante  Edad: 16 y 18 años N° de estudiantes: 8  

Métodos de 
enseñanza: 

Comunicativa  
Aprendizaje colaborativo  

Aprendizaje por inmersión  

Estrategias: 

Juegos de roles  
Grupos de discusión  

Simulaciones  
Trabajo en parejas y grupos  

Objetivos: 

Conocer la diversidad lingüística y cultural 
del Ecuador  

Desarrollar destrezas comunicativas para 
mantener una conversación básica sobre 

temas académicos, locales y culturales de 
Ecuador. 

Recursos: 
Textos, audios, video, hojas de trabajo, 

tarjetas de presentación, lecturas, 
imágenes, objetos reales.  

Nota : Se establecen el contexto y los lineamientos para el desarrollo del 
curso. 
 

El programa se diseñó para un grupo de 8 estudiantes 

brasileños entre 16 y 18 años, con un nivel principiante de español, 

con una duración de diez horas. El objetivo principal de este curso 

fue que los estudiantes comprendan la variedad lingüística y 

cultural de Ecuador, y adquieran habilita des para mantener diálogos 

básicos sobre temas académicos, locales y culturales relacionados 

con el país. La planificación estuvo orientada a promover tanto el 

aprendizaje del idioma como la comprensión intercultural, 

integrando vocabulario variado y en co ntexto, con énfasis en la 

interacción oral y la inmersión en contenidos culturales.  
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Tabla 0 2 ξ Planificación de contenidos  
N° Tema  Contenidos  

1 
Presentación 

personal  

Información personal: nombres y 
apellidos, edad, números, 

ocupaciones, familia, intereses.  
Saludos y despedidas formales  

Frases y expresiones  

2 
Conoce las 
regiones de 

Ecuador  

Regiones del Ecuador: costa, sierra, 
Amazonía, insular 

Lugares turísticos: playas  
Vestimenta y clima  

3 
Hablemos de la 

diversidad: flora y 
fauna  

Flora y fauna en las regiones  
Datos sobre zoológicos en la costa y 

sierra 
Diversidad lingüística  

4 ¡Que delicia!  

Gastronomía ecuatoriana en las 
regiones  
Refranes 

Preparación de un plato típico de la 
costa  

5 
Ecuador 

pluricultural y 
multiétnico  

Tradición y  cultura: Inti Raymi, Mesa de 
muertos, Carnaval de Guaranda, 

Carnaval de Ambato, Mama Negra.  
Diversidad lingüística de Ecuador: 

vocabulario en kichwa  
Nota : planificación de contenidos para el curso de español para extranjeros 
de 10 horas de clase. 
 

El curso está enfocado en la diversidad lingüística y cultural 

del Ecuador, lo que permite a los participantes no solo desarrollar 

habilidades comunicativas en español, sino también comprender las 

particularidades socioculturales del país. Como se puede vi sualizar 

en esta tabla, se planificaron temas como la Presentación personal, 

en la que se revisó información básica para la descripción de 

personas. En este tema se trabajaron, además, ciertas estructuras 

gramaticales como los verbos: ser, estar, llamarse,  gustar y tener. 

Acompañado además del léxico correspondiente. Para el desarrollo 
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de este tema, se seleccionaron personajes ecuatorianos 

ĿƚƑǔŌƏƽƚǀĤƑŌƚǈγϔǈŌϔƽǀŌǈŌƑǔģǀƚƑϔǔģǀƁŌǔģǈϔņŌϔŌǈǔűƇƚϔωƽŌǀŤűƇŌǈϊϔĿƚƑϔ

información básica. Además, en las tarjetas se incluye ron datos 

útiles para conocer al personaje. Los estudiantes podían usar la 

información de las tarjetas para describir a cada personaje.  

La metodología aplicada en la clase fue el método 

comunicativo. Inicialmente, los instructores se presentaron ante los 

estudiantes con su información personal. También se trabajó con un 

texto de descripciones personales, haciendo énfasis en el léxico a 

usar. Se desarrolló la interacción en parejas, en la que cada 

estudiante compartía su información personal. Como actividad  de 

producción, cada estudiante recibió una tarjeta con un personaje y 

se le pidió que describiera a cada uno. Los estudiantes integraron 

expresiones útiles de presentación, junto con vocabulario 

relacionado con saludos y despedidas.  

El segundo tema se des arrolló con el objetivo de conocer las 

regiones del Ecuador: costa, sierra, oriente e insular. La clase inició 

con la presentación de datos curiosos sobre el país, como un 

ejercicio para activar el conocimiento de los estudiantes.  
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Imagen 01  - Regiones del Ecuador  

 
NotaΨϔƏǜŌǈǔǀģϔņŌϔǔŌǹǔƚϔǜǈģņģϔƽģǀģϔƇģϔĿƇģǈŌϔωØŌťűƚƑŌǈϔņŌƇϔGĿǜģņƚǀϊήϔ§ģǔŌǀűģƇϔ
elaborado por los instructores del curso.  
 

La clase se desarrolló con una breve descripción de las 

regiones. Los textos se adaptaron según el nivel de conocimiento 

del idioma, utilizando oraciones y estructuras sencillas para facilitar 

la comprensión del tema. Como parte del proceso de lectura, se 

revisaron términos nuevos antes de la lectura; luego, cada 

estudiante leyó el texto y los instructores brindaron 

acompañami ento de lectura en voz alta para revisar y practicar la 

pronunciación. La poslectura se desarrolló mediante preguntas 

relacionadas con el texto. Para consolidar la comprensión del tema, 

se utilizaron videos con una breve descripción de las regiones. El 

trabajo colaborativo se muestra mediante la interacción en parejas 

con material gráfico y en equipos, mediante la selección y 

clasificación de las características de cada región.  

La diversidad de la flora y fauna en Ecuador se abordó en la 

tercera jornada de este curso; se presentaron videos sobre la flora y 

fauna características de cada región. Para activar el conocimiento, 
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se usó material didáctico como frutas y objetos tangibles ; los 

estudiantes debían adivinar el nombre de los objetos mientras sus 

compañeros describían estos. El tema se presentó mediante videos, 

y los estudiantes pudieron relacionar la flora y la fauna de Ecuador 

con la de su país, Brasil. Se realizaron juegos c on tarjetas ilustradas 

de animales, plantas y frutas; los instructores monitoreaban a los 

estudiantes para brindar un acompañamiento efectivo en la práctica 

del idioma.  

 

Imagen 0 2 - Actividad postlectura para comprensión de vocabulario  

 
Nota : Actividades  de comprensión lectora con enfoque en vocabulario 
sobre las regiones de Ecuador.  
 

La presentación de la diversidad lingüística en español se 

realizó mediante frases con significado en contexto; mediante el 

trabajo colaborativo, los estudiantes asociaron e l significado de las 

expresiones coloquiales. Se trabajó con diálogos preestablecidos 
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que incluían las expresiones mencionadas. Para consolidar el 

aprendizaje, se realizó un juego de roles en el que, por una parte, 

practicaban la producción oral y, por otr a, relacionaban las 

expresiones con el significado de las palabras en el diálogo. La 

actividad culminó con un ejercicio de sustitución de frases formales 

por modismos. En la imagen 4 se aprecia un ejemplo de la actividad 

junto con el diálogo.  

 

Imagen 0 3 - Variación lingüística del español en Ecuador, lenguaje 
coloquial  

Expresiones  Diálogos  

 

 

 

Nota : Actividad para asociar significados y dialogar para sustituir palabras.  
 

En este curso intensivo y de inmersión, se buscó proveer 

espacios donde los estudiantes pudieran tener experiencias 

vivenciales. Para el cuarto tema, se impartió una clase de cocina. 

Para activar el conocimiento, se presentaron refranes a modo de 

imágenes,  en las que los estudiantes podían adivinar y/o 

construirlos de acuerdo con lo que veían en la pantalla. Además, los 

estudiantes podían establecer relaciones visuales y contextuales 

entre refranes en español y sus frases correspondientes en 

portugués, lo q ue también permitió el aprendizaje a partir de 
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situaciones reales y cotidianas. En la imagen 5, se puede apreciar la 

actividad; los estudiantes completaron los refranes con los nombres 

de los objetos en las imágenes.  

Durante la clase de inmersión, los est udiantes tuvieron la 

oportunidad de reconocer vocabulario relacionado con ingredientes 

y utensilios de cocina, asociar instrucciones y pasos para preparar 

una receta, preparar su propio plato de la gastronomía ecuatoriana. 

Esta actividad permitió a los est udiantes desarrollar destrezas 

comunicativas, comprensión auditiva, interacción en tiempo real, 

intercambio de ideas, aproximación a la identidad y cultura 

mediante temas de gastronomía. La experiencia de aprendizaje con 

los sentidos brindó una oportunidad  única en este curso de español.  

 

Imagen 0 4 - Refranes con léxico de gastronomía  
Mira las imágenes  Escribe el refrán  

 

 

En la ___________ del __________ se 

______ el _______. 

 

 

Al _______, _______, al ______, 

_______. 

 

 

__________ llena, _________ contento. 

Nota : Adivinanzas de refranes para la clase de gastronomía; ejercicio para 
activar el conocimiento.  
 

El componente pluricultural y multiétnico se presentó 

mediante un texto y material audiovisual. Una lectura comprensiva 

sobre las festividades, con una ronda de preguntas y respuestas al 
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respecto. Además, se llevó a cabo una discusión grupal sobre la 

cosmo visión andina y las etnias en Ecuador. Como parte de la 

identidad y cultura, se presentaron también muestras de música y 

danzas tradicionales. Mediante material audiovisual y de lectura se 

introdujeron celebraciones como el Inti Raymi o Fiesta del Sol, el 

Carnaval de Ambato, la Fiesta de la Mama Negra, entre otros.  En 

esta actividad de intercambio cultural, los estudiantes tuvieron la 

oportunidad de compartir danzas tradicionales de su país. El espacio 

propició el intercambio de ideas, costumbres y tradici ones mediante 

la discusión, la demostración de danzas, las opiniones sobre la 

cultura de las comunidades andinas en Ecuador y el intercambio 

cultural sobre los pueblos indígenas de Brasil. A pesar del nivel 

básico de conocimiento del idioma, los estudiante s lograron 

expresar sus ideas de forma clara y concreta.  

La riqueza lingüística no es solamente el resultado de 

modismos, dichos y expresiones coloquiales, sino también de la 

integración de lenguas ancestrales en el habla cotidiana de los 

ecuatorianos. As í, se presentaron expresiones y diálogos con 

palabras en kichwa que se integran a la comunicación en contextos 

diarios. El interés por la cultura se intensificó en el aula de clase al 

momento de su exposición a vocabulario en una lengua ancestral 

como es e l kichwa. En la imagen 6 se presenta una lista de palabras 

en kichwa con sus correspondientes significados en español. Se 

resaltan palabras importantes y comunes como mashi, wawa, 

warmi, kari, shungu, entre otras.  
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Imagen 0 5 - Vocablo común kichwa y esp añol 

 
Nota : listado de palabras comunes que se integran al español en la vida 
cotidiana.  
 

Como parte de las actividades colaborativas, se realizó una 

simulación de una conversación entre Juan y Carlos, quienes 

emplean ciertas formas lexicales en su lenguaje cotidiano. Se debe 

aclarar, en este caso, que el uso de palabras en kichwa es mucho 

más común en la región de la Sierra, lo que demuestra nuevamente 

la diversidad lingüística y cultural en el país. Para esta actividad se 

aplicó el trabajo colaborativo y comunicativo; en parejas, los 

estudiantes tomaban el rol de Juan y de Carlos, se realiza l a práctica 

y se acompaña en algunos aspectos de pronunciación.   

 

Imagen 0 6 - Diálogo de lenguaje coloquial con expresiones en 
kichwa  

 
Nota : listado de palabras comunes que se integran al español en la vida 
cotidiana.  
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Discusión de los resultados  

 

Como se puede apreciar, durante el desarrollo del curso se 

aplicaron metodologías comunicativas, colaborativas, participativas 

y de inmersión, acompañadas de técnicas como los juegos de roles, 

ejercicios de gamificación, trabajos en parejas, en grupos pequ eños, 

entre otros. Fue posible realizar una interacción real mediante 

diálogos y situaciones comunicativas en contexto, lo que permitió 

identificar el desarrollo de la competencia lingüística multidialectal 

prevista por Lucchesi (2004). Así, los estudiante s brasileños, 

considerados estudiantes internacionales en Ecuador, fueron 

capaces de lidiar con la variación lingüística sin grandes problemas 

de comunicación entre los grupos de participantes de las 

actividades del curso.  

Para el aprendizaje colaborativo , se realizaron actividades en 

parejas y en grupos pequeños que permitieron el intercambio de 

ideas. Asimismo, se realizaron actividades de gamificación, como 

juegos con globos, adivinanzas, preguntas y respuestas, el juego de 

los sentidos y juegos tradici onales enfocados en los contenidos del 

curso. Esas actividades fueron fundamentales para un modelo de 

internacionalización eficaz que favorece las actividades vinculadas 

a la enseñanza de la lengua española, según Venâncio da Silva, 

Falcão y Silva (2024). Además, ese modelo de intercambio favorece 

el aprendizaje intercultural a partir de interacciones con docentes y 

estudiantes ecuatorianos en un contexto de ELE para brasileños en 

movilidad, tal como lo prevé Venâncio da Silva (2015).  

A pesar de la predilec ción de Brasil por el español de España 

frente al de otros países (Venancio da Silva, 2020), es importante 
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hacer hincapié en que no se observó ninguna actitud negativa hacia 

la variedad lingüística de Ecuador por parte de los estudiantes 

brasileños. Todo l o contrario, todos los estudiantes mostraron 

apertura ante la variedad ecuatoriana, ya que participaron 

activamente en las actividades y demostraron interés en ampliar el 

contacto con la lengua y la cultura ecuatorianas. Algunos 

estudiantes afirmaron explí citamente que les gustaría una mayor 

permanencia para desarrollar otras actividades.  

La retroalimentación continua permitió un acompañamiento 

más personalizado para los estudiantes y la evaluación era de 

carácter formativo y participativo. Como resultado del aprendizaje 

del curso, se desarrollaron destrezas de competencia comunicativa 

al compartir sus opiniones y participar en las actividades propuestas 

en cada tema. Otro aspecto importante es la conciencia cultural que 

se logró mediante la comprensión de las características del país, el 

reconocimiento de la cosmovisión andina como una filosofía de 

vida, y el aprendizaje e integración del vocabulario kichwa en 

situaciones reales y cotidianas. Esos resultados han posibilitado 

notar la atención a un elemento muy importante resaltado por Lima 

(2021) en el contexto de internacionalización de la educación en la 

RFEPCT: la educación integral, el objetivo más importante de la 

enseñanza, de la investigación y de la extensión de una institución 

de educación que forma  ciudadanos para el mundo globalizado.  

El trabajo colaborativo se reflejó en actividades como juegos 

de roles, adivinanzas, conversaciones, ejercicios de sustitución y 

gamificación. Los estudiantes lograron desarrollar destrezas para 

simular conversaciones  reales y en contexto, expresaron sus 

opiniones sobre temas de diversidad e interculturalidad, asociaron 
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los términos, conceptos y significados para integrarlos al lenguaje 

cotidiano. A partir de esos resultados, es importante hacer hincapié 

en el papel de  la comunicación institucional del IFRN y de la UPSE: 

resulta necesario promocionar ampliamente dichos datos para 

fortalecer el diálogo entre la institución y la sociedad civil, 

difundiendo la cultura de la internacionalización de la educación. De 

acuerdo con Lima y Guerra (2024), el discurso institucional refracta 

una realidad social necesaria en el ámbito de la cooperación 

internacional en el Sur Global. A pesar de que los autores hayan 

investigado una movilidad internacional Brasil -Colombia, por medio 

de la reflexión realizada en este texto, es posible darse cuenta de 

que el curso de Lengua y Cultura de Ecuador también presenta 

resultados que se pueden utilizar en la divulgación de la institución 

en redes sociales, para atraer nuevos ingresos y para refor zar la 

necesidad de permanencia y éxito de estudiantes que necesitan 

prepararse para aprovechar las oportunidades de intercambio 

académico.  

 

Conclusiones  

 

El desarrollo de este curso brindó una oportunidad única para 

que los estudiantes brasileños aprendieran español en un entorno 

dinámico, vivencial y culturalmente rico. Las actividades propuestas 

integraron contenidos lingüísticos con aspectos culturales d el 

Ecuador, lo que fortaleció el aprendizaje significativo y el respeto 

intercultural. La metodología empleada favoreció el desarrollo de 

competencias comunicativas desde una perspectiva intercultural e 

inclusiva. La enseñanza y el aprendizaje de un idioma  no se basan 
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solamente en los contenidos léxicos y gramaticales, sino también en 

conocer la cultura y la identidad de quienes lo hablan. Finalmente, 

se destacó la importancia de los espacios de intercambio cultural 

para el aprendizaje de un idioma . 
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As políticas linguísticas no modelo sistêmico 

de internacionalização do IFRN 
 

Felipe Morais de Melo  
Edson Raimundo da Silva 

Bruno Rafael Costa Venâncio da Silva  
 

Introdução  

 

O debate contemporâneo sobre a internacionalização da 

educação tem adquirido novos contornos nas instituições públicas 

brasileiras, em especial na Rede Federal de Educação Profissional, 

Científica e Tecnológica (RFEPCT). No Instituto Federal do Rio 

Grande do Norte (IFRN), esse movimento consolidou -se a partir de 

uma concepção ampliada de internacionalização, formalizada com 

a inclusão, no Mapa Estratégico 2019 ξ2026 (IFRN, 2019), de um eixo 

específico n a Perspectiva Estudante e Sociedade (ES) - o ES-5 - 

dedicado à internacionalização.  

Se, por um lado, nesse documento, o termo ainda se encontra 

restrito a menções relacionadas a acordos de cooperação e 

mobilidade acadêmica, com ênfase na pesquisa e na pós -

graduação, por outro, a criação de uma dimensão própria no Plano 

de Desenvolvimento Institucional (PDI) pode ter ensejado uma 

expansão significativa dessa pasta no Regimento Geral do IFRN 

(IFRN, 2023). Nesse instrumento, a internacionalização é 

institucion alizada por meio da definição de instâncias específicas - o 

Comitê de Internacionalização (COINTER) e a Diretoria Sistêmica de 
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Internacionalização (DINT) - e pela transversalização de suas ações 

nos eixos de ensino, pesquisa e extensão, concebidos como vet ores 

de democratização do conhecimento científico e tecnológico e de 

cooperação cultural. O Regimento também formaliza, ao lado das 

dimensões de acordos e mobilidade, o campo das políticas 

linguísticas, que passa a integrar estruturalmente o modelo de 

internacionalização do IFRN e constitui o foco analítico deste artigo.  

Nesse cenário, a criação da Diretoria Sistêmica de 

Internacionalização (DINT), no IFRN, representa um marco 

institucional, ao integrar três eixos estruturantes - acordos, 

mobilidade e polít icas linguísticas - sob uma perspectiva integrada. 

Demonstra -se, neste artigo, o potencial das políticas linguísticas 

como elemento transversal das ações de internacionalização.

 A DINT surge como resposta à necessidade de coordenar e 

sistematizar iniciativ as que, antes, ocorriam de modo disperso nos 

campi  do IFRN. Sua atuação abrange desde a formalização de 

convênios com instituições estrangeiras até o fortalecimento de 

programas de mobilidade e de ensino de línguas, a exemplo do 

curso FIC Português Brasile iro para Estrangeiros (ação institucional 

fruto da adesão ao programa PLA em Rede), ofertado desde 2021 na 

modalidade EaD para estudantes de diversos países, especialmente 

da América Latina. Essas ações revelam que a internacionalização 

não se limita à cir culação de sujeitos, mas envolve decisões sobre 

quais línguas são ensinadas e valorizadas, o que insere a política 

linguística no cerne das estratégias de integração regional e 

formação cidadã.  

Essa concepção dialoga com os princípios da Linguística 

Aplica da (LA), campo que compreende as práticas de linguagem 
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como fenômenos sociais e políticos. A aproximação entre LA e 

política linguística, examinando o processo de internacionalização 

sistêmico recentemente implementado no IFRN, permite deslocar a 

internaci onalização de um paradigma instrumental - centrado na 

competência comunicativa apenas - para um paradigma crítico, que 

vincula o ensino de línguas à emancipação e à justiça social. 

Signorini (2013) observa que a globalização introduz lógicas de 

mercantiliz ação das línguas, com foco no inglês, convertendo -as 

em bens simbólicos e econômicos, o que exige das instituições 

públicas uma postura crítica diante do chamado globalismo 

linguístico. É nesse ponto que o IFRN se diferencia ao adotar uma 

política de inter nacionalização contra -hegemônica, pautada pela 

solidariedade Sul -Sul e pelo reconhecimento do português como 

língua de ciência, acolhimento e integração regional.  

Essa perspectiva insere o IFRN no debate latino -americano 

sobre a integração linguística e cu ltural. Autores como Arnoux 

(2008), Hamel (2008) e Savedra (2008) defendem que as políticas 

linguísticas da região devem promover o bilinguismo português -

espanhol. A política de internacionalização do IFRN contribui para 

esse projeto de integração, reforça ndo o papel da língua como vetor 

de democratização do conhecimento e de diálogo entre povos do 

Sul global e reafirmando o contexto brasileiro, no âmbito 

institucional, como plurilinguístico e heterogênero.  

Diante desse quadro, o presente artigo, partindo da relação 

entre Linguística Aplicada e Políticas Linguísticas, analisa o processo 

de internacionalização do IFRN, sobretudo das ações promovidas 

pela Diretoria Sistêmica de Internacionalização do IFRN com foco 

nas políticas linguísticas.  Para tanto, adot a-se uma abordagem 
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qualitativa e interpretativa, de natureza documental, baseada na 

análise de fontes institucionais e normativas (IFRN, 2019, 2023). Essa 

metodologia, de caráter analítico -descritivo com base documental, 

busca compreender de que modo a pol ítica linguística tem 

atravessado os diferentes níveis da internacionalização, 

contribuindo para consolidar uma proposta institucional crítica, 

inclusiva e coerente com os princípios de diversidade e 

transformação social que orientam o IFRN.  

Após esta intr odução, que delineia o contexto institucional e o 

enfoque metodológico do estudo, a seção 2 apresenta a 

fundamentação teórica, discutindo a articulação entre Linguística 

Aplicada, políticas linguísticas e internacionalização da educação. A 

seção 3 examina os marcos normativos e estratégicos que 

sustentam a política de internacionalização do IFRN - notadamente 

o PDI 2019ξ2026 e o Regimento Geral de 2023 -, evidenciando a 

consolidação da DINT e de suas dimensões estruturantes. A seção 

4 concentra -se na análise das ações concretas de política linguística 

implementadas ou em desenvolvimento no âmbito da 

internacionalização institucional, contemplando desde cursos e 

programas de formação até projetos voltados à expansão do 

plurilinguismo e à criação de um Centro de Línguas. Por fim, o texto 

se encerra com as considerações finais, nas quais se evidencia que 

a internacionalização, ao articular -se a políticas linguísticas críticas, 

à justiça linguística, ao plurilinguismo e à cooperação Sul ξSul, 

reafirma no IFRN seu compromisso social, formativo e 

emancipatório.  
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Linguística aplicada, políticas linguísticas e internacionalização  

 

A discussão sobre políticas linguísticas vinculadas ao 

processo de internacionalização da educação tem adquirido, nos 

últimos cinco anos, r elevância crescente. O debate ultrapassa a 

simples implementação de programas de mobilidade ou de ensino 

de línguas e passa a refletir sobre as implicações linguísticas, 

contextuais, políticas e sociais dessas ações, alinhando -se, assim, à 

agenda crítica d a Linguística Aplicada (LA). Como apontam 

Guimarães e Silva (2022), as políticas linguísticas que orientam a 

internacionalização da educação configuram -se como fenômenos 

híbridos, tensionados entre práticas hegemônicas - sustentadas 

pela lógica moderno -col onial -capitalista - e práticas contra -

hegemônicas, inspiradas por uma Linguística Aplicada Suleada 

(LAS), isto é, uma abordagem crítica, decolonial e situada no Sul 

global.  

Nesse horizonte de diálogo entre a Linguística Aplicada e as 

políticas linguísticas , Guimarães et al. (2019) reconhecem que as 

decisões sobre o ensino, o uso e o status das línguas em um país 

são atravessadas por dimensões políticas, ideológicas e sociais que 

exigem uma abordagem interdisciplinar e crítica. Ao tratar a política 

linguísti ca não como um campo restrito à linguística descritiva, mas 

como uma prática política de intervenção nas realidades 

linguísticas, os autores aproximam esse debate das preocupações 

da Linguística Aplicada, que busca compreender e transformar 

práticas de lin guagem em contextos educacionais, sociais e 

institucionais. Essa relação se manifesta, sobretudo, na análise de 

como as línguas adicionais participam da internacionalização da 
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educação superior, revelando que as políticas linguísticas se tornam 

instrumento s centrais na produção de inclusão, de equidade e de 

reconhecimento de saberes locais frente às pressões da 

globalização.  

No Brasil, a Rede Federal de Educação Profissional, Científica 

e Tecnológica (RFEPCT) assume a tarefa de harmonizar suas 

práticas edu cativas e pedagógicas com as demandas de um mundo 

cada vez mais globalizado, mantendo, ao mesmo tempo, sua 

relevância local e seu compromisso com a inclusão no cenário 

internacional. Nesse contexto, o Conselho Nacional das Instituições 

da Rede Federal (Con if) atua como instância de orientação e suporte 

às políticas de internacionalização, definindo -ģϔĿƚƏƚϔωƚϔƽǀƚĿŌǈǈƚϔ

intencional de integrar uma dimensão internacional, intercultural e 

global aos propósitos, funções e oferta da educação, buscando 

incrementar ģϔ ƿǜģƇűņģņŌϔ ņģϔ ŌņǜĿģłĻƚϔ Ōϔ ņģϔ ƽŌǈƿǜűǈģϊϔ λņŌϔ ČűǔΩϔ

Hunter, Howard e Egron -Polak, 2015, p. 283). Essa concepção reforça 

que internacionalizar a educação não é apenas expandir fronteiras, 

mas incorporar novas epistemologias e perspectivas linguísticas no 

fazer pedagógico.  

Essa perspectiva desloca a língua de um lugar puramente 

instrumental para um espaço de disputa política, epistemológica e 

ética, no qual se negociam sentidos de pertencimento, legitimidade 

e poder. Assim, o ensino e a gestão linguística deixam de se 

restringir à difusão de idiomas de prestígio ν como o inglês ν e 

passam a constituir -se em práticas de resistência e de produção de 

conhecimento comprometidas com a diversidade, a equidade e a 

construção de uma internacionalização verdadeiramente inc lusiva e 

plural. A internacionalização da Educação Profissional, nesse 
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sentido, emerge como campo de estudo e de prática que visa 

preparar profissionais e cidadãos capazes de atuar não apenas em 

contextos locais, mas também em uma economia global 

intercone ctada e multicultural.  

O termo internacionalização ganhou destaque a partir da 

década de 1990, com o avanço da globalização, conforme observa 

Morosini (2006). A autora destaca que, a partir desse período, a 

internacionalização da educação superior intensif icou -se não 

apenas na pesquisa - tradicional espaço de cooperação entre 

instituições -, mas também no ensino. Essa tendência foi 

impulsionada pela reconfiguração global que levou a Organização 

Mundial do Comércio (OMC) a classificar a educação como um 

serviço, estimulando novos modelos de cooperação e intercâmbio. 

Nesse contexto, Luce, Fagundes e Mediel (2016, p. 319 -320) 

distinguem globalização e internacionalização: a primeira estaria 

vinculada ao contexto das tendências econômicas e acadêmicas do 

século đđkΩϔŌƑƿǜģƑǔƚϔģϔǈŌťǜƑņģΩϔƑƚϔīƏľűǔƚϔņģϔŌņǜĿģłĻƚΩϔǈŌǀűģϔωƚϔ

conjunto de políticas e práticas desenvolvidas pelos sistemas 

acadêmicos, pelas instituições e pelos indivíduos para fazer frente 

ģƚϔģƏľűŌƑǔŌϔģĿģņőƏűĿƚϔťƇƚľģƇϊή 

Portanto, a internacionalização educac ional deve ser 

entendida como processo ético e político que integra as dimensões 

linguísticas às funções formativas da escola. Tal perspectiva 

aproxima -se da defesa de Saviani (2013), para quem a educação 

constitui espaço de preservação e produção do patri mônio cultural 

e científico da humanidade, e da reflexão de Chauí (1994), que 

reconhece na linguagem o mediador simbólico da experiência 

humana e da inclusão social. Assim, pensar políticas linguísticas é 
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também pensar políticas de acesso, pertencimento e 

reconhecimento, nas quais o aprender línguas significa apropriar -se 

de instrumentos de cidadania e de participação crítica no mundo.  

A perspectiva latino -americana amplia esse debate, 

ressaltando a importância de políticas linguísticas voltadas à 

integraçã o regional e ao reconhecimento de diversidades. Arnoux 

(2008) defende que a superação da invisibilidade do português no 

espaço hispânico depende de uma política cultural de língua 

sistemática e cooperativa. Hamel (2008) propõe um plurilinguismo 

aditivo e i ntercultural que incorpore, além do português e do 

espanhol, as línguas indígenas e minoritárias, enquanto Savedra 

(2008) sublinha a necessidade de incluir a formação docente e a 

valorização das minorias linguísticas como eixos centrais do 

planejamento lin guístico. Esse horizonte de pluralidade é 

compartilhado por Coelho (2018), ao reafirmar que a 

internacionalização da Educação Profissional deve estar orientada 

pela valorização da diversidade cultural e linguística e pela 

formação humana integral.  

Essas discussões permitem compreender que as políticas 

linguísticas se inscrevem simultaneamente nas esferas institucional, 

social e discursiva, afetando a forma como sujeitos e grupos se 

relacionam com as línguas em seus espaços de interação (Orlandi, 

2007 apud  Bizon; Diniz, 2021). Ao incorporar esse entendimento, as 

práticas de internacionalização tornam -se também práticas de 

cidadania linguística, nas quais se definem os modos de circulação, 

ensino e reconhecimento dos idiomas como bens públicos e não 

como merca dorias. 
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Nesse sentido, a internacionalização da educação, quando 

guiada por políticas linguísticas críticas, assume um papel 

transformador: articula saberes locais e globais, reposiciona as 

línguas como ferramentas de inclusão e estabelece uma ética da 

reciprocidade entre povos e instituições. Trata -se de um processo 

que conjuga o compromisso histórico da Rede Federal com a 

formação humana integral à necessidade contemporânea de uma 

internacionalização ancorada na diversidade, na justiça linguística e 

na solidariedade entre as nações.  

 

Diretrizes para a política de internacionalização do IFRN  

 

A consolidação de uma política de internacionalização no 

Instituto Federal do Rio Grande do Norte (IFRN) tem raízes históricas 

que remontam à época da Escola Técnica Federal do Rio Grande do 

Norte (ETFRN). Já em 1993, a instituição passou a receber 

estudan tes intercambistas vinculados à AFS Intercultura Brasil e ao 

Rotary Internacional do Brasil. Nesse contexto, a professora Iaçonara 

Miranda de Albuquerque desempenhou papel precursor - 

mantendo sua atuação até os dias atuais - ao desenvolver um 

projeto de e nsino de português brasileiro voltado a esses 

estudantes. Em 2002, com a transformação da ETFRN em Centro 

Federal de Educação Tecnológica (CEFET -RN), foi criado o Núcleo 

de Intercâmbio, marco inicial da institucionalização das ações 

internacionais. O cresc imento do diálogo com escolas e instituições 

estrangeiras interessadas em firmar convênios levou, pouco depois, 

à criação da Assessoria de Relações Internacionais (Arint), que no 

mesmo ano passou a denominar -se Coordenação de Extensão e 



 

238 

Relações Internacio nais. Em 2008, com a promulgação da lei que 

instituiu o IFRN, essa estrutura foi reorganizada sob o nome de 

Assessoria de Extensão e Relações Internacionais (Aseri), 

permanecendo até 2023, quando se consolidou a Diretoria 

Sistêmica de Internacionalização ( DINT).  

A seguir são apresentados os documentos que delinearam e 

fortaleceram a institucionalização da internacionalização no IFRN 

hoje. 

No Plano de Desenvolvimento Institucional 2019 ξ2026 (IFRN, 

2019), o PDI atual, documento que orienta as diretrizes estr atégicas 

do Instituto, o compromisso com a internacionalização ainda se 

apresenta de forma incipiente -  o termo, aliás, ocorre apenas seis 

vezes em todo o texto. Apesar dessa presença limitada, o conceito 

adquire relevância simbólica e institucional ao fig urar como eixo 

específico no Mapa Estratégico, vinculado à Perspectiva Estudante 

e Sociedade (ES). Entre os cinco objetivos que compõem essa 

perspectiva, a internacionalização ocupa a posição ES -5, ao lado de 

metas estruturantes como a elevação da permanên cia e êxito 

discente (ES-1) e o fortalecimento da sustentabilidade institucional 

(ES-2). 

ϔģƑĤƇűǈŌϔņģǈϔƚĿƚǀǀőƑĿűģǈϔņƚϔǔŌǀƏƚϔωűƑǔŌǀƑģĿűƚƑģƇűȄģłĻƚϊϔƑƚϔ

PDI evidencia sua associação a três eixos de atuação: mobilidade 

acadêmica, pesquisa - contemplando projeto s, publicações e 

programas - e ensino superior, com ênfase na pós -graduação. Os 

indicadores de desempenho definidos para essa meta reforçam 

essa orientação, concentrando -se na mensuração da mobilidade, 

dos projetos de cooperação e da participação em evento s 

internacionais (IFRN, 2019, p. 198). Embora ainda restrita a 
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parâmetros quantitativos, essa formulação inicial revela o esforço 

de incorporar uma dimensão internacional ao planejamento 

institucional, preparando o terreno para a ampliação qualitativa 

observada nos instrumentos normativos posteriores.  

O Regimento Geral do IFRN (IFRN, 2023), Resolução nº 

68/2023 ξ CONSUP, aprofunda e expande essa diretriz ao 

institucionalizar a criação da Diretoria Sistêmica de 

Internacionalização (DINT), órgão vinculado à R eitoria e responsável 

por planejar, coordenar e fomentar as ações ligadas à 

internacionalização no âmbito do Instituto. Disposta entre os artigos 

͋͌ͅϔŌϔ͇͌ͅϔņƚϔņƚĿǜƏŌƑǔƚΩϔƑģϔàŌłĻƚϔċkkϔűƑǔűǔǜƇģņģϔωAƚϔƏģĿǀƚƽǀƚĿŌǈǈƚϔ

ņŌϔűƑǔŌǀƑģĿűƚƑģƇűȄģłĻƚϊΩϔģϔƑƚǀƏģϔĿƚƏƽǀŌŌƑņŌϔquatro dimensões 

estruturantes - Política de Internacionalização, Mobilidade 

Internacional, Políticas Linguísticas e Parcerias Internacionais -, 

conferindo unidade e continuidade a práticas que antes se 

distribuíam de forma dispersa entre setores e campi , promovendo, 

com isso, promove maior organicidade e alinhamento da 

internacionalização no Instituto.  

Considerando que a DINT atualmente compreende três 

assessorias, correspondentes às últimas três dimensões 

mencionadas, e que a primeira delas - ωÕƚƇųǔűĿģϔ ņe 

kƑǔŌǀƑģĿűƚƑģƇűȄģłĻƚϊϔ- possui caráter mais amplo, englobando todas 

as demais, apresentam -se, a seguir, apenas as diretrizes 

relacionadas à mobilidade, às parcerias e às políticas linguísticas. 

Essa síntese antecipa o balanço das ações desenvolvidas nos 

últimos cinco anos nesses três eixos, o qual será apresentado ao 

final desta seção.  
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No que concerne à Mobilidade Internacional, o Regimento 

Geral orienta que a DINT fomente a circulação de estudantes, 

servidores e pesquisadores como meio de intercâmbio de s aberes, 

experiências e metodologias. Mais do que simples deslocamentos 

físicos, a mobilidade é concebida como instrumento de ampliação 

do repertório cultural e científico, fortalecendo o diálogo entre 

contextos locais e globais. Já as Políticas Linguística s, entendidas 

como dimensão indissociável da internacionalização, buscam 

ampliar o acesso à formação em línguas, assegurar condições 

equitativas de proficiência e apoiar a criação e consolidação de 

centros de línguas nos campi . Nessa perspectiva, a língua é 

reconhecida como vetor de inclusão e de democratização do 

conhecimento, e não apenas como ferramenta instrumental. Por fim, 

a dimensão das Parcerias Internacionais expressa o compromisso 

do IFRN com uma cooperação acadêmica e científica pautada em 

princípios de reciprocidade. É a partir dessa frente que a DINT 

coordena a formalização de acordos, projetos e convênios que 

fortalecem a presença do Instituto em redes multilaterais, 

contribuindo para a internacionalização do ensino, da pesquisa e da 

extensão d e maneira ética, colaborativa e solidária.  

As ações na área de internacionalização do IFRN 

intensificaram -se de forma expressiva nos últimos cinco anos, 

especialmente a partir de dezembro de 2020, quando o reitor 

democraticamente eleito foi empossado após um período de 

intervenção política de oito meses. Desde então, observa -se não 

apenas a expansão quantitativa das iniciativas, mas também sua 

consolidação institucional. Destaca -se, nesse processo, a 

capilarização da internacionalização pelos campi do IFRN, com o 
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objetivo de conferir caráter efetivamente sistêmico às políticas da 

área, por meio da criação dos Assessores de Relações 

Internacionais (ARIs) em grande parte das unidades ν projeta -se a 

presença de um ARI em cada campus . Soma-se a isso um trabalho 

contínuo de comunicação e difusão das ações, realizado por meio 

de notícias, das redes sociais institucionais e de mídias externas, o 

que tem contribuído para fortalecer e dar visibilidade à 

internacionalização no IFRN.  

Na área da mobilidade, observa -se uma expressiva ampliação 

das oportunidades destinadas aos estudantes do ensino médio, o 

que reconfigura, na prática, a diretriz originalmente prevista no PDI 

ν voltada prioritariamente ao ensino superior, especialmente à pós -

graduação. Esse ajuste torna -se evidente quando se comparam as 

ofertas de 2022 e 2024. Em 2022, a então Aseri publicou edital de 

mobilidade com treze vagas destinadas a graduandos do IFRN, 

possibilitando a realização de componentes curriculares em 

universidades parceiras. Já em 2024, a DINT expandiu o alcance das 

ações ao promover intercâmbio de curta duração (quinze dias) para 

vinte e oito estudantes do ensino médio ν vinte deles recebidos 

pela Universidad Pedagógica Nacional (UPN) e pelo Instituto 

Pedagógico Nacional (IPN), na Colômbia, e oito pela Universidad 

Península de Santa Elena (UPSE), no Equador. Esse processo de 

2024 ainda se destacou por incluir em seu processo seletivo a 

exigência de um rendimento acadêmico acima da média e bonificar 

estudantes em vulnerabilidade socioeconômica  e que tenham 

participado, como voluntários ou bolsistas, em projetos de pesquisa 

ou extensão no âmbito da internacionalização.  
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No campo das parcerias institucionais, o avanço também tem 

sido expressivo: de duas cooperações firmadas em dezembro de 

2020 - com Portugal e França -, o IFRN passou a contabilizar, em 

outubro de 2025, mais de 30 parcerias distribuídas em quinze países: 

Portugal, Espanha, França, Angola, Argentina, China, Colômbia, 

Equador, Costa Rica, Uruguai, Chile, México, África do Sul, 

Moçambi que e Estados Unidos. A relevância dessas articulações é 

ressaltada por Lima e Filho (2025, p. 11), ao destacarem que   

 

São essas relações que nos possibilitam dar 
conta de ações de mobilidade e intercâmbio 
bem -sucedidas, com instituições estrangeiras 
parceiras que colaboram, de forma menos 
assimétrica, com a instituição, e, em alguns 
casos, oferecem contrapartida para o IFRN: 
hospedagem e alimentação de estudantes; 
pagamento de passagens aéreas; isenção de 
taxas; entre outras.  

 

A política linguística, comp reendida como elemento 

transversal da internacionalização neste artigo, mantém estreita 

relação com as práticas de mobilidade e com os convênios 

acadêmicos e com os programas de acolhimento linguístico -

cultural. No primeiro caso, os estudantes que particip am de 

intercâmbios internacionais passam por processos preparatórios 

voltados à aprendizagem da língua e da cultura dos países de 

destino. No segundo, grande parte dos convênios prevê, além da 

mobilidade, trocas linguísticas, havendo ainda convênios que já  

preveem, nas suas ações específicas, ações relacionadas 

especificamente ao ensino e aprendizagem de línguas. Já no 

terceiro, destacam -se experiências de acolhimento, como oficinas 

de aula de português para os estudantes estrangeiros em 
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programas de interc âmbio no IFRN, além do curso de Formação 

Inicial e Continuada (curso FIC) de Português Brasileiro para 

Estrangeiros, oferecidos às instituições com as quais o Instituto 

firmou acordo.  

Mais do que atravessar outras dimensões da 

internacionalização, as polí ticas linguísticas se afirmam, também, 

como campo próprio de planejamento e intervenção institucional, 

abrigando iniciativas voltadas à formação plurilíngue, à integração 

cultural e à produção científica. Em conjunto, essas três dimensões 

- mobilidade inte rnacional, parcerias institucionais e políticas 

linguísticas - configuram uma política pública de internacionalização 

que projeta o IFRN para além de suas fronteiras físicas, conectando -

o a agendas globais de desenvolvimento, diversidade e justiça 

social. 

 

A política linguística no cenário atual da internacionalização do 

IFRN 

 

Além de permearem as demais dimensões da 

internacionalização, as políticas linguísticas, como apresentado na 

seção anterior, desempenham papel estruturante no novo modelo 

de internaci onalização do IFRN. Elas abrangem a formação e 

certificação linguística de estudantes e servidores, o fomento à 

criação de cursos e centros de línguas e o acompanhamento de 

projetos de ensino, pesquisa e extensão que envolvem o uso de 

diferentes idiomas. N esse sentido, esta última seção do artigo 

apresenta as principais frentes que têm delineado a política 

linguística do IFRN nos últimos cinco anos: (1) o curso FIC Português 
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Brasileiro para Estrangeiros ; (2) o curso Producción Textual de 

géneros académicos escritos em lengua española ; (3) o programa do 

assistente de língua espanhola; e (4) os projetos em 

desenvolvimento.  

 

O curso FIC de Português Brasileiro para Estrangeiros  

 

O ensino de Português como Língua Adicional (PLA) no IFRN 

consolidou -se de forma si stêmica a partir da adesão institucional ao 

Programa Português Língua Adicional em Rede (PLA em Rede), 

articulado pelo Fórum de Relações Internacionais (Forinter) do 

Conselho Nacional das Instituições da Rede Federal de Educação 

Profissional, Científica e Tecnológica (Conif). Como desdobramento 

dessa integração, foi criado o curso de Formação Inicial e 

Continuada (FIC) de Português Brasileiro para Estrangeiros, cuja 

primeira turma, ofertada em 2021.2, atendeu estudantes da 

Universidad de Almería (Espanha). Desde então, o curso vem se 

expandindo continuamente e se afirmando como uma das principais 

ações de políticas linguísticas no âmbito da internacionalização do 

Instituto.  

De 2021 a 2025, o IFRN disponibilizou mais de mil vagas em 

nove editais semestrais, d estinados a universidades estrangeiras de 

língua espanhola com as quais mantém acordos de cooperação. As 

instituições participantes incluem a Universidad de Almería 

(Espanha), a Universidad Pedagógica Nacional, o Instituto 

Pedagógico Nacional e a Universid ad Distrital Francisco José de 

Caldas (Colômbia), a Universidad Estatal Península de Santa Elena 

(Equador), a Universidad Tecnológica (Uruguai), a Universidad de 
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Chile (Chile) e a Universidade Provincial de Córdoba (Argentina). O 

curso é oferecido em dois níveis de 188 horas cada, com base no 

Quadro Comum Europeu de Referência para as Línguas (QECR): o 

Nível 1 compreende conteúdos do A1 e partes do A2, e o Nível 2, o 

restante do A2 e parte do B1. Cada nível contempla 18 aulas, sendo 

17 de conteúdos comunica tivos e uma de revisão geral - estrutura 

que assegura progressão e consistência pedagógica.  

Do ponto de vista didático -pedagógico, o curso alia princípios 

comunicativos a uma concepção de língua como prática social e 

culturalmente situada. Essa abordagem, segundo Silva, Silva e Alves 

(2023), transcende o ensino instrumental e propõe uma formação 

voltada para a interculturalidade, entendida como espaço de 

empatia, respeito e alteridade. A ênfase recai sobre o 

desenvolvimento de competências comuni cativas que permitam 

aos estudantes compreender e interagir com diferentes 

manifestações culturais, promovendo uma aprendizagem 

significativa. As aulas síncronas - realizadas por meio de 

videoconferências - e as atividades assíncronas na plataforma 

Moodle favorecem uma prática reflexiva, colaborativa e 

contextualizada, estimulando os aprendizes a perceberem a língua 

portuguesa como um meio de acesso à diversidade e à expressão 

identitária.  

Do ponto de vista cultural, o grande diferencial do curso está 

na inclusão da cultura nordestina como eixo temático estruturante, 

como explicam Silva, Silva e Alves (2023). Essa escolha, destacam 

os autores, resulta de uma postura política e pedagógica que busca 

contrabalançar a predominância de materiais centrados nas 

variedades do Sul e Sudeste do Brasil. Nos encontros síncronos, são 
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exploradas expressões musicais, literárias e linguísticas do Nordeste 

- como a canção Petrolina Juazeiro e a literatura de cordel -, 

articulando ensino gramatical e experiência estética. Tal prática 

amplia o repertório linguístico e simbólico dos estudantes 

estrangeiros, valorizando identidades regionais e contribuindo para 

uma visão plural do português brasi leiro. Assim, o curso se consolida 

como uma ação de política linguística inclusiva, comprometida com 

a diversidade, a formação intercultural e a difusão crítica da língua 

portuguesa no cenário internacional  

 

Curso de produção de gêneros acadêmicos em língu a espanhola  

 

O IFRN passou a investir também na formação de servidores 

em línguas para fins específicos. Um dos resultados mais 

ŌǹƽǀŌǈǈűǳƚǈϔ ņŌǈǈģϔ űƑűĿűģǔűǳģϔ Ťƚűϔ ģϔ ĿǀűģłĻƚϔ ņƚϔ Ŀǜǀǈƚϔ ωÕǀƚņǜĿĿűƛƑϔ

ǔŌǹǔǜģƇϔ ņŌϔ ťōƑŌǀƚǈϔ ģĿģņōƏűĿƚǈϔ ŌǈĿǀűǔƚǈϔ ŌƑϔ ƇŌƑťǜģϔ ŌǈƽģƙƚƇģϊΩϔ

desenvolvido em parceria entre a Diretoria Sistêmica de 

Internacionalização (DINT) e a Diretoria de Gestão de Pessoas 

(DIGPE), no âmbito do Programa de Capacitação e Desenvolvimento 

de Pessoas (Prodesp). Com carga horária de 60 horas, o curso foi 

ofertado de f orma síncrona e buscou capacitar docentes e técnicos 

administrativos na escrita acadêmica em espanhol, a fim de ampliar 

sua participação em eventos e publicações internacionais, 

sobretudo junto a universidades latino -americanas conveniadas ao 

IFRN. 

Conform e explicam Silva, Falcão e Silva (2024), do ponto de 

vista pedagógico, o curso foi concebido para desenvolver a 

expressão escrita em gêneros próprios do meio científico, como 
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resumos, resenhas, artigos, projetos e relatórios de pesquisa, 

enfatizando o domí nio da coesão, da coerência e do estilo 

acadêmico. As atividades integraram leitura e escrita, priorizando o 

trabalho com gêneros autênticos e textos produzidos em 

universidades parceiras, como a Universidad Pedagógica Nacional 

da Colômbia e a Universidad de Chile. O curso valorizou a escrita 

como prática social, promovendo não apenas a correção linguística, 

mas a inserção dos participantes em comunidades discursivas 

internacionais. Assim, a experiência de capacitação reafirmou o 

papel do espanhol como líng ua de integração regional e 

consolidou -se como ação estratégica de política linguística e 

produção científica para a internacionalização do IFRN.  

 

Assistente de língua espanhola  

 

A presença do assistente de língua espanhola no IFRN (2024 -

2025) representa u m marco no fortalecimento das políticas 

linguísticas e na consolidação do plurilinguismo institucional. 

Vinculado à Diretoria Sistêmica de Internacionalização (DINT), o 

programa tem como objetivos centrais o fortalecimento da 

internacionalização, o incenti vo à proficiência linguística e a 

promoção da interculturalidade entre estudantes e servidores. O 

assistente atua prioritariamente nos campi  Natal ξ Centro Histórico 

e Natal Central, colaborando com os professores no planejamento 

de aulas, na condução de a tividades de extensão e no apoio a 

projetos de ensino, pesquisa e eventos culturais.  

 Os resultados do programa têm sido expressivos. Em 2025, 

por exemplo, o curso de férias de espanhol, promovido no âmbito 
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das ações do assistente, registrou mais de 400 i nscrições, enquanto 

o curso de catalão ultrapassou 70 interessados, demonstrando o 

crescente interesse da comunidade interna e externa pela 

aprendizagem de línguas ibéricas. Além da capital, as atividades de 

ensino foram expandidas para o Campus São Gonçalo do Amarante, 

que abriu três turmas de espanhol, totalizando 75 vagas, voltadas a 

estudantes, servidores e à comunidade local. No mesmo sentido, o 

Campus Natal ξ Zona Norte deu início, em setembro de 2025, a um 

curso presencial de espanhol, com mais de 90  inscritos, que se 

estende até novembro, reafirmando a demanda e a relevância 

dessa política linguística descentralizada. Essas ações consolidam o 

papel do assistente como agente de formação intercultural e de 

integração latino -americana, aproximando o IFR N, por meio da 

língua, das comunidades hispânicas e fortalecendo sua atuação na 

promoção do plurilinguismo e da cooperação educacional regional.  

 

Projetos: assistente de língua francesa, licença para cursos 

virtuais e o centro de línguas  

 

Entre as ações atualmente em construção no campo das 

políticas linguísticas do IFRN, destacam -se iniciativas que visam 

ampliar a oferta de línguas, diversificar o repertório cultural da 

comunidade acadêmica e garantir a consolidação de práticas 

permanentes de formação plur ilíngue. 

A primeira ação em desenvolvimento é a tentativa de 

implantação de um assistente de língua francesa para o ano letivo 

de 2026. O plano de trabalho prevê atuação articulada com a 

Diretoria Sistêmica de Internacionalização (DINT) e três campi  
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priori tários - NatalξCentral, NatalξZona Norte e São Gonçalo do 

Amarante -, combinando cursos presenciais, oficinas culturais, 

clubes de conversação e ações de apoio a docentes. A iniciativa tem 

como propósito fortalecer a presença francófona no Instituto, 

promo ver a interculturalidade e estimular a proficiência em francês, 

ampliando as oportunidades acadêmicas e culturais dos estudantes 

e servidores.  

Outra ação que se encontra em andamento é a aquisição de 

licenças para uma plataforma on-line de idiomas, destina da a 

democratizar o acesso ao ensino de línguas nos 22 campi  do IFRN. 

A proposta contempla a distribuição de 1.000 licenças, com uso em 

regime assíncrono em laboratórios institucionais ou dispositivos 

pessoais. O projeto foi concebido com base em critérios  

pedagógicos e técnicos, como alinhamento ao Quadro Comum 

Europeu de Referência para as Línguas (QECR), trilhas de 

aprendizagem personalizadas, testes de nivelamento, recursos 

multimodais e acompanhamento individualizado do progresso dos 

usuários. Trata-se de uma política que combina inclusão, 

capilaridade do acesso a cursos de línguas e inovação tecnológica, 

favorecendo a aprendizagem autônoma e colaborativa em 

diferentes idiomas.  

Por fim, o que possivelmente se configurará como uma das 

grandes conquistas desta nova fase da internacionalização do IFRN, 

tanto pela permanência institucional que se busca quanto pelo 

papel social que deverá desempenhar, é a criação de um Centro de 

Línguas. O projeto propõe um arranjo sistêmico capaz de integrar 

formação linguís tica, avaliação de proficiência, aperfeiçoamento 

docente e atividades de extensão. Mais do que uma estrutura 
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administrativa, o Centro de Línguas projeta -se como um espaço de 

integração, diversidade e cidadania linguística, fundamental para 

sustentar a expa nsão e a consolidação das políticas de 

internacionalização no território potiguar.  

 

Considerações finais  

 

O percurso analítico desenvolvido neste artigo demonstrou 

que a internacionalização, quando compreendida no marco da 

Linguística Aplicada e atravessad a por políticas linguísticas 

consistentes, deixa de ser uma agenda meramente instrumental 

para converter -se em projeto formativo, ético e político. No IFRN, 

esse deslocamento se materializa na constituição da DINT e na 

integração de seus três eixos - acord os, mobilidade e políticas 

linguísticas - sob uma racionalidade glotopolítica que reconhece a 

língua como dimensão estruturante da vida acadêmica  

Do ponto de vista teórico, a aproximação entre Linguística 

Aplicada crítica e políticas linguísticas permitiu explicitar que toda 

política de internacionalização é, também, uma política de língua. No 

IFRN, percebe -se isso na busca de uma internacionalização em que 

o que está em jogo não é apenas ampliar repertórios comunicativos, 

mas decidir - institucionalmente - quais línguas contam, para quais 

finalidades e sob quais condições de acesso e permanência. Ao 

priorizar o português como língua de acolhimento e de produção de 

conhecimento, fortalecer o espanhol e abrir caminho para o francês 

(assistentes de idioma), o IFRN produz uma resposta situada às 

assimetrias globais descritas por Signorini (2013): em lugar de 

ǀŌƽǀƚņǜȄűǀϔģϔωűƑņǝǈǔǀűģϔņƚϔűņűƚƏģϊϔŌϔģϔĿƚƏƚņűǔűȄģłĻƚϔņƚϔűƑťƇőǈΩϔ
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reconfigura o circuito de valor linguístico em chave de 

reciprocidade, inclusão e solidaried ade SulξSul. Nessa direção, o 

curso FIC de Português Brasileiro para Estrangeiros (PLA em Rede) 

é exemplar: não apenas amplia o acesso a oportunidades 

formativas, como também reposiciona o português no espaço 

latino -americano de cooperação, em diálogo com as proposições 

de Arnoux (2008), Hamel (2008) e Savedra (2008): um projeto de 

plurilinguismo aditivo e intercultural que reconhece a importância 

do bilinguismo português ξespanhol.  

É nessa esteira que o IFRN formula e implementa políticas 

linguísticas em que o espanhol e o português ganham 

protagonismo nas parcerias, nas mobilidades e na produção 

científico -acadêmica. Com foco nas políticas linguísticas, as ações 

analisadas - da regu laridade dos editais do FIC à chegada de 

assistentes de idioma e à diversificação geográfica das parcerias - 

assinalam que o IFRN vem desenhando uma internacionalização 

contra -hegemônica, ancorada na formação de sujeitos 

glotopolíticos capazes de compreend er e intervir nas relações entre 

língua, poder e inclusão. Trata -se de um movimento coerente com 

a agenda da Linguística Aplicada aqui mobilizada: descolonizar a 

formação linguística, deslocar hierarquias de prestígio idiomático e 

articular planejamento li nguístico educacional a decisões 

curriculares, à formação docente e ao direito à linguagem nos 

espaços institucionais.  
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Um olhar sobre o ensino de literatura e 

espanhol a partir de uma perspectiva de 

gênero 
 

Luanna Melo Alves  
Maria Jorge Ferro  

Ilane Ferreira Cavalcante  
 

Introdução  

 

O contato com a língua castelhana no Brasil começou com a 

chegada dos europeus durante a colonização, seguido por um 

grande fluxo migratório da Espanha devido às crises econômicas 

graves que afetaram o país a partir do século XIX (Fernández, 2005). 

Por outro lado, o ensino formal do espanhol no Brasil teve início com 

a institucionalização da disciplina no Colégio Dom Pedro II, na cidade 

do Rio de Janeiro, em 1919 (Paraquett, 2009). 

De acordo com Alves (2019), a trajetória histórica do ensino de 

Espanhol no Brasil é caracterizada por uma alternância entre 

silenciamento e voz, com progressos, rupturas e, mais 

recentemente, por  lutas e reflexões sobre o presente. Essa trajetória 

envolve a valorização dos profissionais, das culturas, dos povos que 

também fazem parte da história de nosso país, além da preservação 

de fontes ricas de conhecimento essenciais para a formação integral 

dos estudantes.  

Nesse processo, neste século XXI, a Lei 11.161/2005, mais 

conhecida como lei do espanhol já contabiliza a idade de 20 anos. 
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Sua promulgação levou a um esforço das instituições públicas no 

sentido da formação de professores. Ela emergiu em u m momento 

de políticas de alinhamento do governo brasileiro com os países do 

eixo sul da América. A lei foi revogada em 2017, após o golpe jurídico 

parlamentar que afastou uma presidenta eleita e mudou os rumos 

da política nacional, reiterando apenas o ens ino de língua inglesa 

como obrigatório na educação básica. No entanto, algumas 

instituições mantiveram, com certa perenidade, a oferta de 

formação de professores para o ensino de espanhol e muitas 

escolas públicas da rede federal, que já contavam com esses  

professores, mantiveram essa disciplina em seus currículos como 

opção ao idioma estrangeiro hegemônico, o inglês.  

O ensino de espanhol nos institutos federais apresenta um 

caminho de êxito. O IFRN, apesar de localizado em um estado que 

não faz fronteira c om países hispano falantes, foi pioneiro na 

implantação da licenciatura em Espanhol na capital e região 

metropolitana, tanto no ensino presencial, aprovado por meio da 

Resolução nº 23/2005 -CD, de 23 de novembro de 2005; como na 

EaD, projeto aprovado pela R esolução nº 13/2012 -CONSUP/IFRN, 

de 1º de março de 2012. Essa licenciatura objetivava a formação de 

professores para ensino de espanhol na Educação Básica e se 

justificava em função da falta de professores dessa disciplina, diante 

da demanda ocasionada pel a promulgação da mencionada Lei do 

Espanhol. 

A instituição também passou a ofertar a disciplina de Espanhol 

na Educação Básica desde o período de implantação dos cursos 

técnicos de nível médio integrados, no ano de 2005, à luz do decreto 

nº 5.154, de 2004 (Instituto Federal de Educação Ciência e 
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íŌĿƑƚƇƚťűģϔņƚϔØűƚϔ_ǀģƑņŌϔņƚϔ©ƚǀǔŌΩϔ͆̈́͆ͅΩϔƽήϔ͇ͅμΨϔωιήήήκϔ ϔƚǀűŌƑǔģłĻƚϔ

advinda deste Decreto teve como maior destaque a reestruturação 

da educação profissional e tecnológica em cursos e programas, 

possibilitando o ret orno à oferta de cursos técnicos integrados à 

ŌņǜĿģłĻƚϔľĤǈűĿģϊή1  

Dessa forma, a partir de 2005 se estabeleceu a oferta de 

língua espanhola na EPT nos mais variados cursos da Educação 

Básica técnica e tecnológica, nos campi  Natal Central e Campus 

Mossoró. Apenas nessas duas cidades, pois a instituição só contava 

com essas duas unidades nesse período. Atualmente, a instituição 

dispõe de 22 campi distribuídos no estado, desde a capital Natal ao 

interior do Estado.  

Em 2012, o IFRN publica, após um longo perío do de discussão 

coletiva, o seu Projeto Político Pedagógico (PPP), cujo volume 5 trata 

das diretrizes de ensino das diferentes disciplinas de formação 

propedêutica ofertadas pela instituição. A proposta de ensino de 

Língua espanhola no EMI considera a nece ssidade de que:  

 

O foco do ensino deve estar dirigido a conhecer, 
entender, apreciar e refletir sobre o patrimônio 
cultural e linguístico do mundo hispanofalante 
nas suas relações com o do próprio educando, 
já que a diversidade linguística e cultural é um 
direito dos povos e dos indivíduos e um 
elemento enriquecedor (PPP, 2012, p. 81). 

 

A Proposta de Trabalho das disciplinas do Ensino Médio 

Integrado (PTDEM) de Espanhol no PPP do IFRN deixa evidente a 

 
1 Esse decreto voltou a possibilitar a oferta de ensino médio integrado (EMI) 
revogando o decreto 2.208 de 1 7 de abril de 1997, que dificultava a integração entre 
formação propedêutica e profissional tradicionalmente proposta pelo IFRN.  
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preocupação com uma formação omnilateral do estudante, 

considerando não apenas os aspectos linguísticos do idioma, mas 

seu patrimônio cultural, de que a literatura faz parte. A literatura, 

nessa proposta, entra como um dos conteúdos culturais do idioma 

e deve ser, conforme o documento, trabalhada de forma 

conte xtualizada. Essa perspectiva está totalmente conectada à 

proposta de formação humana integral com que o PPP do IFRN se 

compromete, conforme o Volume I, que apresenta o Documento 

9ģǈŌϔņƚϔÕÕÕΨϔωιήήήκϔģϔŌņǜĿģłĻƚϔŌǹŌǀĿŌϔǜƏϔƽģƽŌƇϔǈƚĿűģƇϔűƑņűǈƽŌƑǈĤǳŌƇΩϔ

sobretudo  no que diz respeito ao desenvolvimento integral das 

potencialidades humanas, entendidas como o elemento central do 

processo político -ƽŌņģťƛťűĿƚϊϔλk^Ø©Ωϔ͆̈́͆ͅΩϔƽήϔ͈͊μή 

Fica evidente, portanto, que a proposta de formação 

profissional do IFRN prevê, entre os seus princípios, a superação da 

dicotomia entre atividade intelectual e manual, que caracteriza a já 

tão discutida dualidade estrutural da educação no Brasil, propondo 

a formação de sujeitos críticos, reflexivos, capazes de não só 

compreender a realidade e m que se inserem, mas de transformá -la. 

O presente estudo tem como lugar de reflexão, portanto, a 

rede federal de educação profissional e tecnológica (EPT) e aborda 

a questão das autorias de obras literárias exploradas em aulas de 

Espanhol como Língua Estr angeira - LE na Educação Básica Técnica 

e Tecnológica ξ EBTT. Este trabalho se propõe a refletir sobre o 

lugar das mulheres escritoras de literatura nesse ensino 

questionando: há lugar para as questões de gênero no ensino do 

espanhol como língua estrangeir a?  

O trabalho com o texto literário como prática indispensável à 

formação do leitor crítico é assinalado por diversos estudiosos no 








































































































































































































































































































































