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A CONSTRUÇÃO DE SIGNIFICADOS NO APRENDIZADO
DE LÍNGUA ESTRANGEIRA

THE BUILDING OF MEANINGS IN FOREIGN LANGUAGE LEARNING
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RESUMO: O presente artigo objetiva apresentar, a partir da construção de significados, o processo de aqui-
sição de uma língua estrangeira, no caso, a língua alemã. O estudo baseia-se em elementos teóricos sobre a contri-
buição de diferentes métodos no aprendizado de uma língua. Cada método formula e desenvolve exercícios próprios
apoiados nos seus princípios, objetivos e fundamentos (pedagógicos, linguísticos e de teoria da aprendizagem). O foco
de análise é, assim, o emprego dos exercícios formulados com base nesses métodos, principalmente no que diz
respeito à abordagem comunicativa. Neste trabalho, é apresentada, por fim, uma reflexão sobre a sequência apro-
priada de exercícios, desde os mais simples aos mais complexos, relacionando teoria e prática.
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ABSTRACT: The present article aims to present the process of  foreign language acquisition by building
meanings, in this case of  the German language. The study is based on theoretical elements about the contribution of
different methods applied to language learning. Each method formulates and develops its own exercises, supported
by its principles, objectives and fundamentals (pedagogical, linguistic and learning theories). The focus of  the analysis
is therefore the use of  the exercises formulated based on such methods, mainly concerning the communicative
approach. In this paper, finally, a reflection is presented concerning the appropriate sequence of  exercises, from the
simplest to the most complex ones, relating theory to practice.
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gua estrangeira e folheá-los. Eles afirmam que logo nos
daremos conta de que não apenas a apresentação se di-
ferencia, mas também aspectos como conteúdo, gramá-
tica e vocabulário estarão estruturados e serão trabalha-
dos, conforme objetivos que são distintos. Nesse senti-
do, os autores afirmam que os livros didáticos concreti-
zam as didáticas e metodologias orientadoras de seu tem-
po.

Atualmente, está em voga o ensino de língua es-
trangeira focado na abordagem comunicativa. O objeti-
vo central desse método é a comunicação. Lima e Silva
Filho (2013) afirmam que aprender uma língua estran-

1 INTRODUÇÃO

Os métodos utilizados no ensino de língua estran-
geira passaram por transformações ao longo do tempo.
Esses métodos surgem a partir de um questionamento
básico: Como se aprende uma língua estrangeira? Neu-
ner, Krüger e Grewer (1981) destacam que os exercícios
realizados na aula de língua estrangeira têm por orien-
tação os objetivos a serem alcançados. Exercícios são,
assim, fundamentais para o processo de aprendizado. A
sua formulação deve, então, ser pensada em vista dos
objetivos que se quer atingir. Neuner, Krüger e Grewer
(1981) nos convidam a abrir os livros didáticos de lín-
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geira é antes de qualquer coisa desenvolver a competên-
cia de se comunicar. Vocabulário, gramática e pronún-
cia ficam em segundo plano. Nesse sentido, Lima e Sil-
va Filho (2013) afirmam que os erros iniciais devem ser
tolerados, pois esses revelam certo estágio de aprendi-
zado do aluno. A abordagem comunicativa visa levar o
aluno a se comunicar na língua-alvo. Isso quer dizer,
segundo Rodrigues (2010), que tal método está pautado
no significado, na interação intencional dos indivíduos
relacionados. O ensino da gramática, por sua vez, é de-
senvolvido apenas de modo nocional, a fim de fornecer
a organização do sentido. Rodrigues (2010), ao analisar
o discurso de diretores de cursos de idiomas, que estão
preocupados em corresponder às expectativas e necessi-
dades impostas pelo mundo moderno, constata que es-
ses veem nos métodos da abordagem comunicativa uma
forma rápida e produtiva de apreender uma língua es-
trangeira. Os alunos são, assim, atraídos com a promes-
sa de cursos leves e lúdicos, dispensando as enfadonhas
práticas de gramática. Ganha destaque, assim, a pro-
messa de aprendizado focado no significado e na inte-
ração real do sujeito. Rodrigues (2010) considera pro-
blemática a dispensa da gramática e o desprezo da lín-
gua materna no processo de ensino da língua estrangei-
ra ao adotar a abordagem comunicativa. Para ele, estu-
dos recentes mostram a importância do uso da língua
materna no ensino de uma segunda língua:

Usando-se a língua materna para um esclarecimen-
to sucinto a respeito de um ponto gramatical aju-
dará esses alunos muito mais que uma prolonga-
da tentativa de explicar e re-explicar na língua es-
trangeira e, consequentemente, haverá mais tem-
po disponível para a prática do ponto em discus-
são (RIVERS, 1975, p. 82 apud RODRIGUES,
2010, p. 6).

Conhecer melhor a abordagem comunicativa e
repensar as aulas ditas em conformidade com essa é uma
boa estratégia para detectar os problemas de aprendiza-
do e averiguar se esse se deve ao método em si ou ao
mau emprego desse. A língua materna, em alguns mo-
mentos da história, foi vista como vilã no ensino de lín-
gua estrangeira, mas isso não quer dizer que não possa-
mos repensar e detectar em que sentido se mostrou pro-
blemático o seu uso. O uso sucinto e esclarecedor da
língua materna com certeza não atrapalha o ensino da
segunda língua, podendo ser incorporada em aulas com
metodologias próprias. Por exemplo, tendo a abordagem
comunicativa por objetivo a comunicação na língua-alvo,
a língua materna pode servir, quando corretamente
empregada, de meio para esse fim. Uma técnica pode
ser mudar a intensidade do tom de voz. Ao se falar na

língua materna, no caso o português, pode-se falar mais
baixo, como se estivesse soprando uma resposta para o
aluno. A prática mostra que essa técnica tem um efeito
positivo, pois não desloca a atenção do aluno da língua-
alvo.

Rodrigues (2010) ressalta ainda o posicionamen-
to presente nos Parâmetros Curriculares Nacionais
(PCNs) acerca da utilização de métodos no ensino de
língua estrangeira. Segundo Rodrigues (2010), esse do-
cumento dá ao professor a liberdade de optar, entre os
métodos existentes, pelas ferramentas e estratégias que
julgar mais apropriadas para o ensino de um idioma.
Para isso, é importante conhecer os diferentes métodos
desenvolvidos ao longo da história de ensino de línguas
estrangeiras.

2 MÉTODOS DE ENSINO DE LÍNGUA
ESTRANGEIRA

2.1 MÉTODO DE GRAMÁTICA E TRADUÇÃO
Segundo Fernandez (2010), no início do século

XIX (até o ano de 1940), no que se refere ao conceito
metodológico, o ensino em língua estrangeira dava-se
pelo método da gramática e tradução, também conheci-
do como método clássico. Inicialmente, era destinado
ao ensino de grego e latim “por meio da gramática, da
leitura, da escrita e da tradução”, necessariamente nes-
sa ordem. Mais tarde, esse modelo serviu de base para o
estudo e o ensino do francês e do inglês. Ou seja, esse
método foi tomado e aplicado no ensino das línguas vi-
vas. Grego e latim são línguas antigas e que hoje são
classificadas como línguas mortas, em outras palavras,
são línguas que não são mais utilizadas na vida cotidia-
na ou não possuem mais falantes nativos.

De acordo com Neuner, Krüger e Grewer (1981),
apenas estudantes do antigo ginásio tinham a oportuni-
dade de poder aprender essas línguas. Os objetivos des-
sa aprendizagem estavam concentrados na gramática e
na tradução, tendo claro que quem obtinha uma gramá-
tica internalizada e uma perfeita tradução de palavras,
frases e textos dominava a língua estrangeira. As aulas
eram ministradas em duas línguas: a língua materna e a
língua estrangeira, sendo que essa era referência não
somente voltada para a aula em si, com explicações acer-
ca do conteúdo e das atividades a serem realizadas, mas
também nos exercícios aplicados, que eram compostos
por duas colunas, apresentando as respectivas línguas,
sempre tendo em vista a comparação. É interessante que,
nesse método, aplicava-se a técnica de comparação en-
tre a língua materna e a língua-alvo. O bilinguismo está
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presente de forma que transita de uma língua para a
outra. Através de análises comparativas é possível iden-
tificar as semelhanças e diferenças, permitindo associa-
ções e classificações. O trabalho de bilinguismo tem
adeptos ainda hoje. Como exemplo se pode citar o colé-
gio Humbold (www.humboldt.com.br), que mantém
dois professores simultaneamente em sala de aula, um
que se comunica em português e o outro, em alemão. É
relevante destacar que a língua materna se faz presente,
neste caso, o português, mas de uma forma bem específi-
ca: o professor da língua materna comunica-se somente
na sua língua. Dessa forma, em certo sentido, não se tra-
ta de uma mistura de língua materna e língua estrangei-
ra, pois o aluno tem um referencial fixo para cada idio-
ma. Assim, nota-se o retorno não do método no todo,
mas de elementos que colaboram para novos estratage-
mas, no que concerne ao ensino da língua.

A tipologia dos exercícios no método da gramá-
tica e tradução, conforme Neuner, Krüger e Grewer
(1981), concentrava-se especialmente nas habilidades de
leitura e escrita. As atividades eram apresentadas da se-
guinte maneira: primeiramente, a gramática era apre-
sentada aos alunos, como, por exemplo, o uso das pre-
posições para compreender os casos acusativos e dati-
vos, no caso da língua alemã. Em seguida, aplicavam-se
frases individuais, sem relação de conteúdo entre si, ten-
do em vista a aplicação dos casos já citados. Diz-se com
isso que a prática de apresentação da gramática com tra-
dução é um método sintético dedutivo, pois apresenta
uma vinculação de um conjunto de regras trabalhadas
individualmente. Parte-se do princípio da aprendizagem
de pequenas partes da língua aumentando progressiva-
mente esse conhecimento até que a construção dessa
aprendizagem se torne significativa. Posteriormente,
apresentava-se um texto na língua materna, e esse deve-
ria ser traduzido pelos alunos. E, para finalizar, os alu-
nos respondiam a um questionário com o objetivo de
realizar a interpretação textual. Nesse sentido, os textos
eram literários. Com base nos conhecimentos adquiri-
dos, os alunos produziam redações. Disponibilizavam-
se, para auxílio, palavras-chave. Ditados eram feitos a
fim de proporcionar a memorização. Essa etapa, no en-
tanto, deve anteceder o exercício de interpretação (ques-
tionário) e produção textual. Deve-se levar em conta, e
isso vale para a prática atual, que o exercício se dê por
níveis. Primeiramente, trabalha-se o vocabulário. À me-
dida que o aluno assimila os novos vocábulos, dando
significação às palavras estrangeiras, ele passa, através
de exercícios adequados, a ter condições de compreen-
der, de forma ainda superficial, o texto. Pode-se, por
exemplo, retirar palavras (já conhecidas pelo aluno) do

texto, substituindo-as por lacunas. O estudante deverá,
pelo contexto, inserir as palavras adequadas. Essa é uma
forma de significar, de atribuir sentido aos termos previ-
amente conhecidos. Num nível mais avançado de exer-
cício de interpretação, pode-se, por exemplo, realizar a
atividade de verdadeiro ou falso, cujas sentenças verda-
deiras reproduzem o que consta no texto, mas com o
emprego de outras palavras. Para exemplificar, suponha-
mos que num determinado texto conste: João toca numa
banda. Uma sentença verdadeira presente no exercício
poderia ser: João toca um instrumento. Dessa forma, o
aluno amplia o espectro de significações.

Vietör apud Neuner e Hunfeld (1993, p. 31) consi-
dera que a língua no método de tradução torna-se sem
sentido. O ensino através de palavras individuais e partes
isoladas de frases tornar-se-ia desestimulante para os alu-
nos; ou seja, apenas um aprendizado mecânico, nos quais
os alunos não teriam a oportunidade de ser desafiados e
tornar-se independentes. O ponto em questão é que o
aprendiz se torna um mero reprodutor, não havendo a
possibilidade da construção de significados.

Segundo Neuner, Krüger e Grewer (1981), o en-
sino de alemão pelo método de gramática e tradução se
dava com a ajuda das classes da gramática latina. Como
o sistema da língua latina se diferencia do da língua ale-
mã, para cada regra encontrada fazia-se necessário lis-
tar as respectivas exceções. As exceções acabavam por
receber mais ênfase do que as próprias regras. Esse mé-
todo se baseava em um sistema de regras, numa cons-
trução lógica de regras. A tipologia de exercícios envol-
vida nesse método, segundo Neuner, Krüger e Grewer
(1981), consistia em: construção correta de frases a par-
tir das regras; correto emprego de formas (textos com
lacunas a serem preenchidas); alteração de frases de acor-
do com as classes gramaticais (passar do ativo para o
passivo, por exemplo); além de, conforme já menciona-
do anteriormente, traduzir da língua materna para a lín-
gua alemã e da língua alemã para a língua materna.

Ainda que esse método não seja usado integral-
mente hoje, é possível reconhecer, nos exercícios reali-
zados nas aulas de língua estrangeira, a presença de ele-
mentos desse. Uma prática muito comum é a tradução
da língua estrangeira para a língua materna. Interessan-
te é que exercícios desse tipo fazem-se ainda hoje pre-
sentes nos vestibulares.

2.2 MÉTODO DIRETO
O Método Direto, de acordo com Neuner e Hun-

feld (1993), surgiu no final do século XIX, “em contra-
posição ao Método Clássico” e como resposta às novas
necessidades sociais da época. O período era marcado
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pelos movimentos migratórios e pelo desenvolvimento
do comércio internacional. Sendo assim, houve a ne-
cessidade de pensar numa nova metodologia que se adap-
tasse à situação, ou seja, um método que propiciasse a
comunicação e novas abordagens no ensino de língua
estrangeira no processo de ensino-aprendizagem da lín-
gua-alvo na Europa. Com isso, essas influências modifi-
caram o perfil dos estudantes de língua estrangeira. Antes
o ensino era dado aos alunos do antigo ginásio. Já nesse
período eram estudantes de várias idades ou séries. Por-
tanto, devido a esses fatores, houve um questionamento
acerca do método anterior e teve-se a necessidade de
mudança de metodologia. Houve então um movimento
chamado de Movimento de Reforma. Por consequên-
cia da Reforma dava-se ênfase à oralidade e à comuni-
cação e deixava-se a escrita em segundo plano.

Esse método era focado no reconhecimento e
aprendizagem através do vocabulário e situações do co-
tidiano. Assim, conforme Neuner e Hunfeld (1993),
buscava-se uma aproximação da língua-alvo com a vida
do aprendiz. A linguagem coloquial do idioma estuda-
do, consoante esses autores, passou a fazer parte do pro-
grama abordado. Em sala de aula, as instruções e a co-
municação eram feitas através da língua-alvo. A gramá-
tica era ensinada de forma indutiva, e os alunos deveriam
então associar os conteúdos de forma direta, ou seja, sem
o recurso da tradução ou o uso da língua materna (em-
prego de métodos de associação). Utilizavam-se textos
em forma de diálogos, a partir dos quais se aplicavam as
demais atividades, principalmente no que compete à
oralidade num conjunto de perguntas e respostas para
que houvesse a fixação das estruturas frasais e a com-
preensão do conteúdo. Outras práticas, como o ensino
do vocabulário, eram feitas a partir de apresentações de
figuras, objetos, mímicas ou desenhos para que os alu-
nos fizessem a associação correta de ideias. É interes-
sante notar que essa metodologia começou a perder sua
força devido a alguns fatores. Seus críticos afirmavam
que mesmo esse método sendo considerado um método
natural (pois objetivava um ensino mais próximo possí-
vel da língua-alvo), continuava num contexto artificial,
ou seja, apenas utilizado em sala de aula.

Em relação a esse método, pode-se questionar se
é eficaz o descarte completo da língua materna. O uso
de imagens pode, sem sombra de dúvida, ser um meio
para evitar o seu emprego, pois permite a associação das
palavras ditas na língua-alvo com o seu significado re-
presentacional. Nesse caso, se o professor mostra a ima-
gem de uma vaca e simultaneamente diz ‘Kuh’, os alu-
nos entenderão a relação imagem – palavra estrangeira,
sem que haja a necessidade do professor dizer: “Vaca é

‘Kuh’ em alemão”. Não raro, professores de língua es-
trangeira insistem, nos dias atuais, em fazer comentários
desnecessários na língua materna. Se o professor mos-
tra imagens para os alunos e pergunta em português pela
palavra correspondente em alemão, o aluno dará a res-
posta provavelmente nestes termos: “É ‘Rock’ profes-
sor”. O problema aqui presente é que a comunicação se
dá na língua materna, e o máximo talvez que o aluno
aprenderá será uma lista apenas de palavras, as quais
ele emprega em frases formuladas na língua materna e
não na língua estrangeira a que pertencem. Até certo
ponto é, assim, justificável a aversão do método direto à
língua materna. No entanto, há ocasiões em que a lín-
gua materna se faz necessária. Palavras abstratas, por
exemplo, são extremamente difíceis de ser representa-
das. Quando imagens não ajudam, gestos e expressões
corporais/faciais podem auxiliar, mas, mesmo assim,
pode ser que não seja possível transmitir diretamente o
significado, como pretende o método. Considerando que
não faz sentido o professor mostrar uma imagem e fazer
a pergunta “Como isso se chama em alemão?” na lín-
gua materna, deve-se, então, ensinar o aluno a com-
preender essa mesma pergunta feita em língua alemã.
Quando o aluno ouvir o questionamento pela primeira
vez em alemão, provavelmente dirá ao professor que não
está entendendo. O professor poderá falar em tom mais
baixo na língua materna a respectiva pergunta e voltar a
perguntar, num tom mais firme, na língua estrangeira.
Após várias repetições, o aluno entenderá a pergunta e
não precisará mais do auxílio da língua materna. Pre-
tender que o aluno entenda, sem o auxílio de sua pri-
meira língua, mesmo que só as palavras compositoras
da frase, não parece algo viável. Para uma pessoa que
nunca teve contato com o idioma alemão, a palavra
‘Deutsch’ pode ser qualquer coisa; não será nada óbvio
que corresponde à palavra portuguesa ‘alemão’. Repre-
sentá-la, por sua vez, não é tarefa fácil, uma vez que não
se trata de algo concreto propriamente dito. Desse modo,
o método direto pode ser um entrave na construção de
significado em língua estrangeira, pois há limites na co-
municação que devem ser levados em conta. A indepen-
dência do aluno em relação à sua língua é importante
para que ele consiga fazer progressos na língua-alvo, mas
não deve ser vista como a vilã no aprendizado de uma
segunda língua.

2.3 MÉTODOS AUDIOLÍNGUAL E AUDIOVISUAL
O método direto foi o precursor do método audio-

lingual. Conforme Neuner e Hunfeld (1993), o método
audiovisual desenvolveu-se a partir do método audio-
lingual.
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O método audiolingual, consoante Neuner e Hun-
feld (1993), teve sua origem no período da Segunda
Guerra Mundial. A abordagem histórica remete aos
EUA. Tinha-se a necessidade de aprender várias línguas
no exército para que os soldados pudessem se comuni-
car na língua-alvo não somente de seus aliados, mas tam-
bém na de seus inimigos. Por isso foi necessário o de-
senvolvimento de programas de linguagem que contri-
buíssem para a nova tendência de metodologia de ensi-
no, sendo que a estrutura da língua era parte fundamen-
tal desse ensino. Essa tarefa foi assumida, de acordo com
Neuner e Hunfeld (1993), pelos linguistas da época,
como por exemplo Skinner, Bloomfield e Fries. O méto-
do foi desenvolvido no contexto da linguística descriti-
va estrutural e da psicologia com base na teoria de ensi-
no-aprendizagem, também conhecido como behavioris-
mo (teoria que versava sobre o processo de condiciona-
mento comportamental). Mesmo depois do término da
guerra, houve uma procura elevada para o aprendizado
de línguas estrangeiras.

O objetivo adotado nesse método era promover a
aquisição de uma linguagem natural, ou seja, aproximar-
se ao máximo da linguagem oral do aprendiz com a lín-
gua-alvo. Dever-se-ia, portanto, ensinar uma língua es-
trangeira tão corretamente como a mãe ensina a seu filho
a língua materna. O estudo da língua focava-se nas se-
guintes sequências de habilidades: ouvir, falar (repetir),
ler e escrever, tal como acontece com o ensino da língua
materna. O foco era a linguagem oral e não a linguagem
escrita, sendo que exercícios de repetição estavam no cen-
tro do programa (influência do behaviorismo).

A metodologia de ensino abordada nesse perío-
do é claramente apresentada por Pedreiro:

O novo material é apresentado em forma de diálo-
go; há a dependência de imitação (mimetismo), a
memorização de jogos de frases; as estruturas são
sequenciadas por meio de análise contrastiva e en-
sinadas uma de cada vez; padrões estruturais são
ensinados utilizando-se de drills de repetição; há
pouca ou quase nenhuma explicação sobre a gra-
mática: esta é ensinada por analogia indutiva e não
por explanação dedutiva; o vocabulário é limitado
e aprendido em contexto; é vasto o uso de fitas cas-
setes, laboratórios de línguas e recursos audiovisu-
ais; é dada grande importância à pronúncia; a lín-
gua materna não deve ser usada; as respostas cor-
retas são prontamente reforçadas; procuram levar
os alunos a produzir falas sem erros; há uma ten-
dência de manipular a língua e desconsiderar o sig-
nificado, ou seja, o que se quer realmente transmi-
tir, comunicar (PEDREIRO, 2002, p. 38).

Com o tempo, conforme Pedreiro (2002), os es-
pecialistas perceberam que através desse método a lín-

gua não era de fato voltada para a comunicação, pois
utilizam-se de mecanismos automáticos como os de imi-
tação e de repetição, ou seja, tinha-se a dificuldade de
desenvolver no aluno a espontaneidade da fala.

Entretanto, vendo-se diante dessa problemática,
desenvolveu-se uma nova metodologia: a metodologia
audiovisual, que foi, na verdade, uma adaptação à me-
todologia anterior, conforme já mencionado anterior-
mente. Suas teorias e seus processos de ensino eram se-
melhantes, consoante Neuner e Hunfeld (1993), mas o
que as diferenciava era a utilização de novos materiais,
como por exemplo: o uso de imagens como fotografias,
desenhos e vídeos que serviam de base para os exercícios
de repetição e de memorização das sentenças, assim
como demais atividades interativas. A partir desse mo-
mento, houve então uma maior interação entre aluno-
professor. O professor não corrigia a oralidade dos alu-
nos numa primeira instância. Isso dava-se somente a
partir de várias repetições.

Assim como nos demais métodos, há também
sobre esse algumas críticas, como por exemplo as fases
rígidas do processo de ensino desenvolviam uma mo-
notonia em sala de aula, aponta Neuner e Hunfeld
(1993). Outro ponto a ser observado, conforme desta-
cam os autores, eram os dispositivos de mídia utiliza-
dos em sala de aula, cabendo ao professor o papel de
“técnico de mídia”, que deveria exercer com habilida-
de, para que pudesse ensinar de maneira eficiente e
aproveitar o tempo disponível da melhor maneira pos-
sível.

Segundo Neuner, Krüger e Grewer (1981), o mé-
todo audiovisual/audiolingual prega a aquisição na-
tural, assim como se dá no processo de aprendizado
da língua materna. O aprendizado, segundo esse mé-
todo, deve ocorrer de forma indutiva. A imitação e re-
petição, tal como assinalado anteriormente, servem de
princípios na execução dos exercícios referentes a esse
método. O desenvolvimento comunicacional ocorre a
partir das situações do cotidiano que são trabalhadas
nesse método. As tipologias de exercícios desse méto-
do, conforme Neuner, Krüger e Grewer (1981), entre
outras, são: exercícios de substituição; exercícios de
completar; exercícios de encaixe com figuras que ser-
vem de orientação/pista; exercícios em forma de diá-
logos; reprodução e representação de cenas dialoga-
das; formação de frases a partir de elementos isolados.

Vários aspectos desse método seguem presentes
nas aulas de língua estrangeira. O enfoque em temas do
cotidiano permanece hoje presente na maioria dos li-
vros didáticos.
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2.4 ABORDAGEM COMUNICATIVA
Até então, para os métodos de ensino de língua

estrangeira, foi utilizado o termo método; no entanto,
agora tem-se uma nova denominação: abordagem co-
municativa. A abordagem, consoante Almeida Filho
(2002), é ampla e abstrata. Ela indica ao professor o ca-
minho que deve ser seguido, mas nela podem estar inse-
ridos vários métodos. A abordagem comunicativa tam-
bém é chamada de “Communicative Aproach”. Essa me-
todologia é centrada no aluno e na sua comunicação e
não no estruturalismo.

O objetivo desse ensino, conforme Neuner e Hun-
feld (1993), é que se tenha uma comunicação clara e
natural, utilizando-se de situações reais na interação
social, partindo-se do pressuposto de que o indivíduo se
mantém em constante aprendizado. O papel do profes-
sor é visto como um “ajudante” no processo de apren-
dizagem. Os materiais didáticos são adaptados a cada
situação em relação aos objetivos e necessidades de cada
grupo de alunos. E, com isso, mudaram-se também as
formas sociais (individual, em dupla ou em grupo), de
acordo com as capacidades do grupo de aprendizes e os
objetivos da aula.

Aspectos históricos, de acordo com Neuner e Hun-
feld (1993), entre as décadas de 60 e 70 serviram de base
para uma maior interação social: a união dos Estados eu-
ropeus; o aquecimento da mobilidade, tanto no campo
profissional como de turismo; o desenvolvimento dos mei-
os de comunicação e fluxos migratórios. Com isso, modi-
ficaram-se as características do público-alvo: agora tam-
bém faziam parte estudantes de cursos profissionalizan-
tes. Diante disso, teve-se a necessidade de formular uma
nova metodologia de ensino que realmente levasse as
pessoas a comunicar-se na língua-alvo. A língua deixou
de ser um sistema de formas e regras e passou a ser vista
como aspecto importante da interação social, construção
de significado e de sentido.

Remetendo ainda aos aspectos históricos, ao
mesmo tempo em que, nos Estados Unidos, o foco do
ensino de língua estrangeira ainda se concentrava nas
teorias da gramática gerativo-transformacional de
Chomsky e na linguística estrutural de Bloomfield, na
Europa concentrava-se o ensino do discurso. Hymes
(apud CESTARO, 1999) criticava essas teorias, pois, para
ele, o ensino de língua estrangeira envolve a competên-
cia de comunicação, sendo essa de dois tipos: o saber
linguístico e sociolinguístico. Entende-se por saber lin-
guístico o saber referente às formas gramaticais, e o sa-
ber sociolinguístico compete ao uso de suas normas. A
partir das teorias de Hymes, a comunicação foi avaliada
como parte fundamental da didática.

As principais características, conforme Neuner e
Hunfeld (1993), a serem observadas são o uso da lín-
gua-alvo e da língua materna na sala de aula, isso de-
pendendo das atividades propostas pelo professor. A
utilização de textos e diálogos de situações cotidianas
na língua a ser estudada ganhava força. Temas como
meio ambiente, meios de transporte, viagens, compras,
saúde e higiene, percepção e habilidades motoras, tra-
balho e emprego, formação acadêmica, lazer e entrete-
nimento, relações pessoais e atualidades com temas de
interesse geral eram trabalhados em sala de aula. A se-
quência, tanto das habilidades como da gramática, de-
pendia do planejamento do professor e não de uma se-
quência, ou seja, o estudo era focado no conteúdo e não
em suas formas. Com isso, os textos tinham o objetivo
de mostrar os conflitos que estimulassem o aluno a dar
opiniões pessoais e os erros eram aceitos na produção
da linguagem oral.

3 TEORIA E PRÁTICA

Tomar o cotidiano como ponto de partida para o
ensino de uma língua pode ser favorável ao se conside-
rar a questão da competência comunicativa, pois permi-
te a inserção de forma concreta na língua-alvo. Assim,
os exercícios também pretendem contemplar a concreti-
zação da fala. O aluno simula uma situação, ele assume
papéis que, embora fictícios no momento de aula, en-
caixam-se muito bem num fato real. A construção de
significados se dá justamente no processo de incorporar
diferentes papéis em diferentes situações. Isso faz com
que o processo de aprendizagem se torne mais concreto
e palpável. É claro que, se um diálogo for meramente
decorado, esse objetivo de comunicação não será atingi-
do. Mesmo que, durante o processo de memorização, se
trabalhe bem a pronúncia do aluno, a encenação, por
mais autêntica que pareça, não efetivará por si só a co-
municação. De certo modo, deve-se levar em considera-
ção que o próprio trabalho de encenação exige a com-
preensão do que se está dizendo; caso contrário, o per-
sonagem dirá uma coisa e fará outra. Se o professor ex-
plicar a cena na língua materna e detalhar em cada fala
o que está sendo dito, o aluno até será capaz de fazer
bem seu papel, mas isso porque atribuiu significação em
sua língua materna e não na língua estrangeira, na qual
deve ocorrer a comunicação. A abordagem comunicati-
va coloca, assim, a pronúncia em segundo plano, pois
mais importante do que uma pronúncia perfeita é a trans-
missão de algo com significado e o recebimento de algo
com significado. Se uma pessoa domina perfeitamente
o sistema de escrita de uma língua, mas a pronúncia é
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tão deficitária que não consegue ser entendido através
da fala, há igualmente um problema: não há comunica-
ção. Dessa forma, exercícios de pronúncia são necessá-
rios também na abordagem comunicativa. Em nossas
atividades do PIBID, os exercícios de pronúncia contri-
buíram para dar sentido às palavras. Os estudantes, ao
reconhecerem que as palavras não podiam ser ditas de
qualquer forma, passaram a tomar mais cuidado em re-
lação à pronúncia. Foi possível notar que as palavras
corretamente pronunciadas passaram a fazer sentido em
consonância com a escrita para esses aprendizes. Tive-
mos essa percepção ao observar a interação dos alunos
entre si nas atividades que envolviam dois ou mais estu-
dantes.

A tradução é um resquício, conforme descrito
anteriormente, do método de gramática e tradução.
Embora ainda muito presente, não parece ser promissor
se pensarmos na construção de significados. Se toda vez
que o aluno se depara com uma palavra desconhecida e
pergunta pelo significado, o professor disser a palavra
correspondente na língua materna, ou seja, traduzir, o
aluno dificilmente atribuirá um significado na língua
estrangeira. Em nossas atividades do PIBID, costuma-
mos fazer uso de imagens para auxiliar o aluno na atri-
buição de significado. É claro que há palavras com sig-
nificados mais abstratos e complexos que outras. Em-
bora procuremos nos comunicar sempre na língua-alvo,
no caso, em alemão, não abolimos por completo a lín-
gua materna. Identificamos como problemática não a
língua materna em si, mas a forma como ela é emprega-
da na aula de língua estrangeira. A tradução contínua e
ininterrupta não permite que o aluno construa e atribua
significados na língua que está aprendendo. A nossa es-
tratégia consiste em fazer uso de imagens, gestos e mí-
micas. O vocabulário é ensinado da seguinte forma: to-
mamos uma imagem, um menino fazendo bolha com
gomas de mascar, por exemplo. Uma bolsista aponta
para a bolha e fala a palavra ‘Kaugummi’. É provável
que alguns alunos identifiquem como bolha de goma de
mascar. Então mostramos um envelope contendo gomas
de mascar. Os alunos que estão mascando gomas de
mascar são convidados a jogá-las no lixo da seguinte
forma: apontamos para o aluno e perguntamos se ele
está com goma de mascar. Essa pergunta é posta de for-
ma bem simples, a saber: “Kaugummi?” (Goma de mas-
car?). Provavelmente o aluno vai reagir falando na lín-
gua materna. O passo seguinte será solicitar que colo-
que na lixeira. Essa solicitação ocorrerá com um gesto;
o máximo que diremos é “Kaugummi” e apontaremos
para a lixeira. Entendemos que, dessa forma, os alunos

constroem significados na língua estrangeira, indo de
um nível mais simples para o mais complexo. Entende-
mos que esse procedimento também consiste em um tipo
de exercício. Ou seja, fazer exercícios não é somente re-
solver atividades de uma folha, como os alunos, em sua
maioria, estão acostumados. A interação em sala de aula
mostra-se um resultado positivo do nosso trabalho como
bolsistas do PIBID. Acreditamos que isso se deva ao fato
dos alunos não verem mais o idioma como algo estra-
nho. Percebemos que o estranhamento, a recepção como
algo alheio cedeu lugar a uma familiaridade através da
atribuição de sentido. Dessa forma, a comunicação pas-
sou a ocorrer lentamente. Os alunos que tiveram uma
melhora na pronúncia também mostraram uma melhor
compreensão dos exercícios propostos, conseguindo re-
agir às falas das bolsistas, responder perguntas e passa-
ram a corrigir os colegas. Nós entendemos essa postura
entre os alunos (corrigir uns aos outros) como positiva,
pois revela um estágio de progresso no aprendizado do
idioma: trata-se de um código com significado próprio,
que pode ser explicado na língua materna, mas é inde-
pendente dela. Deve-se ter em vista, a fim de oportuni-
zar a comunicação em língua estrangeira, que, assim
como na língua materna, também na língua estrangei-
ra, há normas para a pronúncia e para a escrita. Essas
normas podem até ser maleáveis, mas há um limite, o
qual sendo ultrapassado rompe com a comunicação.
Dessa forma, podemos retornar para a questão do ensi-
no de gramática. Se, por um lado, a abordagem comuni-
cativa não dá tanta ênfase à gramática, por outro lado,
se a negligenciarmos, não haverá a construção de signi-
ficado e sentido, elementos primordiais para haver co-
municação. No método de gramática e tradução, o pon-
to forte eram justamente os exercícios de gramática. Se
pensarmos no ensino de língua alemã, o enfoque na gra-
mática pura pode gerar resultados catastróficos. O que
procuramos fazer é ensinar gramática de forma induti-
va. O aluno realiza exercícios que o conduzem a uma
estruturação coerente e significativa das frases. A visua-
lização gráfica tem um papel importante nesse procedi-
mento. Também aqui procuramos oferecer atividades
que levem o aluno a construir significados. Por exem-
plo, os alunos sabiam que a palavra alemã ‘sie’ signifi-
cava ‘ela’ em português e a palavra alemã ‘er’ significa-
va ‘ele’. No entanto, quando se deparavam com esses
termos inseridos no contexto da língua alemã, os estu-
dantes ficavam confusos. Tínhamos por objetivo traba-
lhar os pronomes possessivos. Para isso realizamos a se-
guinte atividade, antes de introduzir os pronomes posses-
sivos: disponibilizamos uma lista de nomes de pessoas,
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havia tanto nomes de mulheres como nomes de homens.
Ao lado de cada nome havia a foto da pessoa. A tarefa
era classificar em ‘sie’ (ela) ou ‘er’ (ele). As pessoas apre-
sentadas no exercício tinham nomes alemães, o que era
necessário para estar de acordo com a proposta da ativi-
dade. Esse exercício serviu de preparação para a intro-
dução dos pronomes possessivos. A gramática é, assim,
também relevante para desenvolver a competência co-
municativa. Percebemos que repensar os exercícios de
gramática pode ser um bom meio de facilitar o ensino e
aprendizado da língua estrangeira. Ao perguntar para um
aluno como ele se chama (Wie heißt du?), recebemos a
seguinte resposta: Wie heißt X. Embora não se possa afir-
mar que esse é um erro puramente gramatical, pois se
pode afirmar que há erro de significado de palavra, tal
como confundir ‘como’ (wie) com ‘eu’ (ich). O aluno se
valeu de elementos presentes na pergunta para fornecer a
resposta. Explicamos na língua materna o erro cometi-
do: para a pergunta ‘Como você se chama?’ a sua respos-
ta foi: Como se chama X. O aluno achou graça, compre-
endeu a falta de sentido e desde então responde correta-
mente a essa pergunta. Após esse erro, passamos a traba-
lhar exercícios de tabelas, em que os alunos deveriam pre-
encher a conjugação correta do verbo. Em vez de ser
maçante, como se poderia supor, os alunos mostraram
interesse e motivação na realização de tais exercícios. O
uso de tabelas favorece uma visualização gráfica das es-
truturas frasais. Outra vantagem é que não há necessida-
de de longas explicações gramaticais. No final da folha
são apresentadas todas as conjugações verbais. Cabe aos
alunos a tarefa de copiá-las corretamente para dentro das
tabelas. Um próximo passo é realizar a mesma atividade
modificando as frases, mas mantendo os mesmos verbos,
com a diferença de que não os receberão conjugados, ape-
nas no infinitivo, cabendo aos próprios discentes relem-
brarem as formas verbais.

Segundo Huneke e Steinig (2010), se o estudo
consciente da gramática é trabalhado, a fim de que a
aquisição da língua seja facilitada e aprimorada, esse
deve ser apresentado de uma forma facilitada, permitin-
do ao estudante um rápido acesso aos principais conhe-
cimentos.

4 CONSIDERAÇÕES FINAIS

O conhecimento dos diferentes métodos de ensi-
no de língua estrangeira é importante para o planeja-
mento das aulas, bem como na formulação de exercícios.
Basear-se num único método pode tornar as aulas defici-
tárias. Estudar as tipologias de exercícios é fundamen-

tal para compreender as propostas de atividades dos li-
vros didáticos, bem como desenvolver as suas próprias
propostas de trabalho. Citamos brevemente algumas ti-
pologias de exercícios. As abordadas por Neuner, Krüger
e Grewer (1981) buscam contemplar os diferentes níveis
em que se encontram os alunos no aprendizado de lín-
gua estrangeira. A solicitação da elaboração de um tex-
to está no último estágio da sequência de exercícios, por
exigir, além de vocabulário, conhecimento de compo-
nentes gramaticais e de estrutura frasal. Mesmo nesse
tipo de atividade há variações de complexidade, pois se
pode fornecer ou não as palavras-chave para a escrita
do texto, por exemplo.

A abordagem comunicativa, corretamente com-
preendida e empregada, apresenta boas contribuições
para a elaboração de atividades de sala de aula. Ela fa-
vorece a interação dos indivíduos e oportuniza situa-
ções concretas de aprendizado. Desenvolver a compe-
tência comunicativa é um objetivo que pode ser alcan-
çado com o emprego de atividades presentes em outros
métodos, não somente os da abordagem comunicativa.
Elementos visuais, sonoros e outros podem ser de gran-
de valia para a construção de significados no processo
de aquisição de uma língua estrangeira. Os gestos e ex-
pressão corporal, principalmente facial, auxiliam signi-
ficativamente na comunicação em outro idioma. A lín-
gua materna pode ser uma ferramenta necessária, mas
deve ser empregada com cautela.

Por fim, deve-se considerar que as análises pre-
sentes neste trabalho não pretendem ser exaustivas, e a
exposição de partes de conteúdos ocorreu de forma se-
letiva, podendo-se aprofundá-las. Procurou-se aqui es-
tabelecer algumas reflexões que podem auxiliar no de-
senvolvimento de propostas de atividades em sala de
aula. Foram trazidas algumas tipologias de exercícios.
Na medida do possível, foram apresentadas no contex-
to do método que se inserem. Procurou-se mostrar que
conhecer os mais variados tipos de atividades e seus
objetivos faz-se necessário para uma montagem mais
adequada da sequência de exercícios. Conclui-se, assim,
que a qualidade de uma aula se reporta a um bom pla-
nejamento, o que envolve, entre outros aspectos, estu-
do, reflexão e preparo de material.
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