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Resumo

Este estudo investiga o uso da transcrição fonética
como ferramenta pedagógica no ensino de Português,
com foco em falantes nativos de espanhol. A pesquisa
parte do pressuposto de que dificuldades na pronún-
cia de determinados fonemas inexistentes na língua
materna comprometem a aquisição da oralidade em
português. O objetivo é avaliar em que medida a in-
corporação da transcrição fonética pode auxiliar na
superação desses desafios, promovendo maior precisão
na pronúncia e desenvolvimento da memória auditiva.
A metodologia adotada foi qualitativa, de caráter des-
critivo e exploratório, com aplicação na Universidade
de Sevilha (Espanha), entre 2022 e 2023. Partici-
param 46 estudantes espanhóis, distribuídos entre os
níveis A2 e B1 do Quadro Europeu Comum de Re-
ferência para Línguas. Foram realizadas atividades
com poemas, trava-línguas e textos literários, priori-
zando sons não existentes na língua materna dos alu-
nos. A transcrição fonética foi introduzida progressi-
vamente, com foco em palavras-chave. Os resultados
indicam que os alunos que utilizaram essa estratégia
demonstraram avanços significativos na pronúncia e
na consciência fonológica, embora obstáculos iniciais
tenham sido observados quanto à familiarização com
o Alfabeto Fonético Internacional. Conclui-se que a
transcrição fonética, quando usada de forma direcio-
nada e progressiva, é uma ferramenta eficaz para o en-
sino de português, especialmente no desenvolvimento
da competência oral. Sugere-se sua ampliação em con-
textos didáticos semelhantes, respeitando a complexi-
dade e o tempo de assimilação dos estudantes.
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Abstract

This study investigates the use of phonetic trans-
cription as a pedagogical tool in the teaching of Por-
tuguese, with a focus on native Spanish speakers.
The research is based on the assumption that diffi-
culties in the pronunciation of certain phonemes that
do not exist in the mother tongue jeopardize the ac-
quisition of orality in Portuguese. The aim is to as-

sess the extent to which the incorporation of pho-
netic transcription can help overcome these challen-
ges, promoting greater accuracy in pronunciation and
the development of auditory memory. The methodo-
logy adopted was qualitative, descriptive and explora-
tory, and was carried out at the University of Seville
(Spain) between 2022 and 2023. Forty-six Spanish
students took part, distributed between levels A2 and
B1 of the Common European Framework of Reference
for Languages. Activities were carried out with po-
ems, tongue twisters and literary texts, prioritizing
sounds that do not exist in the students’ mother ton-
gue. Phonetic transcription was introduced progres-
sively, focusing on key words. The results indicate
that the students who used this strategy showed sig-
nificant progress in pronunciation and phonological
awareness, although initial obstacles were observed in
terms of familiarization with the International Pho-
netic Alphabet. We conclude that phonetic transcrip-
tion, when used in a targeted and progressive way, is
an effective tool for teaching Portuguese, especially in
developing oral competence. It is suggested that it be
expanded in similar teaching contexts, respecting the
complexity and assimilation time of the students.
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1. Introdução

A aquisição da oralidade em uma língua não ma-
terna exige muito mais do que o domínio das pa-
lavras e normas da gramática. Num livro recente,
o linguista John Levin afirma que a evolução do
ensino de línguas estrangeiras, ao longo dos últi-
mos anos, tem vindo a consolidar uma série de
ideias erradas sobre a aprendizagem da pronún-
cia. Para este autor, ideias como a de que a
pronúncia é adquirida por si mesma, que os pro-
fessores não podem ensinar pronúncia ou que os
adultos não podem adquirir a pronúncia dos fa-
lantes nativos estão a ocupar cada vez mais es-
paço. Contra essas ideias, Levin defende que o
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ensino da pronúncia constitui um elemento essen-
cial no ensino de línguas estrangeiras e que, por
meio de estratégias adequadas, pode funcionar,
de forma variável, em alunos de qualquer idade
(Levin, 2022).

A pronúncia apropriada dos fonemas consti-
tui um fator fundamental para comunicação efe-
tiva, como sublinham Neto & de Oliveira (2023).
A correção fonética é necessária quando, na pro-
dução oral, são detectados erros que precisam
ser corrigidos. Para esse fim, existe uma série
de estratégias — descritas a seguir — que po-
dem contribuir para a redução de problemas co-
mummente agrupados sob a denominação de “so-
taque estrangeiro”. Para falantes nativos de es-
panhol, o aprendizado do idioma português como
língua não materna evidencia dificuldades fonoló-
gicas específicas, considerando que a língua por-
tuguesa tem fones que não existem no espanhol,
como as vogas nasais e certas consoantes fricati-
vas, de acordo com aqueles autores.

Várias pesquisas indicam que a instrução ex-
plícita das normas fonológicas não é o bastante
para assegurar uma pronúncia efetiva por parte
dos alunos, tal e como indicam Telles & Lung
(2024). Numa etapa inicial, a fonética contras-
tiva, quando utilizada de maneira adequada, pode
constituir uma ferramenta valiosa para a previsão
de erros. No entanto, a partir do momento em
que o professor entra em contato direto com seus
alunos, torna-se imprescindível a análise da inter-
língua por eles desenvolvida. Tradicionalmente,
os métodos de ensino de línguas estrangeiras, in-
cluindo o português, têm se baseado na escuta e
imitação de gravações ou do discurso do próprio
docente, partindo do pressuposto de que, ao ou-
vir repetidamente determinados sons, o aprendiz
seria capaz não apenas de reproduzi-los correta-
mente, mas também de integrá-los ao novo sis-
tema fonético-fonológico da língua-alvo que está
gradualmente construindo. Contudo, tal aborda-
gem encontra um obstáculo conhecido como sur-
dez fonológica. Este conceito, proposto pelo lin-
guista Evgueni Polivanov em 1931, defende que
“quando ouvimos uma palavra estrangeira desco-
nhecida (ou, de uma maneira geral, um fragmento
de língua estrangeira que, devido a seu volume,
pode ser captado pela perceção auditiva), trata-
mos de reencontrar nela um complexo de repre-
sentações fonológicas nossas, de decompô-la em
fonemas peculiares à nossa língua materna e em
conformidade até com nossas leis de agrupamento
dos fonemas” (Polivanov, 1978). Assim o falante
tende a não perceber e, consequentemente, a não
realizar os fones que não existem em sua língua
materna. Diante disso, o ensino da pronúncia

passa a depender de um processo de reeducação
da perceção auditiva, com o objetivo de levar o
aluno a assimilar de forma adequada as categorias
fonéticas da língua estrangeira e, assim, alcançar
uma pronúncia o mais próximo possível da na-
tiva, de acordo com Listerri (2003). Mas convém
sublinhar, tal e como indica Castelo (2018), que,
atualmente, ao contrário do que se procurava no
sistema tradicional de ensino da pronúncia, o ob-
jetivo deste ensino é alcançar um bom nível de
qualidade na expressão oral, mas não necessari-
amente a imitação da pronúncia nativa. Assim,
tal como consideram Derwing & Murray (2009),
o sotaque ao utilizar uma língua estrangeira pode
servir de base para fazer julgamentos de caráter
social, mas não tem por que comprometer a co-
municação. Somente nos casos em que a inteligi-
bilidade é dificultada é que a intervenção de um
professor é absolutamente necessária.

Neste contexto, e ao longo de um período
relativamente recente, surgiram novas propostas
que procuram superar as limitações acima men-
cionadas através de métodos pedagógicos multi-
disciplinares. Entre elas, destaca-se o método
MMA (Multisensory, Multicognitive Approach),
proposto por Odisho (2007), que se baseia numa
abordagem multissensorial e multicognitiva do
ensino da pronúncia, envolvendo recursos audi-
tivos, visuais e motores. Assim, para este autor,
os alunos devem ser incentivados não apenas a
ouvir os sons da língua estrangeira, mas também
a memorizá-los a curto prazo e a contrastá-los
com os sons que fazem parte do seu inventário
psicolinguístico, ou seja, os da sua língua nativa.

Neste sentido, o uso de recursos visuais e sono-
ros que estimulem a memória auditiva e a cons-
ciência articulatória dos discentes vem se mos-
trando uma forma eficiente de superar esses desa-
fios. Nesse cenário, a transcrição fonética, acima
de tudo através do Alfabeto Fonético Internaci-
onal (AFI), permite estabelecer elementos visu-
ais que atuam como alertas durante a leitura em
voz alta de textos escritos, especialmente em re-
lação aos fonemas que exigem atenção especial
por parte do aluno. Uma função desses alertas é
atenuar a surdez fonológica. Outra função é a de
reduzir o impacto da interlíngua, entendida neste
contexto como a interferência do sistema fonético
da língua materna na aquisição de uma língua
estrangeira, de acordo com Alexopolou (2010).
Dessa forma, essa transcrição desafia o aluno a
relacionar os símbolos fonéticos aos sons do por-
tuguês, podendo contribuir para uma pronúncia
mais consciente e precisa.



O presente trabalho apresenta como proble-
mática pesquisar de que maneira a transcrição
fonética pode contribuir para o aprimoramento
da pronúncia de discentes hispanofalantes no pro-
cesso de aprendizagem do português como língua
não materna. Parte-se da hipótese de que a inser-
ção da transcrição fonética diretamente nos tex-
tos lidos em voz alta pelos estudantes favorece
o desenvolvimento da competência oral, especi-
almente no que se refere à distinção e produção
de fonemas desafiadores. O objetivo principal da
pesquisa é analisar a eficácia da transcrição fo-
nética como ferramenta pedagógica no ensino de
Português como Língua Não Materna (PLNM).
Os objetivos secundários são: identificar os prin-
cipais fonemas que causam dificuldades aos hispa-
nofalantes; aplicar atividades com uso da trans-
crição fonética em diferentes gêneros textuais; e
compreender os efeitos dessa prática na pronúncia
e na consciência fonológica dos estudantes, enten-
dida como um conjunto de competências metalin-
guísticas que permitem ao aluno analisar, proces-
sar e compreender os elementos fonémicos para
posterior produção oral, separando as palavras
em elementos mais pequenos, como as sílabas,
como sublinha Fernández (2013).

O artigo se justifica pela necessidade de es-
tudar metodologias que vão além da explicação
teórica e do sistema de imitação e que atendam
às particularidades fonológicas de aprendizes his-
panofalantes. A transcrição fonética, quando uti-
lizada de forma gradual e direcionada, pode su-
prir lacunas de ensino, permitindo ao aluno uma
aprendizagem mais significativa e articulada com
as demandas da oralidade. A pesquisa foi rea-
lizada na Universidade de Sevilha, na Espanha,
durante o ano acadêmico 2022/2023. Adotou-se
uma abordagem qualitativa, com caráter descri-
tivo e exploratório, envolvendo 46 estudantes es-
panhóis, com idades entre 18 e 46 anos, distribu-
ídos nos níveis A2 e B1 segundo o Quadro Euro-
peu Comum de Referência para Línguas (Conse-
lho de Europa, 2001). As atividades didáticas in-
cluíram poemas, trava-línguas e textos literários,
com foco em fonemas inexistentes no espanhol,
e a transcrição fonética foi aplicada em etapas,
sempre com suporte do professor e prática oral
orientada.

2. O sistema vocálico e consonantal no
Português e no Espanhol:
semelhanças, diferenças e
implicações didáticas

A maior parte dos teóricos que estudam as estra-
tégias de ensino de línguas estrangeiras coincidem
em que o estudo do sistema fonológico dos idio-
mas é fundamental para o entendimento dos obs-
táculos encontrados por alunos de uma outra lín-
gua, segundo Stein (2011). No caso dos hispano-
falantes que aprendem português, o sistema con-
sonantal evidencia tanto pontos de aproximação
como de expressiva divergência entre os idiomas,
o que traz impactos diretos na aprendizagem da
pronúncia certa. Mesmo que a língua portuguesa
e a espanhola compartilhem uma quantidade sig-
nificativa de fonemas consonantais, é fundamen-
tal ressaltar que a forma como esses sons são arti-
culados, distribuídos e percepcionados muda ex-
pressivamente entre os dois sistemas linguísticos,
como salienta Cristófaro-Silva (2019). No Ta-
bela 1 que apresenta um quadro de consoantes,
é notória a existência de fonemas consonantais
em comum entre o português e o espanhol.

Dentre os fonemas comuns a ambos os idio-
mas, estão as oclusivas /p/, /t/, /k/, /b/, /d/,
/g/, as nasais /m/ e /n/ e a lateral /l/, que
normalmente não evidenciam grandes obstáculos
para os alunos hispanofalantes. Porém, esses fo-

Tabela 1: Contrastivo simplificado dos sons con-
sonantais do português e do espanhol. Fonte:
Adaptado para os sons do português de Freitas
et al. (2012), e para os do espanhol de Gil (2007).



nemas podem evidenciar variações fonéticas no-
táveis, principalmente no que se refere à tonici-
dade, contexto silábico e entonação (Freitas et al.,
2012). Ademais, existem discrepâncias considerá-
veis que atingem diretamente a fluência e inteli-
gibilidade dos falantes de espanhol em português.

Uma das disparidades mais expressivas está
nas fricativas alveopalatais surdas e sonoras, /S/
(como em chuva) e /Z/ (como em joia), existen-
tes na língua portuguesa, porém inexistentes na
língua espanhola padrão. Em diversos casos, alu-
nos hispanofalantes costumam trocar /S/ por /s/
ou /tS/, e /Z/ por /J/, como consequência de
uma transferência negativa do idioma materno.
Essa condição, chamada de interferência fonoló-
gica, pode prejudicar a transparência da fala e
causar problemas semânticos, principalmente em
pares mínimos, tal e como sublinha Lipski (2008).
Outra questão importante diz respeito à realiza-
ção do fonema /r/. No português brasileiro, esse
fonema pode ser realizado, em posição intervocá-
lica ou inicial, como uma fricativa uvular ou glo-
tal, em palavras como terra e rei. No português
europeu, o fonema /r/ é também frequentemente
realizado como fricativa uvular /ö/. Já no es-
panhol, não ocorre a fricativa uvular /ö/, sendo
o fonema /r/ realizado como vibrante alveolar.
Por sua vez, o segmento /R/, um "tap"alveolar,
está presente no português brasileiro, no portu-
guês europeu e no espanhol. A complexidade de
produção desse fonema faz com que diversos alu-
nos produzam o som de maneira restrita ou ina-
dequada, o que pode prejudicar tanto a inteligi-
bilidade como a naturalidade da pronúncia, de
acordo com Gomes (2021).

O fonema lateral palatal /L/, representado na
língua portuguesa pelo dígrafo “lh”, como em ilha,
constitui outro problema importante. Enquanto
alguns dialetos espanhóis têm um som parecido,
diversos outros adotaram o yeísmo, unindo os fo-
nemas /L/ e /J/. Consequentemente, alunos pro-
venientes de nações como Colômbia, Argentina,
México e Chile costumam trocar o som de “lh” por
/J/, atrapalhando a identificação e a reprodução
apropriada desse fonema, tal e como foi verificado
por Alves et al. (2021) num estudo. Essas dispari-
dades fonológicas, mesmo que diversas vezes sutis
para os falantes nativos, possuem repercussão di-
reta na compreensão e no desenvolvimento da fala
dos alunos.

Depois do estudo dos sistemas consonantais
dos dois idiomas, também é importante entender
as disparidades entre os sistemas vocálicos da lín-
gua portuguesa e espanhola, considerando que es-
sas disparidades atingem consideravelmente a in-
teligibilidade da fala dos alunos hispanofalantes.

Tabela 2: Sons vocálicos de espanhol. Fonte:
Adaptado de Rodríguez (2004).

Tabela 3: Sons vocálicos do português. Fonte:
Adaptado de João et al. (2024).

A Tabela 2 mostra o sistema vocálico da lín-
gua espanhola, caracterizado por um inventário
limitado de somente cinco vogais orais: /i, e, a,
o, u/. Esse sistema fonológico relativamente sim-
ples, fundamentado somente na diferença entre
altura e anterioridade/posterioridade, colabora
com uma maior estabilidade fonética na língua
espanhola e restringe a ocorrência de variações
vocálicas em contextos fonológicos diferentes.

Já a Tabela 3 apresenta o sistema vocálico da
língua portuguesa, que se difere pela maior difi-
culdade e número de vogais, de acordo com Ve-
loso (2012). Enquanto a língua espanhola possui
somente cinco vogais orais, a variedade brasileira
do português tem sete vogais orais plenas (/i, e,
E, a, O, o, u/) e cinco vogais nasais fonêmicas (/̃ı,
ẽ, 5˜, õ, ũ/), além de variações regionais e proces-
sos de redução vocálica em sílabas átonas, tal e
como indica Rodríguez (2004). Essa dificuldade
é um dos elementos que potencialmente podem
dificultar a pronúncia de hispanofalantes que es-
tão aprendendo português porque diversas dessas
vogais não têm correspondentes diretos no espa-
nhol.

Um outro desafio importante encontrados pe-
los falantes de espanhol ao aprenderem a língua
portuguesa se refere à diferenciação entre vogais
médias abertas e fechadas. O português diferen-



cia foneticamente pares como /e/ e /E/ (existen-
tes em palavras como selo vs. sela), e /o/ e /O/
(avô vs. avó), o que não acontece no espanhol,
onde essa distinção não é fonológica. Por con-
seguinte, alunos hispanofalantes constantemente
pronunciam as duas variantes como um único som
médio (/e/ = /E/, /o/ = /O/), o que pode preju-
dicar o entendimento e causar confusões semân-
ticas, tal e como considera Neto (2014).

3. A Transcrição Fonética como
ferramenta pedagógica no ensino de
Português como Língua Não
Materna

A transcrição fonética, fundamentada no AFI, é
bastante conhecida e valorizada como um recurso
didático importante para o ensino de idiomas es-
trangeiros, principalmente no que se refere à pro-
núncia. Celce-Murcia et al. (2010) destacam que,
ao representar de forma gráfica os sons da fala de
forma precisa e padronizada, ela possibilita que
os alunos enxerguem e articulem adequadamente
os fones que não pertencem a seu idioma materno.
Na abordagem do ensino do PLNM, esse recurso
vem demonstrando potencial para aumentar a
consciência fonológica dos alunos, além de cola-
borar com a criação de uma memória auditiva
bastante aprimorada.

Alguns teóricos como Neto & de Oliveira
(2023) discutem que a transcrição fonética pro-
move apoio visual para a articulação adequada
dos sons, acima de tudo quando relacionada a
atividades de leitura em voz alta e escuta atenta.
Estas atividades possibilitam que o aluno relaci-
one grafemas e fonemas de maneira mais efetiva,
o que acarreta mecanização da pronúncia exata,
principalmente em idiomas mais complexos fono-
logicamente, como a língua portuguesa. Ademais,
pesquisas como a de Corrêa et al. (2010) mostram
que a utilização sistemática da transcrição foné-
tica pode diminuir influências do idioma materno
e colaborar com a independência dos discentes na
correção de sua própria pronúncia.

A efetividade desse enfoque está relacionada
à maneira com o docente faz o papel de media-
dor do processo de aprendizagem fonológica. De
acordo com Cristófaro-Silva (2019), a mera apre-
sentação dos símbolos do AFI não é o bastante:
é preciso uma atividade didática cautelosa, que
leve em consideração a cadência, entonação, as
características suprassegmentais e o contexto de
utilização do idioma. Dessa forma, a transcrição
fonética precisa ser inserida de maneira grada-
tiva, privilegiando sons que apresentem maior ní-
vel de dificuldade e usando exemplos verdadeiros

retirados de textos consideráveis, como poesias,
trava-línguas e texto originais da cultura-alvo.

3.1. Dificuldades fonológicas específicas de
hispanofalantes no aprendizado do
português

Apesar das semelhanças entre o português e o
espanhol — línguas românicas com estruturas fo-
nológicas próximas —, existem diferenças signifi-
cativas no inventário de sons que afetam direta-
mente a aquisição da pronúncia por falantes na-
tivos de espanhol. Essas divergências constituem
um dos principais obstáculos no desenvolvimento
da competência oral em português. Uma das mai-
ores dificuldades está associada à existência de
vogais nasais no português, como [5˜], [ẽ], [õ], que
não existem no espanhol. Essa falta torna com-
plexo para os alunos o entendimento auditivo e o
desenvolvimento apropriado dessas vogais, cons-
tantemente levando à sua oralidade inadequada.

Outra questão de diferença fonológica impor-
tante são as fricativas palatais /S/ e /Z/, de
acordo com Silveira & Souza (2011), frequentes
em português, porém ausentes no espanhol. Fa-
lantes de espanhol costumam trocar /S/ por /s/
ou /tS/, e /Z/ por /J/ ou /S/, o que atrapalha a
inteligibilidade e pode causar distorções semânti-
cas, como sublinha Lipski (2008). A produção do
“r” intervocálico e inicial também evidencia um
desafio. No português brasileiro, o /r/ em po-
sição inicial ou intervocálica pode ser realizado
como fricativa velar ou uvular surda [x], bastante
diferente do “r” vibrante simples frequente no es-
panhol. Essa diferença promove constantemente
a hipercorreção ou omissão dos sons por parte
dos aprendizes, tal e como indica Cristófaro-Silva
(2019).

Ademais, a língua portuguesa possui uma
maior variação de timbres vocálicos, somando até
7 fonemas vocálicos, que se concretizam em 14 fo-
nes vocálicos, enquanto a língua espanhola atua
com somente 5 vogais orais plenas. Estes contras-
tes fonológicos manifestam-se em pares mínimos,
por exemplo contrastando /e/ e /E/, ou /o/ e
/O/, acarretando pronúncias que, mesmo compre-
ensíveis, são caracterizadas por intenso sotaque e
pouca precisão, de acordo com Perozzo & Kupske
(2024). Sons como o /L/ e o /J/ evidenciam va-
riações expressivas nos dialetos hispânicos. Em
alguns países latino-americanos, o /L/ quase não
existe, sendo trocado por /J/, o que causa outros
obstáculos de adequação fonológica na língua por-
tuguesa, como sublinham Adamczyk et al. (2021).



4. Metodologia

A presente pesquisa foi conduzida na Universi-
dade de Sevilha (Espanha) durante o ano aca-
dêmico 2022/23. Trata-se de um estudo de na-
tureza qualitativa, com caráter descritivo e ex-
ploratório, cujo objetivo principal foi analisar a
eficácia da transcrição fonética como ferramenta
pedagógica no ensino de PLNM, com foco espe-
cífico nos desafios enfrentados por falantes nati-
vos de espanhol. A investigação foi realizada em
um contexto universitário real de aprendizagem,
buscando compreender como os estudantes lidam
com os fonemas ausentes em sua língua materna
e de que maneira a transcrição fonética pode au-
xiliar nesse processo. A amostra foi composta
por 46 estudantes, falantes da variedade do espa-
nhol da Espanha e com idades variando entre 18
e 46 anos, matriculados em cursos de português
como língua adicional. Os participantes estavam
distribuídos entre os níveis A2 e B1 do Quadro
Europeu Comum de Referência para Línguas, de
modo a representar alguma diversidade tanto etá-
ria quanto de proficiência linguística. A seleção
dos participantes buscou contemplar diferentes
perfis de aprendizes, o que possibilitou uma aná-
lise mais abrangente dos efeitos da metodologia
aplicada. O período da intervenção didática foi
de quatro semanas, distribuídas em períodos de
uma semana para cada uma das atividades didá-
ticas descritas logo a seguir.

4.1. Atividades Didáticas Aplicadas

A intervenção pedagógica foi dividida em eta-
pas progressivas, visando a introdução gradual
da transcrição fonética e o treinamento auditivo
e articulatório dos aprendizes. A primeira etapa
consistiu em um estudo comparativo entre os fo-
nemas do espanhol e do português, com foco espe-
cial nos sons que não possuem equivalência direta
entre as línguas. O modelo de pronúncia utilizado
foi o da variedade brasileira do português. Esse
momento permitiu que os alunos tomassem cons-
ciência das diferenças fonológicas fundamentais e
estabelecessem relações entre os dois sistemas.

Na segunda fase, foi aplicada uma atividade
com o poema “Bolhas”, de Cecília Meireles. Os es-
tudantes ouviram a leitura do poema, atentando-
se à melodia e à sonoridade das palavras. Em
seguida, participaram de uma discussão coletiva,
identificando sons que lhes pareciam estranhos ou
distintos do espanhol. O professor destacou vo-
gais nasais (como em mundo), vogais orais aber-
tas e fechadas (como em bolhas), e consoantes
desafiadoras como o “r” inicial de rodar. As pala-
vras selecionadas foram transcritas foneticamente

com auxílio do professor, utilizando os símbolos
do AFI:

bolhas ["boL5S].

mundo ["mũdu].

rodar [Ko"daK].

Essa prática foi acompanhada de feedback in-
dividualizado, o que possibilitou a correção dos
erros de pronúncia de forma direcionada.

A atividade seguinte trabalhou o poema “Can-
ção do Exílio”, de Gonçalves Dias, escolhido pela
presença marcante de vogais nasais, consideradas
um dos maiores desafios para os aprendizes. Após
contextualização histórica do poema, foi realizada
uma leitura expressiva, seguida pela identifica-
ção de palavras com sons complexos como minha,
tem, cantam e lá. Também foram comparadas as
vogais nasais com suas possíveis aproximações em
espanhol, e a articulação do “r” gutural foi enfa-
tizada. Palavras-chave foram transcritas com a
ajuda dos estudantes:

minha ["miñ5].

tem [tẽj˜].

rodar [Ko"daK].

Além disso, foram destacados os seguintes pontos
fonológicos críticos para os hispanofalantes:

1. Nasalização: [ẽ], [5˜], [õ] – em palavras como
tem, canta, não;

2. Som do "r": [r] – como em terra, morra;

3. Ditongos nasais: como em mãe [m5˜j];

4. Vogais abertas e fechadas: como em céu [sEw]
e eu [ew].

Esses sons foram comparados com palavras se-
melhantes ou iguais em espanhol (ex: céu/cielo,
flores/flores) para facilitar a compreensão articu-
latória e semântica.

Outra atividade consistiu na leitura e prática
de trava-línguas tradicionais, adaptados aos gru-
pos, com foco nos sons mais desafiadores para fa-
lantes de espanhol. Os alunos formaram pares e
leram os trava-línguas alternadamente, primeiro
em ritmo lento, com atenção à pronúncia correta,
e depois em ritmo natural, seguindo o modelo de
pronúncia da variedade brasileira do português.
Os textos selecionados incluíram:

1. O rato roeu a roupa do rei de Roma • ["Katu],
[Ku"ew], ["Kowp5], ["K5j], ["Kom5] → Desafio:
som [K] no início das palavras.



2. Três pratos de trigo para três tigres tristes •
[tRe˜S], [pRatuS], [tRigu], [tigRIS], [tRiStIS] → De-
safio: encontros [tR], [pR].

3. A aranha arranha a jarra, a jarra arranha a
aranha • [5"K5ñ5], [ZaK5] → Desafio: vibrante
[K], nasal [ñ] e fricativa [Z].

Essas atividades foram acompanhadas de re-
petições em coro e práticas individuais, seguidas
por momentos de partilha das dificuldades e des-
cobertas por parte dos estudantes. A articulação
de sons problemáticos foi reforçada com apoio
visual (transcrição fonética) e auditivo, visando
consolidar a memória sonora e melhorar a fluên-
cia oral em português.

A seguinte atividade desenvolvida envolveu o
poema “A mulher mais bonita do mundo” (2002),
de José Luís Peixoto, pertencente ao universo do
português europeu. Essa escolha teve como ob-
jetivo familiarizar os estudantes com as variações
fonéticas entre o português brasileiro e o europeu,
destacando como a pronúncia e a articulação dos
fones pode variar entre as variedades da língua
portuguesa. O poema, lido pela professora, foi o
seguinte:

Estás tão bonita hoje. quando digo que
nasceram flores novas na terra do jar-
dim, quero dizer que estás bonita. entro
na casa, entro no quarto, abro o armá-
rio, abro uma gaveta, abro uma caixa
onde está o teu fio de ouro. [. . . ]

Na primeira parte da atividade, os alunos ana-
lisaram desde o ponto de vista teórico os sons com
o apoio da professora. Palavras-chave foram des-
tacadas no texto, e os fonemas mais desafiadores
foram sublinhados em suas cópias impressas. A
professora, após a leitura do poema, enfatizou os
sons a serem trabalhados. Os alunos, então, iden-
tificaram os fonemas mais difíceis, como:

“estás” – foco no som final [S].

“tão” – atenção ao ditongo nasalizado [5˜w˜].

“hoje” – prática do som fricativo palatal so-
noro [Z].

Na segunda parte, os alunos participaram de
uma repetição guiada. Eles escutaram a leitura
feita pela professora ou gravações e repetiram as
palavras destacadas, praticando isoladamente os
sons mais complexos:

Vogais nasais: como em tão [t5˜w˜], mundo
["mũdu].

Fricativas palatais: como em hoje ["oZı], jardim
[ZaR"Ã̃ı].

Vogais reduzidas: como em bonita [bo"nit5],
beleza [be"lez5].

Por fim, os alunos compararam sua própria
pronúncia com a transcrição fonética fornecida
e identificaram os pontos que necessitavam de
maior prática. Essa etapa de autocorreção foi
essencial para o desenvolvimento da consciência
fonológica e para o fortalecimento da autonomia
do aprendiz no processo de correção da pronún-
cia. Para garantir um aprendizado significativo e
evitar a sobrecarga cognitiva, o material fonético
foi dividido em partes menores, com foco na fami-
liarização dos alunos com os sons-alvo, sem exigir
memorização imediata. Essa abordagem favore-
ceu a assimilação natural dos fonemas e preparou
os estudantes para um domínio mais apurado da
articulação oral.

Como exercício final do conjunto de ativida-
des, foi aplicado um trecho retirado de uma re-
portagem do Jornal do Brasil, intitulada “Ciên-
cia precisa dialogar com ecologia indígena, di-
zem pesquisadores” fragmento selecionado oferece
uma oportunidade relevante para a prática da
pronúncia de palavras de uso formal e científico,
com foco em sons complexos para falantes hispa-
nofalantes, como vogais nasais, encontros conso-
nantais e variações de entonação:

É preciso a superação [supERa"s5˜w˜]
dessa compreensão ciência ["sjẽsja]-
natureza, cultura-natureza. Enquanto
os seres humanos entendem que os ou-
tros seres são matéria, que não pensam
como nós, humanos, isso [o desequilíbrio
[dezEki"libRju] ambiental] vai continuar
existindo. Os indígenas [̃ı"ÃiZen5s] têm
outra visão”, aponta Justino Sarmento.
(Jornal do Brasil, 2024)

Essa atividade teve como objetivo reforçar a
leitura oral com o apoio da transcrição fonética
e estimular a comparação fonológica com o espa-
nhol, por meio de um gênero textual distinto (jor-
nalístico e argumentativo), ampliando o repertó-
rio linguístico dos alunos. As etapas propostas
foram as seguintes:

1. Leitura em voz alta do texto, com atenção à
pronúncia das palavras destacadas e à trans-
crição fonética fornecida pelo professor.

2. Comparação com o espanhol: os alunos foram
convidados a refletir sobre como essas palavras
seriam pronunciadas em sua língua materna e
a identificar as diferenças mais significativas,
especialmente:



(a) Nos sons nasais: superação
[supERa"s5˜w˜], ciência ["sjẽsja], indí-
genas [̃ı"ÃiZen5s].

(b) Nas consoantes fricativas sonoras: dese-
quilíbrio [dezEki"libRju].

(c) Na entonação de enumerações e pausas re-
flexivas, comum no estilo argumentativo.

3. Os estudantes também praticaram a autocor-
reção fonética, comparando suas produções
com a pronúncia-modelo realizada oralmente
pela professora e refletindo sobre os ajustes
necessários. A transcrição fonética foi usada
como suporte visual e articulatório, funcio-
nando como um mapa para guiar a emissão
dos sons.

Essa atividade possibilitou o reforço de apren-
dizagens anteriores, em especial no que se refere
à nasalização, à identificação de vogais médias
abertas, à produção de fricativas sonoras pala-
tais (como [Z]), e à segmentação correta de sí-
labas complexas. O uso de um texto não literá-
rio também proporcionou diversidade de registros
linguísticos, contribuindo para a competência co-
municativa dos alunos em contextos mais formais.

4.2. Procedimentos da recolha e análise
de dados

Os dados da presente pesquisa foram coletados
através da observação direta e anotações do es-
tudo de caso, produzidos ao longo das aulas nas
quais os exercícios fonéticos foram desenvolvidos.
A investigadora, que também exerceu a função
de docente ao longo das aulas, registrou condutas
linguísticas, desafios encontrados com frequência,
reações e autoanálises dos discentes e avanço na
pronúncia oral. Além da análise, foram observa-
das gravações de áudio das leituras em voz alta
feitas no começo e no fim de cada módulo de exer-
cícios. Essas anotações possibilitam equiparar a
performance dos discentes em relação à precisão
articulatória antes e depois da inserção da trans-
crição fonética. Para a análise dos dados, foi
usada a análise qualitativa de conteúdo, funda-
mentada em categorias antecipadamente estabe-
lecidas a partir da finalidade do trabalho. As ca-
tegorias foram:

1. Desafios fonológicos específicos;

2. Desempenho na produção dos sons-alvo;

3. Compreensão fonética dos estudantes;

4. Resultados da transcrição fonética na autono-
mia do aluno.

Com essas categorias, as informações foram
estruturadas, codificadas e compreendidas de
acordo com as referências bibliográficas da área,
procurando encontrar padrões, progressos e limi-
tações no processo de aprendizagem fonológica.
A apresentação e discussão dos dados serão or-
ganizados em torno das quatro categorias supra-
mencionadas. Para cada uma delas, serão mos-
trados exemplos retirados dos exercícios desenvol-
vidos, assim como excerto de falas dos aprendi-
zes, que evidenciam seu progresso e compreensão
acerca das próprias dificuldades fonológicas. Se-
rão inseridas transcrições fonéticas comparadas
(começo e fim) de palavras-chave trabalhadas no
decorrer das aulas, permitindo uma leitura trans-
parente dos resultados da prática com transcrição
fonética. A discussão será fundamentada em te-
óricos do campo da fonética aplicada e do ensino
de idiomas, articulando os dados empíricos com
a literatura usada no estado da arte da pesquisa.

5. Resultados e Discussão

No que diz respeito aos resultados obtidos cabe
destacar que a análise quantitativa dos dados re-
velou avanços consideráveis na produção dos fo-
nemas críticos pelos estudantes desde o início até
o final das intervenções com transcrição fonética.
O gráfico abaixo sintetiza a comparação entre os
desempenhos médios dos 46 participantes desde
o começo até o final da prática didática orien-
tada, em relação a fonemas que historicamente
apresentam maior grau de interferência da língua
materna espanhola: o lateral palatal /L/, a frica-
tiva uvular /K/, a fricativa sonora palatal /Z/ e a
vogal nasal /5˜/.

Para fins de análise fonética dos resultados,
adotou-se uma escala qualitativa de pontuação
de 0 a 3, aplicada especificamente à avaliação
da pronúncia dos fonemas críticos trabalhados ao
longo das atividades. Esta escala permitiu avaliar
a qualidade fonética observada na produção oral
dos estudantes com base nos seguintes critérios:
0 – produção incorreta ou ininteligível; 1 – pro-
dução com erro sistemático ou forte interferên-
cia da língua materna, ainda que inteligível; 2 –
produção parcialmente correta, com leve desvio
de sotaque ou hesitação; 3 – produção correta,
natural e foneticamente adequada. Essa aborda-
gem de avaliação está alinhada a práticas conso-
lidadas na fonética aplicada ao ensino de línguas
estrangeiras, como descrevem Celce-Murcia et al.
(2010), e foi escolhida por sua clareza e facilidade
de aplicação no contexto de observação direta em
sala de aula.



Figura 1: Evolução média na produção fonética
após uso da transcrição fonética

Observa-se que todos os fonemas analisados
apresentaram aumento significativo na média de
produção fonética correta, segundo a avaliação re-
alizada pela investigadora, sendo os mais expres-
sivos:

1. O fonema /5˜/, que evoluiu de 1,0 para 2,5,
representando um ganho de 150% na produção
correta do traço de nasalidade fonêmica.

2. O fonema /K/, cuja média inicial de 0,9 passou
para 2,1, indicando melhora de mais de 130%
na articulação do “r” gutural, frequentemente
inexistente no espanhol peninsular.

3. O fonema /Z/ também apresentou grande
avanço (de 1,2 para 2,7), demonstrando que
a prática com trava-línguas e textos literários
foi eficaz na redução da confusão articulatória
com sons próximos da L1, como /J/. O mesmo
se verificou para /ñ/ (de 1,3 para 2,6), cuja
complexidade foi parcialmente superada com
o apoio visual dos símbolos do AFI e da repe-
tição orientada.

Entretanto, persistiram algumas dificuldades
específicas, especialmente com o fonema /L/
(como em “milho” e “palha”), cuja média final foi
de 2,4 – ligeiramente inferior aos demais. Isso su-
gere que, apesar do progresso, a substituição sis-
temática por /J/ em alunos oriundos de regiões
hispânicas com "yeísmo"ainda constitui um obs-
táculo fonético considerável.

Além disso, os dados indicam que os fone-
mas palatais exigem mais tempo de assimilação,
e sua estabilização depende fortemente da repeti-
ção contextualizada e da autocorreção contínua.
De modo geral, os resultados confirmam que a in-
tervenção didática, como um todo, com transcri-
ção fonética pode promover um avanço objetivo
e mensurável na produção oral dos aprendizes de
PLNM, especialmente quando integrada a práti-
cas significativas de leitura em voz alta, escuta
atenta e mediação docente.

A possibilidade de perceber os sons através dos
símbolos do AFI possibilitou que os alunos en-
tendessem de maneira mais transparente as dis-
tinções entre os fonemas da língua portuguesa e
da espanhola, proporcionando um enfoque mais
reflexivo e ativo no processo de aprendizagem da
oralidade. Portanto, os resultados encontrados
no decorrer dos exercícios apontam que o uso da
transcrição fonética como recurso pedagógico teve
consequências positivas no desenvolvimento da
habilidade oral dos alunos hispanofalantes apren-
dizes de língua portuguesa como segundo idioma.
A introdução, no texto escrito, da transcrição de
determinados fonemas segundo o AFI possibilitou
criar no aluno uma sensação de alerta, que contri-
buiu para reduzir, em diferentes graus, o recurso
à interlíngua.

Mas estes resultados não podem ser interpreta-
dos de um modo absoluto. Trata-se de um estudo
de caráter exploratório, portanto, a falta de um
grupo de controlo em que houvesse também uma
intervenção didática, mas sem transcrição foné-
tica, impede contrastar de modo individualizado
o efeito de esta ferramenta sobre a aprendizagem
dos alunos, o que constitui a principal limitação
deste estudo.

Todavia, também foram encontradas outras li-
mitações. A maior delas diz respeito à oralidade
dos símbolos fonéticos do AFI, que primeiramente
provocou dúvidas e resistência por parte de al-
guns alunos. Diversos deles revelaram o senti-
mento de intimidação frente ao novo sistema de
escrita, diferente do alfabeto tradicional. Esse
desafio, porém, foi aos poucos superado devido
à evolução pedagógica adotada, com a inserção
dos símbolos de maneira gradativa, sempre fun-
damentada em termos contextualizados e com au-
xílio de prática auditiva e articulatória guiada. A
superação desses desafios mostra que o sucesso
da transcrição fonética está bastante associado à
mediação do professor e à maneira como os con-
teúdos fonéticos são inseridos no dia a dia das au-
las. A familiarização com os símbolos não tem de
acontecer isoladamente, mas articulada com tex-
tos expressivos, leituras em voz alta e compara-
ção fonológica com o idioma materno do aprendiz.
Quando conectada com essas atividades, a trans-
crição fonética evidenciou-se um recurso técnico
e didático de elevado valor formativo no aprimo-
ramento da pronúncia dos alunos.

Finalmente, cabe referir o período da interven-
ção docente, limitado a um mês, como um fator
que impede desenvolver uma metodologia dirigida
a conseguir resultados mais detalhados e objeti-
vos.



6. Conclusão

O estudo realizado mostrou que, apesar das li-
mitações descritas, a utilização sistemática da
transcrição fonética, quando relacionada a práti-
cas contextualizadas e conduzidas por mediação
do professor de forma qualificada, pode colabo-
rar de modo relevante com o aperfeiçoamento da
pronúncia, do entendimento fonológico e da au-
tonomia dos alunos no processo de correção oral.
A maior contribuição desta pesquisa para a área
científica da Educação está na demonstração de
que a transcrição fonética pode ser mais do que
uma ferramenta técnica restrita à formação lin-
guística. Quando apropriadamente adequada ao
cenário didático, ela se evidencia um recurso de
mediação entre a oralidade e letramento fonoló-
gico, proporcionando uma aprendizagem mais ar-
ticulada e consciente das estruturas sonoras da
língua a ser aprendida.

A pesquisa salienta a necessidade de se inserir
atividades fonéticas sistematizadas no currículo
de PLNM, acima de tudo para alunos cujos idio-
mas maternos possuem diferenças fonológicas im-
portantes relacionadas à língua portuguesa. Do
ponto de vista pedagógico, os resultados desta
pesquisa evidenciam a relevância de metodologias
que integrem o uso do AFI com práticas de es-
cuta, leitura em voz alta, produção oral e análise
comparativa entre línguas, ressaltando que a in-
trodução progressiva dos símbolos fonéticos, ali-
ada ao trabalho com textos literários e jornalís-
ticos, contribuiu para reduzir resistências iniciais
e facilitar a assimilação dos sons-alvo pelos estu-
dantes.

Contudo, a pesquisa apresenta limitações,
como a aplicação em um único contexto instituci-
onal e a restrição da amostra aos níveis A2 e B1,
o que limita a generalização dos resultados, além
do tempo reduzido para observação longitudinal
imposto pelo calendário acadêmico. Para estudos
futuros, recomenda-se a ampliação para contex-
tos multilíngues, a inclusão de aprendizes com ou-
tras línguas maternas, a investigação da eficácia
da transcrição fonética em níveis mais avançados
de proficiência e sua aplicação com o apoio de
tecnologias digitais, como softwares de reconheci-
mento de fala, além da formação docente voltada
ao uso crítico e criativo dessa ferramenta.
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