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RESUMO

Este trabalho propõe-se a analisar o planejamento e produção de um material didático para a

leitura em contextos acadêmicos, mais especificamente, um material voltado para a

preparação de estudantes que realizam provas de proficiência de espanhol em cursos de

pós-graduação stricto sensu. O material foi utilizado no período de junho de 2022 a fevereiro

de 2024, nos cursos oferecidos pelo Centro de Línguas para Fins Acadêmicos, programa de

extensão do Instituto de Letras da UFRGS. Para que este fosse elaborado e desenvolvido,

foram levados em consideração o conceito de análise de necessidades (Ramos, 2019), os

princípios que envolvem a produção de um material didático, propostos por Barros e Costa

(2010) tais como a seleção dos temas, de textos autênticos e variados e o tempo reservado

para cada unidade didática; ademais de fundamentação teórica referente a estratégias de

leitura, que foram grandes auxiliares na produção de atividades sobre compreensão leitora

(Solé, 1998; Delong, 2005; Silva Júnior, 2006). Baseado nos conceitos indicados na

fundamentação teórica, apontamos na metodologia as etapas realizadas para o planejamento

do curso e produção de seu material didático, sendo elas: a elaboração dos objetivos que se

quer alcançar, compreensão das características que as provas de proficiência apresentam e

como as atividades seriam organizadas no material. Por fim, apresentamos a análise e

discussão dos resultados obtidos no curso, dos quais destacamos, por exemplo, a relevância de

todas as unidades desenvolverem as estratégias de pré-leitura, leitura e pós-leitura para uma

compreensão eficiente dos textos em língua espanhola.

Palavras-chave: material didático; Ensino de Línguas para Fins Específicos; estratégias de

leitura; provas de proficiência em leitura.



RESUMEN

Este trabajo tiene como objetivo analizar la planificación y producción de un material

didáctico para la lectura en contextos académicos, más específicamente, un material dirigido a

la preparación de estudiantes que rinden pruebas de proficiencia de español en cursos de

postgrado stricto sensu. El material fue utilizado de junio de 2022 a febrero de 2024, en los

cursos ofrecidos por el Centro de Lenguas para Fines Académicos, programa de extensión del

Instituto de Letras de la UFRGS. Para que este fuera elaborado y desarrollado se tuvo en

cuenta el concepto de análisis de necesidades (Ramos, 2019), los principios que involucran la

producción de material didáctico propuestos por Barros y Costa (2010), tales como la

selección de los temas, de textos auténticos y variados y el tiempo reservado para cada unidad

didáctica; además de la fundamentación teórica referente a estrategias de lectura que han sido

de gran ayuda en la producción de actividades sobre comprensión lectora (Solé, 1998;

Delong, 2005; Silva Júnior, 2006). Basado en los conceptos indicados en la fundamentación

teórica, señalamos en la metodología los pasos realizados para la planificación del curso y de

la producción del material didáctico como: la elaboración de los objetivos, la comprensión de

las características que los exámenes de proficiencia presentan y cómo se organizaron las

actividades en el material. Finalmente, presentamos el análisis de los resultados obtenidos en

el curso, de los cuales destacamos, por ejemplo, la relevancia de que todas las unidades

desarrollaron las estrategias de prelectura, lectura y poslectura para una comprensión eficiente

de los textos en lengua española.

Palabras-clave: material didáctico; Enseñanza de Lenguas para Fines Específicos; estrategias

de lectura; pruebas de proficiencia en lectura.
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1 INTRODUÇÃO

Muito se discute a importância do Material Didático (MD) para o ensino e

aprendizagem dos alunos. Ele serve como grande aliado do professor no momento de

ministrar suas aulas e principalmente ao falarmos do Ensino de Línguas Estrangeiras (ELE).

Por muito tempo, houve no ambiente educacional uma visão engessada de que apenas o livro

didático ou apostilas deveriam ser utilizados em aula. Em consequência disso, se os

professores usavam outros materiais, como por exemplo textos, era de maneira

descontextualizada e soltos, ou seja, sem uma relação direta entre eles. Entretanto, ao

falarmos em Ensino de Línguas para Fins Específicos (ELFE), nota-se que nem sempre

encontram-se materiais prontos e que atendam às necessidades de seu público, fazendo com

que o docente muitas vezes tenha que produzi-lo ele próprio.

A experiência como bolsista no Centro de Línguas para Fins Acadêmicos (CLA), um

programa de extensão do Instituto de Letras da Universidade Federal do Rio Grande do Sul

(UFRGS), colaborou de maneira fundamental para a elaboração deste trabalho. Neste

programa, em que se ministram cursos de idiomas com o intuito de promover a proficiência

linguística dentro da comunidade universitária brasileira, cada uma das LEs prepara suas aulas

de acordo com as necessidades acadêmicas que sejam identificadas. Dessa forma, acabamos

— no setor de espanhol — preparando materiais didáticos autorais que se valham de textos

autênticos da esfera acadêmica para necessidades de produção ou recepção diversas.

Levando essa experiência de formação em conta, pretendemos neste trabalho de

conclusão de curso responder à seguinte pergunta: como podemos elaborar um MD que seja

autoral e contribua para o processo de compreensão de leitura em contextos para fins

acadêmicos? A partir desta pergunta de pesquisa, os objetivos que pretendemos alcançar são:

(1) apresentar o planejamento e elaboração de MD para um curso de leitura para fins

acadêmicos; e (2) analisar de que maneira as atividades propostas no MD podem levar ao

desenvolvimento de uma compreensão leitora mais eficaz, tendo como base as estratégias de

leitura que ajudem nesse processo.

Para responder à pergunta e alcançar os nossos objetivos, o foco será na análise da

produção de MD para um de nossos cursos, sendo este: Preparación para exámenes de

proficiencia en lectura. Este curso tem como objetivo o ensino de estratégias de leitura

direcionadas à compreensão de textos para a realização de exames de proficiência de leitura

em língua espanhola e para a leitura de textos em espanhol da esfera acadêmica.
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As motivações que nos levaram a sua produção foram: a) necessidade de materiais que

atendessem o público de pós-graduandos que precisam fazer este tipo de prova, bem como

possíveis ingressantes nos cursos de pós-graduação; e b) contribuir para uma compreensão

proficiente de leitura em língua espanhola dentro do contexto acadêmico. Ademais, o MD que

será apresentado foi produzido pelas professoras-bolsistas Rebeca Siqueira e Stéphany

Molinari (autora deste trabalho). Colocá-lo em prática depois de concluído, contribuiu para a

nossa formação docente e também para a construção da identidade docente na língua

espanhola.

Levando em conta o recém-apresentado, este trabalho de conclusão de curso se

organiza da seguinte maneira: no capítulo de Contextualização, faremos um panorama geral

sobre o que é o CLA, quais são seus pilares e quais os seus objetivos. Além disso, também

falaremos sobre o tempo trabalhado no programa e as experiências adquiridas ao longo desse

período. Ainda, comentaremos sobre as atividades desenvolvidas, dentre as quais estava a de

produzir materiais didáticos e, por fim, falaremos sobre os tipos de cursos ofertados, isto é, as

modalidades presencial e virtual síncrona.

Na sequência, no capítulo de Fundamentação Teórica, apresentaremos o que é o ELFE,

segundo Ramos (2019) e qual a sua importância para as provas de proficiência de acordo com

Solé (1998) e Delong (2005). Logo, explicaremos o que é MD e os princípios que envolvem a

sua produção de acordo com Barros e Costa (2010) e, ao final deste capítulo, falaremos sobre

o que é leitura e o uso de estratégias de leitura para sua compreensão, segundo os

pressupostos de Solé (1998) e Silva Júnior (2006).

No capítulo de Metodologia, indicaremos todo o processo de elaboração do MD— as

etapas de planejamento — utilizadas para a construção do curso e de suas aulas, levando em

consideração os preceitos encontrados no capítulo de fundamentação teórica. No capítulo

seguinte, de Análise e Discussão de Resultados, avaliaremos a estrutura geral do material.

Além disso, faremos a análise mais específica da estrutura interna de três unidades (unidades

1, 2 e 6) com ênfase nas atividades que estruturam uma boa compreensão leitora:

pré-atividade de leitura, leitura e pós-atividade de leitura. Ao final deste capítulo

comentaremos também sobre algumas adaptações realizadas para ministrar as aulas na

modalidade virtual síncrona. Por fim, nas Considerações Finais, apresentaremos algumas

aprendizagens adquiridas ao desenvolver MD, além de apontar os resultados encontrados

através de sua aplicação.
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2 CONTEXTUALIZAÇÃO

Neste capítulo, apresentaremos o que é o CLA, quais seus objetivos, a experiência

como bolsista no programa e o tempo trabalhado no mesmo. Ademais, falaremos sobre as

atividades que foram desenvolvidas, dentre as quais estavam a produção de MD, e por fim, os

tipos de cursos ofertados — modalidades presencial e virtual síncrona.

2.1 O que é CLA e quais são os seus objetivos?

O CLA é um programa de extensão dentro do Instituto de Letras da UFRGS.

Implementado em abril de 2020, o programa oferece, de maneira gratuita, cursos de idiomas

como espanhol, inglês, francês, japonês e português como língua adicional. Logo, o CLA se

estrutura em três pilares, a exemplo do Programa de Português para Estrangeiros (PPE): (1)

formação de professores; (2) oferecimento de cursos; e (3) realização de pesquisa. Desta

maneira, os principais objetivos do CLA são: a) contribuir para o aperfeiçoamento da

proficiência em Línguas para Fins Acadêmicos (LFA); b) promover a formação inicial e

continuada de professores de LFA; c) promover a difusão e o aprimoramento do ensino de

LFA e da pesquisa na área; e d) contribuir para a internacionalização, promovendo assim o

conhecimento, a formação integral e multicultural e a excelência acadêmica nos níveis de

ensino, pesquisa e extensão.

Ademais, o intuito do CLA também é o de promover o letramento acadêmico de

alunos e pesquisadores dentro do contexto acadêmico, visto que as demandas do uso de

línguas estrangeiras (LEs) neste ambiente são maiores e requerem proficiência linguística.

Logo, o seu público-alvo são alunos da graduação, pós-graduação, servidores docentes e

técnico-administrativos tanto da comunidade da UFRGS quanto de outras Instituições de

Ensino Superior. Inclusive, os cursos são ofertados em ciclos mensais ou bimensais, contando

ao final com certificados de participação para fins de comprovação de horas acadêmicas

complementares, se houver necessidade. Cada uma das línguas tem um coordenador

específico que orienta os professores-bolsistas (licenciandos em formação) para a elaboração

dos cursos e dos materiais didáticos que serão utilizados no decorrer das aulas.

Em síntese, apesar de sua importância, segundo Cristóvão e Beato-Canato (2016), os

Cursos de LFA não são valorizados e ainda se encontram em menor número no nosso país. As

autoras destacam, também, que tais cursos — de LFE e de LFA — encontram-se pouco
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presentes nos currículos dos cursos de licenciatura em Letras e de outros cursos, já que temos

presente apenas o Inglês Instrumental. Ainda, há a ausência, nos currículos de formação de

professores de línguas, disciplinas que formem professores de LFE e de LFA.

2.2 Experiência como bolsista e atuação no CLA

Minha experiência como bolsista no período de junho de 2022 a fevereiro de 2024 no

CLA foi fundamental para a realização deste trabalho. Durante esses dois anos, o programa

não só contribuiu de forma significativa para a minha formação como futura professora de

língua espanhola, mas também aprimorou meus conhecimentos no idioma, especialmente no

contexto acadêmico. Ministrei cursos para diferentes públicos, utilizando textos autênticos de

diversos gêneros textuais da esfera acadêmica, o que me permitiu não apenas consolidar

minhas habilidades linguísticas, mas também praticar a elaboração de planos de aula e

materiais didáticos próprios.

Ademais, o trabalho desenvolvido em um curso de LFA, também contribuiu para criar

minha própria identidade docente, levando em consideração os objetivos que se desejava

alcançar com o ensino e aprendizagem. Igualmente, todos os conhecimentos adquiridos para o

ensino e aprendizagem da língua espanhola podem ser transpostos para a escola e para a LM

dos estudantes, principalmente as tarefas de leitura, já que são flexíveis e adaptáveis a

qualquer contexto educacional desde que sejam voltadas para as necessidades encontradas e

os objetivos a serem cumpridos. Portanto, esta experiência me proporcionou um maior

preparo para o mercado de trabalho, já que obtive não só novos conhecimentos sobre a língua

e o ensino e aprendizagem, como também um olhar mais crítico acerca desta área de tão

importante relevância no ambiente da educação superior.

2.3 As orientações como etapa importante de formação inicial docente

Para ministrar as aulas nos cursos de Espanhol para Fins Acadêmicos (EFA) fazíamos

orientações frequentes com a coordenadora do nosso setor, a professora doutora Natalia

Labella de Sánchez, pois, como estudantes da graduação em formação inicial, não tínhamos

pleno conhecimento de como funcionavam as aulas no programa. O CLA, então, serviu como

primeira experiência e, a partir dessas orientações, foi possível aprimorar conhecimentos

teórico-metodológicos para ensinar a língua, ou seja, passamos por um processo contínuo de
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letramento. Igualmente, nos tornamos pesquisadores ao buscar informações necessárias sobre

como planejar e produzir MD para um curso de proficiência em leitura.

Dentre as diversas atividades que foram desenvolvidas no período como

professores-bolsistas, estava também a de produção de materiais didáticos. Através de uma

análise de necessidades realizada por meio dos formulários de avaliação que sempre fazíamos

ao final de cada curso e também por meio de diálogos ocorridos na primeira aula dos mesmos,

percebemos uma demanda muito grande de nossos estudantes em relação a um curso que lhes

proporcionasse a entrada (ou permanência) na pós-graduação.

Sendo assim, para ministrar um novo curso, precisávamos elaborar um MD que

atendesse à urgência de nosso público, isto é, preparar-se para realizar provas de proficiência

em leitura em suas universidades. Para alcançar esse objetivo, era imprescindível um

planejamento detalhado. Portanto, elaboramos o material, delineando o funcionamento do

curso e os objetivos a serem alcançados, com base nas etapas de planejamento que serão

explicadas posteriormente.

2.4 Adaptações dos cursos ofertados pelo CLA a partir da pandemia de Covid-19

A pandemia de Covid-19 afetou profundamente o ensino e aprendizagem em seus

diversos níveis quando se instaurou no país no início de 2020. A educação teve que se adaptar

ao Ensino Remoto Emergencial (ERE) levando em conta a defasagem que ocorreria se as

escolas e faculdades parassem seu funcionamento. Mesmo depois que a pandemia acabou,

muitos ambientes educacionais, como cursos pré-vestibulares, por exemplo, mantiveram o

formato online — ou pelo menos o ensino híbrido (presencial e síncrono) — já que

constataram os benefícios desta forma de aprendizagem. Os cursos ofertados pelo CLA

também tiveram que se ajustar a esse modelo de ensino (decorrência da pandemia) para seguir

com as suas atividades.

Por isso, a produção dos nossos cursos e dos materiais utilizados para seu

desenvolvimento foram pensados, em sua maioria, para o ensino virtual, no qual as atividades

são feitas de maneira síncrona, isto é, durante o horário das aulas. A globalização, somada ao

uso da modalidade virtual, nos permite “usufruir das tecnologias da informação e

comunicação (TICs) e das tecnologias digitais da informação e comunicação (TDICs),

possibilitando que o aprendizado seja potencializado” (Santos; Pinto, 2022, p. 6).

Além disso, as mesmas devem ser valorizadas, já que os alunos estão cada vez mais

próximos e inseridos nelas. Por outro lado, as TICs e as TDICs “agilizaram e democratizaram
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o acesso a fontes diversas de informações antes disponíveis em outras ferramentas

tecnológicas, como os livros, além de terem ampliado as oportunidades de interação entre

diferentes pessoas” (Santos; Pinto, 2022, p. 6 apud Finardi; Porcino, 2014, 242).

Como resultado do uso de tecnologias e da disponibilidade de cursos online síncronos,

conseguimos alcançar um público mais amplo, incluindo alunos de diferentes regiões do

Brasil. Portanto, devido à facilidade de acesso de qualquer lugar do país e à eliminação das

preocupações com deslocamento, que podem afetar a participação dos alunos em cursos

presenciais, observamos um aumento no número de turmas nessa modalidade. Segundo

Santos e Pinto (2022, p. 6) referenciando Paes-Landim (2019, p. 620), “a essência do ensino a

distância é o fato de ser mediado pelas tecnologias. Os alunos devem buscar esse

conhecimento para que possam efetuar o bom uso das ferramentas educacionais”.

É fato que as abordagens na modalidade presencial e virtual ocorrem de maneiras

diferentes entre os professores e os alunos, pois não podemos desconsiderar que se utilizam de

ferramentas diferentes. Respectivamente, na primeira “os alunos esperam ter suporte e auxílio

do professor, além de interação constante, ainda que sejam também ativos em seu processo de

formação” (Santos; Pinto, 2022, p. 5). Já na segunda (modalidade virtual), é necessário que o

aluno tenha mais autonomia, pois o professor não estará o tempo todo ao seu lado para poder

auxiliá-lo. Em ambas as modalidades, o professor atua como mediador entre os

conhecimentos e os estudantes e,

tornar-se um estudante autônomo é um processo de construção de práticas que irão
proporcionar maior consciência sobre aquilo que se aprende, como fazê-lo e para
quais finalidades, de modo que sua realização requer determinado nível de
letramento digital e noções diferentes de disciplina e comprometimento com o
próprio estudo (Santos; Pinto, 2022, p. 6).

Quando trata-se do ensino virtual, a mediação ocorre mais entre o estudante e as

TICs/TDICs na maior parte do tempo, mas “não significa dizer que o aprendiz de cursos

presenciais não exerce sua autonomia no processo de ensino e aprendizagem, mas sim que o

aprendiz de cursos online síncronos1 pode apresentar mais predisposição para interagir com as

ferramentas tecnológicas e o ambiente virtual” (Santos; Pinto, 2022, p. 6). Outro ponto que

muda entre uma modalidade e outra é a interação alunos-alunos porque é mais fácil

consegui-la na presencialidade (compartilhar dúvidas, sentimentos, inseguranças etc), o que

requer mais esforço, por parte do professor, e vontade dos estudantes no virtual. Para que seja

1 Diferente do ensino à distância, no formato online síncrono as aulas acontecem ao vivo, no mesmo horário que
elas aconteceriam no ensino presencial e sendo apresentadas pelo mesmo professor que os estudantes já teriam,
porém no ambiente virtual.
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fomentada esta interação entre os alunos no ensino virtual síncrono é importante que se

proporcionem nesses ambientes momentos em que eles possam falar e discutir sobre um

mesmo assunto. Sendo assim, a partir de atividades “quebra gelo”, por exemplo, os estudantes

podem encontrar coisas em comum, ou seja, conhecimentos sobre a língua, cultura, etc.

interagindo com mais facilidade.

Por outro lado, o CLA Espanhol, em parceria com o Departamento de Educação e

Desenvolvimento Social (DEDS) na UFRGS, também já ofertou turmas na modalidade

presencial para estudantes sujeitos de ações afirmativas. Independentemente da modalidade,

como afirma Santos e Pinto (2022, p. 5), a relação que se constrói entre professor e aluno e

entre os próprios alunos promove o compartilhamento de informações e a construção coletiva

do conhecimento. Portanto, como nossos cursos são em grande parte na configuração online,

falaremos pensando somente nas aprendizagens obtidas nesta modalidade.
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3 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA

Neste capítulo, por sua vez, apresentaremos o que é o ELFE e sua importância para as

provas de proficiência. Na sequência, falaremos também sobre a importância da produção de

MD para o ensino de línguas e os princípios que o envolvem. E, por fim, comentaremos sobre

a leitura e o uso de estratégias de leitura para sua compreensão.

3.1 O que é o ensino de línguas para fins específicos (ELFE)

O pontapé inicial do ELFE ocorre no exterior a partir da definição de ESP (English for

Specific Purposes) por Hutchinson e Waters (1987, p.19) como “uma abordagem para o

ensino da língua na qual todas as decisões relativas a conteúdo e método são baseadas nas

razões do aprendiz para aprender”. Só posteriormente a isso, ele surge no Brasil sendo

chamado de Inglês Instrumental ou, ainda, Inglês para Fins Específicos (IFE).

O ensino e aprendizagem Instrumental de línguas — ou ELFE — ganhou forte

impulso com o Projeto Nacional Inglês Instrumental em Universidades Brasileiras (Brazilian

ESP Project, em inglês), com início em 1977. Quem o conduziu no país foi a professora

Maria Antonieta Alba Celani (PUCSP) e com base em uma análise de necessidades feita

nesses ambientes é que se descobriu que a maior necessidade dos universitários era a leitura

em língua inglesa (Ramos, 2019, p.30). Mais tarde, as demandas da comunidade acadêmica

brasileira mostrariam um interesse por cursos de Inglês para Fins Acadêmicos — IFA —

(English for Academic Purposes, em inglês) para além da leitura de textos acadêmicos e com

foco em outras habilidades linguísticas (produção escrita, produção oral e compreensão

oral) e em gêneros do discurso variados. Visto que são utilizadas diversas nomenclaturas

para tratar dessa área, Hutchinson e Waters (1987, p.17) apresentam um diagrama em formato

de árvore para dar um panorama das várias ramificações e conexões existentes neste âmbito.

Com a nomenclatura de Instrumental no Brasil surgiram vários mitos (Ramos, 2005)

sobre essa área, como por exemplo: (a) pensar-se que o ensino e aprendizagem nessa área é

exclusivamente voltado para a leitura, ou seja, ignorando todas as demais habilidades (escrita,

fala e compreensão oral); (b) que é voltado para uma linguagem técnica (vocabulário da área

de especialidade); e (c) assumir que os cursos servem só para alunos acima do nível básico.

Porém como traz Ramos (2019, p. 31) “o que é básico para um controlador aéreo, não será

básico para um guia de turismo, um atendente de telemarketing e assim por diante”. Dessa



21

maneira, o que chamamos de “Inglês Instrumental” sempre esteve mais vinculado aos

contextos acadêmicos e por isso podemos considerá-lo mais ligado ao IFA do que ao IFE.

Embora tenha feito o seu percurso inicial com a língua inglesa, posteriormente envolveu o

ensino das demais LEs.

Antes da década de 1970, como aponta Ramos (2019, p. 24) “o foco da aprendizagem

centrava-se no professor e a língua era centrada no código e seu funcionamento

descontextualizado”; isto é, a figura do docente era vista como o único detentor do

conhecimento, enquanto os alunos só o “recebiam”. Além disso, metodologicamente, não

haviam propósitos a se seguir com o que se transmitia pois a única intenção era que os alunos

“gravassem” o conteúdo gramatical, visto com excelência no âmbito educacional.

Na década de 1990, há um avanço na compreensão do papel do ELFE, já que a

linguagem e o ensino e aprendizagem passam a ser concebidos em uma perspectiva

sociointeracionista, ou seja, a linguagem realiza-se nas práticas sociais. E, o conceito de

gênero textual assume papel complementar no ensino de línguas (Ramos, 2019). Segundo

Bakhtin (2003, p. 279), os gêneros textuais/discursivos são “tipos relativamente estáveis de

enunciados”. Nesse sentido, ao nos comunicarmos numa dada esfera da atividade humana

(esfera cotidiana, do trabalho, científica, jornalística etc.), utilizamos os gêneros. Por meio do

contexto determinaremos as características do gênero a ser empregado no enunciado (o que é

expresso ou dito pelo enunciador do texto), por exemplo, para escrever um artigo científico

vamos considerar as características que este apresenta como: linguagem mais técnica, ter

resumo, introdução, desenvolvimento, conclusão e referências, etc.

Foi também com as mudanças no ensino de línguas ocorridas nesse período (entre as

décadas de 1980 e 1990), trazendo o aluno como centro da aprendizagem, que a língua

centrou-se no seu uso e em seus contextos de uso (Ramos, 2019, p. 24). Dessa forma, emerge

o conceito de necessidades (Ramos, 2019, p. 24), já que cada estudante e/ou grupos de

estudantes requerem propósitos específicos ao tratarmos da língua. Todavia, como o ESP, o

ELFE — que não foca somente no inglês — está voltado para

promover cursos levando em conta necessidades relacionadas a estudo ou trabalho,
focados em temas e conteúdos relacionados às áreas de atuação, à linguagem
apropriada a essas áreas e, portanto, no desempenho efetivo de atividades
comunicativas que se relacionam às áreas de atuação dos alunos (Ramos, 2019, p.
25)

Ao planejarmos um curso voltado para o ELFE, a análise de necessidades torna-se a

raison d’être (Ramos, 2019, p. 26), em tradução livre, a razão de ser do ELFE, visto que é
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através dela que poderemos pensar nos objetivos e demandas que os nossos alunos querem

alcançar por meio do ensino e aprendizagem. A análise de necessidades foi um alicerce

importante no momento de produzirmos os materiais de nossos cursos, por exemplo. Nesta

fase, por suposto, é de suma importância fazer uma coleta de dados, pois como comenta

Ramos (2019, p. 27) seus resultados serão basilares para o desenho inicial de um curso.

Contudo, precisa-se

estar fundamentado em uma teoria de linguagem que guiará as tarefas comunicativas
a serem desempenhadas na área de atuação (ou situação-alvo) e uma teoria de
aprendizagem que guiará as ações pedagógicas a serem aplicadas no curso (Ramos,
2019, p. 27).

Igualmente, é necessário o uso de materiais autênticos que sirvam para este propósito,

além de que um curso de ELFE normalmente será de curta duração, já que o público-alvo em

sua maioria será de adultos com demandas urgentes na língua (Ramos, 2019, p. 27). Ademais,

essas foram outras características que seguimos em nosso curso, o que será explicitado mais à

frente. O papel do professor também recebe novo significado já que deverá exercer

multifunções (de pesquisador, designer, elaborador/avaliador de materiais) (Ramos, 2019, p.

27). Se antes o conhecimento era só o professor quem possuía, com o foco no aluno este deve

ser mediador/colaborador, já que o estudante não será só mais um ser passivo que recebe as

informações, isto é, será uma troca cíclica em que o conhecimento de ambos é importante.

Neste caso, além de todas as funções comentadas, o professor também terá a de orientador.

Considerando que os seus alunos poderão ser especialistas em determinada área com

limitações com relação à sua proficiência linguística acadêmica e que eles trarão estes

conhecimentos para as aulas, será sua função como professor orientá-los sobre o que terá

maior relevância para o momento da aula.

3.2 O ELFE e sua importância para provas de proficiência

Para fazer parte de uma sociedade considerada letrada os estudantes precisam saber ler

e compreender o que se diz no texto, não somente decodificar informações, conforme

explicitado por Kato (1990), Kleiman (1995) e Solé (1998). Ao falarmos em LE alguns

estudantes podem ter mais dificuldades ao ler um texto ou até mesmo uma parte pode

apresentar mais facilidade. Normalmente, quando um estudante domina adequadamente

estratégias de leitura para ler textos em sua LM, ao estudar uma LE consegue transpor ou
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colocar em prática tais habilidades. Mesmo sem um bom domínio linguístico, dominar as

habilidades de estratégias de leitura em sua LM pode auxiliá-lo na aprendizagem da nova LE.

Entretanto, quando esse domínio não existe, é necessário desenvolvê-lo ao aprender uma LE.

Como afirma Delong (2005, p. 18),

deve-se levar em conta que o aluno é antes de tudo um leitor na sua própria língua,
ou seja, o aluno proficiente que tem facilidade para compreender um texto na língua
materna o fará também na língua estrangeira, apesar de todas as dificuldades
inerentes que possam surgir, tais como, o déficit do domínio lingüístico, a falta de
conhecimento prévio sobre o assunto, a não utilização das estratégias de leitura e das
inferências que devem ser feitas à medida que se avança no texto, etc.

Diante do exposto, é importante o professor observar essas dificuldades que os alunos

podem apresentar com relação a sua LM e, consequentemente, buscar formas de supri-las,

para que as mesmas não venham a aparecer quando forem trabalhar leitura e compreensão em

língua estrangeira, mais especificamente o espanhol, visto que elas são passíveis de serem

transpostas no processo. Para tanto, podem buscar melhores estratégias que ajudem na

compreensão de acordo com o momento ou demanda dos mesmos.2

No cenário atual, as LEs têm papel importante nos setores pelos quais circulamos. Nas

suas Instituições de Ensino Superior, por exemplo, os alunos se deparam a todo momento com

textos escritos em outros idiomas. Especificamente sobre o espanhol, como traz Delong

(2005, p. 11), “a língua espanhola tornou-se instrumento de trabalho, que leva o indivíduo a

conquistar uma boa disposição no campo profissional”, principalmente para aqueles que estão

ou querem ingressar na pós-graduação, já que trabalha-se muito com textos em outras línguas.

Por assim dizer, para que os estudantes tenham acesso a esse conhecimento por

“excelência” e se tornem leitores e não apenas decodificadores, é importante termos “cursos

de espanhol que focalizam, principalmente, a leitura compreensiva do espanhol como língua

estrangeira” (Delong, 2005, p. 11), com o intuito de fornecer o acesso a este letramento.

Consonante a isso, e em diálogo com os resultados que apresentaremos e discutiremos, está a

importância do ELFE, já que para ingressar em uma pós-graduação ou muitas vezes para

participar de processos seletivos no exterior (educacionais ou de emprego), é necessário ser

2 Através da incessante preocupação de pesquisadores como Kleiman (1995), Kato (1990), e outros que
trabalham na área de leitura, ficou constatado que as dificuldades dos alunos ao processarem a leitura de um
texto não estão somente no desconhecimento da língua estrangeira alvo, mas, sobretudo, na
interação/compreensão do texto escrito na língua materna e, conseqüentemente, em língua estrangeira. Deve-se
levar em conta que o aluno é antes de tudo um leitor na sua própria língua, ou seja, o aluno proficiente que tem
facilidade para compreender um texto na língua materna o fará também na língua estrangeira, apesar de todas as
dificuldades inerentes que possam surgir, tais como, o déficit do domínio lingüístico, a falta de conhecimento
prévio sobre o assunto, a não utilização das estratégias de leitura e das inferências que devem ser feitas à medida
que se avança no texto, etc (Delong, 2005, p. 18).
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proficiente — ou ser considerado um leitor proficiente — em uma língua estrangeira. Nas

universidades brasileiras, por suposto, a seleção para ingresso nos Programas de

Pós-Graduação (PPG) é realizada de acordo com as normas de cada Programa. Conforme o

artigo 35 da resolução nº 10/2014 que consta no Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensão

(CEPE)3, é obrigatória a realização de prova de proficiência em leitura nos cursos de

pós-graduação stricto sensu, ou seja, em nível de mestrado a obrigatoriedade é de apenas uma

língua e em nível de doutorado, de duas línguas. Por isso, é importante que os alunos estejam

bem preparados para efetuá-la.

Como mostra Delong (2005, p. 18) referenciando Kato (1990) e Kleiman (1995), as

dificuldades dos alunos ao processarem a leitura de um texto não estão somente no

desconhecimento da língua estrangeira alvo, mas, sobretudo, na interação/compreensão do

texto escrito na LM e, consequentemente, em LE. Portanto, para sanar essas necessidades,

com o trabalho de ELFE contribui-se para que os alunos, utilizando-se de estratégias e

ferramentas de leitura, tenham auxílio na obtenção do letramento. As estratégias de leitura,

por sua vez, foram sempre consideradas nos enunciados dos materiais produzidos, como

apresentaremos de forma mais detalhada adiante.

3.3 A importância da produção de materiais didáticos para o ensino de línguas

Por muito tempo, no ensino e aprendizagem de línguas, o único instrumento

considerado por excelência como MD foi o livro didático. Todo o planejamento do professor

sobre conteúdos e exercícios era feito a partir deste, sua principal fonte de referência nas aulas

(Barros; Costa, 2010, p. 88). Além disso, o foco do ensino era o aprendizado da gramática e

não o texto e, menos ainda, os gêneros textuais. Porém essa concepção foi reconfigurada,

deixando o texto em primeiro plano de forma que a gramática passou a ser trabalhada no — e

a partir do — texto.

Contudo, a visão do livro didático como único MD também sofreu reestruturações,

visto que o conhecimento — e principalmente de LEs —, não se limita apenas a esse objeto,

mas sim a construção do saber levando em consideração que os estudantes são, acima de tudo,

cidadãos que devem ter acesso a conhecimentos diversos que vão além da sala de aula. Para

tal, é importante que o professor saiba produzir seus próprios materiais para dar ou

complementar suas aulas, bem como para atingir seus objetivos com os alunos. Isto permite

que ele amplie também os conhecimentos que co-construirá com os estudantes, incentivando

3 Para encontrar mais informações: https://docplayer.com.br/73014934-Resolucao-no-10-2014.html

https://docplayer.com.br/73014934-Resolucao-no-10-2014.html
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uma abordagem mais colaborativa e participativa, onde ambos professores e alunos

contribuem para a construção do conhecimento. Com a evolução das tecnologias e o acesso a

outras ferramentas da informação, saber incluir materiais autorais que as implementem

corrobora para que o ensino e aprendizagem se torne prazeroso e estimulante, principalmente

quando falamos em LEs em que os alunos podem apresentar muitas dificuldades.

Ademais, não podemos condensar todas as informações sociais e culturais que

permeiam uma língua somente em um espaço, visto que também precisamos estar sempre nos

atualizando como professores e profissionais da área da educação e isso também quer dizer

trabalhar com outros meios de ensino e outras ferramentas. Como aponta Vilaça (2009, p. 7),

“os materiais didáticos devem contribuir de formas variadas para que a aprendizagem seja

bem-sucedida e, se possível, rápida, prazerosa e significativa”. Todavia, sua relevância e

utilidade vão depender dos objetivos que se pretendem alcançar (Barros; Costa, 2010, p. 89).

Em tratando-se do desenvolvimento de cursos para o ELFE, muitas vezes não há material

pronto que atenda às necessidades específicas dos alunos, como é o caso por exemplo das

provas de proficiência e, inclusive, os materiais já existentes acabam sendo materiais

considerados de “tamanho único” (one size fits all, no inglês) visto que são pensados para

serem aplicáveis e se encaixar em todas as situações. Para que o material seja posto em

prática, ficará a critério do professor elaborá-lo, considerando que ele deve servir para as

necessidades de seu público.

Em síntese, a produção de um material de ELFE depende de planejamento,

planejamento este que deve levar em conta uma série de questões como por exemplo, qual o

objetivo que se quer alcançar dentro do curso, o público-alvo, qual o formato do ensino

(presencial ou online), tempo de aula e o que se trabalhará em cada uma delas. Esta produção,

ainda, servirá para o próprio professor se aperfeiçoar como profissional, transitando

facilmente entre livro didático e materiais autorais.

3.4 A produção do MD e os princípios que o envolvem

Não há como produzir/adaptar um material baseando-nos apenas por “intuições”, pois

é de suma importância ter critérios objetivos e coerentes, ademais de princípios

teórico-metodológicos para fundamentar sua construção. Como afirmam Barros e Costa

(2010, p. 89),

essas concepções se revelam no fio condutor das unidades (temas, conteúdos
gramaticais, funções, tarefas), na organização dos conteúdos, nos textos usados
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como amostras de uso e funcionamento da língua, no tipo de exercícios propostos e,
determinam e condicionam o processo de ensino/aprendizagem que será posto em
prática em sala de aula.

Antes de propriamente elaborar o material, devemos fazer a análise das necessidades

(Barros; Costa, 2010, p. 91) do público-alvo que se quer alcançar no curso e das competências

a serem desenvolvidas durante as aulas. Além disso, a seleção dos temas dependerá dos

propósitos do curso estabelecidos em função do perfil e dos interesses da(s) turma(s) e do

trabalho que se quer desenvolver (Barros; Costa, 2010, p. 95). É interessante que estes tenham

relação a áreas e campos sociais distintos e foquem em conteúdos que se aproximem dos

objetivos definidos. Igualmente, torna-se possível definir os conteúdos gramaticais a serem

abordados nos MDs a partir de sua recorrência nos textos do gênero textual em questão ou na

própria língua em foco.

Em relação à quantidade de unidades temáticas (didáticas), há que pensar no tempo

reservado para cada uma e, consequentemente, em quantas serão necessárias para um período

letivo. As Unidades Didáticas são o conjunto de atividades ligadas entre si, planejadas para

ensinar um conteúdo, etapa por etapa que auxiliam o professor a organizar o trabalho na sala

de aula de forma gradual. Depois de selecionada a quantidade de unidades, deve-se definir a

ordem dos temas que serão desenvolvidos e, finalmente, iniciar a elaboração das unidades

(Barros; Costa, 2010, p. 96). Como atualmente o enfoque do ensino de línguas é a partir dos

gêneros textuais, ao selecionar os textos para trabalharmos em cada unidade, devemos

“privilegiar o uso de textos autênticos e variados” (Barros; Costa, 2010, p. 96).
Ademais, ao refletirmos sobre os critérios para a elaboração dos exercícios é

necessário considerar “o enfoque do tema da unidade, a contextualização, o uso de gêneros

rentáveis e, sempre que possível, autênticos, e a implicação dos fatores associados à expressão

e recepção” (Barros; Costa, 2010, p. 101). E, por fim, ao chegarmos à fase da implementação,

onde o material será enfim colocado em prática, devemos tomar certos cuidados como, por

exemplo, se o material vai ser aplicado pelo próprio professor, por outro professor ou vai ser

usado diretamente pelo aluno, sem a presença do docente. Caso não seja o próprio professor a

explicar o material é importante acrescentar junto a ele orientações de como ele deve ser

apresentado e trabalhado (Barros; Costa, 2010, p. 92).
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3.5 A leitura e o uso de estratégias de leitura para a sua compreensão

Muito cobrada quando falamos em provas de proficiência em LEs, a leitura é uma das

quatro habilidades linguísticas (escutar, falar, ler e escrever) básicas que permite nos

relacionarmos e nos comunicarmos no uso da língua socialmente. Além de uma habilidade,

ler como define Solé (1998, p. 17), “é um processo de interação entre o leitor e o texto,

mediante o qual o primeiro tenta satisfazer [obter uma informação pertinente para] os

objetivos que guiam sua leitura” (tradução nossa, destaque da autora)4. Porém, como as

demais, ela precisa ser trabalhada já que “a aquisição da leitura é imprescindível para que o

sujeito se mova com autonomia nas sociedades letradas” (Solé, 1998, p. 27). Logo, é só por

meio deste processo — integrado com os demais, visto que nenhuma das habilidades

linguísticas devem ser trabalhadas isoladamente —, que conseguimos que o leitor chegue à

compreensão das informações no texto.

Concomitantemente, para que isso ocorra, deve-se “fazer com que o leitor compreenda

o texto, que ele vá construindo ao longo do caminho uma ideia acerca do seu conteúdo e

extraindo dele aquilo que interessa para seus objetivos” (Solé, 1998, p. 26-27). Dessa forma, é

importante que o leitor seja ativo e tenha sempre um objetivo (finalidade) com a leitura, ou

seja, ler para chegar a algo (Solé, 1998, p. 17). Podemos ter diferentes propósitos com a

leitura e fazer este reconhecimento de para quê se lê é muito importante, já que para cada tipo

de leitura teremos uma finalidade específica. Ademais, para os estudantes que pretendem

realizar exames de proficiência, a necessidade de compreender o que se lê — muito mais do

que só decodificar — é ainda maior pois isso facilita o entendimento do aluno em relação à

língua estrangeira, ao contexto em que está inserida e traz maiores chances de aprovação.

Complementarmente a isso, ao ensinar a língua espanhola, não podemos ignorar a LM

do falante, pois ela pode servir como ferramenta para desmistificar ideias errôneas sobre a

língua espanhola como por exemplo “o espanhol é muito parecido com o português, então não

é preciso estudá-lo; se eu sei como se diz/escreve em português, sei também em espanhol”

(Barros; Costa, 2010, p. 108), promovendo assim o avanço interlinguístico dos alunos.

Também podemos aproveitar a bagagem que eles carregam, isto é, os conhecimentos prévios

que eles possuem como leitores e assim estabelecer “contrastes” (Barros; Costa, 2010, p. 108)

entre ambas para criar uma maior compreensão da língua-alvo.

4 No original: “es un proceso de interacción entre el lector y el texto, proceso mediante el cual el primero intenta
satisfacer [obtener una información pertinente para] los objetivos que guían su lectura” (Solé, 1998, p. 17).
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Diante desse foco em leitura, entendemos ser necessário que os professores

compreendam os modelos de leitura para que assim possam potencializar e fomentar práticas

de leitura mais reflexivas, contribuindo com o desenvolvimento do pensamento crítico dos

estudantes. Entre os modelos conhecidos, destacamos três: o modelo bottom up (ascendente),

modelo top down (descendente) e o modelo interativo.

O modelo de leitura bottom up, também chamado de modelo ascendente, centra-se no

texto e na decodificação, já que considera que o leitor pode decodificar um texto em sua

totalidade. Sendo assim, essa decodificação no ato de ler ocorre da palavra para a sentença até

chegar ao significado. Para Delong (2005, p. 28), este modelo (modelo ascendente) seria

representado pelo verbo extrair, pois compete ao leitor extrair do texto significado, isto é, “na

medida em que ele avança no texto, ele vai extraindo por meio da sequência

palavra-sentença-significado sua compreensão”.

Portanto, acredita-se que ao decodificar um texto o leitor consegue recuperar a

mensagem ou mesmo a intenção do autor que o escreveu. Percebe-se que este modelo se

assemelha ao ensino em que o foco era puramente a gramática descontextualizada porque as

contribuições e o conhecimento de mundo dos estudantes eram ignorados priorizando que

estes aprendessem apenas a decodificar as informações. Ademais, para o modelo ascendente o

aluno é um agente passivo e receptivo que só recebe as informações de um texto e as

decodifica.

Já o modelo top down ou descendente, contrapõe-se ao modelo anterior pois

considera-se que o leitor usa seu conhecimento prévio e seus recursos cognitivos para

estabelecer antecipações sobre o conteúdo — centra-se no leitor (Solé, 1998, p. 19). Podemos

entender então que este modelo dá ênfase ao leitor cuja tarefa será a de (re) construir o

significado do texto lido a partir de seu conhecimento prévio e de mundo. Para isso,

entende-se que o conhecimento prévio do aluno é tão importante ou até mais importante que

as informações impressas no próprio texto.

Se compararmos a tarefa do leitor no modelo descendente com relação ao modelo

ascendente descrito anteriormente, percebemos que a diferença consiste no fato de que no

modelo descendente o leitor não se limita a ser uma entidade passiva e receptiva, já que ele

pode atribuir significado(s) ao passo em que interage com as informações do texto. Dessa

forma, no modelo descendente o conhecimento prévio é um dos elementos mais importantes,

pois é trazido para o texto pelo leitor, muito antes de a leitura ter se iniciado, dessa maneira, a

partir do momento em que o leitor entra em contato com o título, com os gráficos, as

ilustrações, o nome do autor, etc., esses irão desencadear na mente do leitor uma série de
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hipóteses que vão sendo confirmadas ou não durante o processo de leitura (Delong, 2005, p.

29).

Este modelo tem relação com o verbo atribuir, onde a ênfase está no leitor e não no

texto. Novamente, o mesmo texto lido por vários leitores pode evocar em cada um deles

hipóteses e conhecimentos diferentes. Isso acontece porque se leva em consideração a

bagagem de experiências que o leitor traz consigo. Dentro da leitura, ele vai preenchendo as

lacunas que o texto apresenta com o conhecimento prévio que possui (Delong, 2005, p. 29).

O último modelo aqui comentado é o modelo interativo, onde o leitor utiliza

simultaneamente seu conhecimento de mundo, seu conhecimento do texto para construir uma

interpretação acerca disso, logo, usa ambos os modelos anteriores somados para chegar à

compreensão por excelência (Solé, 1998, p. 19). O modelo interativo traz, sobretudo, uma

bidirecionalidade visto que a visão de leitura como um processo interativo é uma combinação

da informação textual (modelo ascendente) com a informação trazida pelo leitor para o texto

(modelo descendente), ou da interação da mente do leitor com elementos do texto. Dessa

forma, o leitor usará vários níveis de conhecimento, inclusive o linguístico, para chegar a

compreensão máxima do texto.

Eventualmente, no ensino de LEs haverá momentos em que será necessário trabalhar

os três modelos supracitados concomitantemente e outras situações em que será necessário

trabalhar com um em específico e vice-versa. Porém, o que não podemos é desconsiderar um

dos modelos em privilégio de outro, porque os objetivos de cada modelo apresentado

contribuem para a compreensão dos estudantes. Afinal, podemos buscar a partir deles as

melhores alternativas de estratégias de leitura para que o aluno seja um leitor eficiente. Elas

servem então como uma ajuda que se proporciona ao estudante para que ele possa construir

suas aprendizagens e compreensões das informações do texto.

Em tratando-se das estratégias utilizadas nos processos de leitura, elas podem mudar e

se adaptar de acordo com o texto que queremos abordar e também conforme necessidades,

não raro haverão algumas delas que se mantêm antes, durante e depois da leitura (Solé, 1998,

p. 77). Há ainda que ressaltar que “ler é acima de tudo uma atividade voluntária e prazerosa, e

ensinar a ler deve levar isso em conta” (Solé, 1998, p. 77-78, tradução nossa)5. Além disso, é

importante tentar articular diferentes situações com a leitura — oral, coletiva, individual e

silenciosa, compartilhada —, promovendo sempre que possível que estas se aproximem a

5 No original: leer es sobre todo una actividad voluntaria y placentera, y enseñar a leer debe tener esto en cuenta
(Solé, 1998, p. 77-78).
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contextos de uso real e sejam motivadoras, fomentando o gosto pelo ato de ler (Solé, 1998, p.

78-80).

Contudo, é fato que as estratégias não detalham nem prescrevem tudo, principalmente

se consideramos que elas implicam o cognitivo e o metacognitivo, não podemos tratá-las

como se fossem receitas prontas e infalíveis (Solé, 1998, p. 59-60). Além disso, elas implicam

também autodireção — existência de um objetivo e a consciência de que esse objetivo existe

— e autocontrole, ou seja, a supervisão e avaliação do próprio comportamento em função dos

objetivos que o guiam (Solé, 1998, p. 59). Por outro lado a autora aponta que a compreensão

do que se lê é produto de três condições:

1. Estrutura que resulte familiar ou conhecida, e de que seu léxico, sintaxe e coesão
interna possuam um nível aceitável; 2. Grau em que o conhecimento prévio do leitor
seja pertinente para o conteúdo do texto. Para que o leitor possa compreender, é
necessário que o texto em si se deixe compreender e que o leitor possua
conhecimentos adequados para elaborar uma interpretação acerca dele; 3. Das
estratégias que o leitor utiliza para intensificar a compreensão e a memória do que
lê, assim como para detectar e compensar os possíveis erros ou falhas de
compreensão (Solé, 1998, p. 60-61, tradução nossa).6

Em síntese é importante ensinar estratégias de leitura, porque elas colaboram para que

o aluno avance no curso de ação como leitor. É só a partir delas que conseguimos formar

leitores autônomos, críticos e letrados. Além disso, as estratégias de compreensão leitora nos

permitem a aquisição dessa leitura proficiente, de maneira que conseguimos ter uma posição

mais autônoma em relação à leitura. Sendo assim, uma leitura adequada envolve três etapas

importantes, segundo Solé (1998) e Silva Júnior (2006). De acordo com estes autores, essas

três etapas de leitura são a pré-leitura, a leitura e a pós-leitura. No quadro abaixo,

apresentaremos uma breve definição de cada uma:

Quadro 1 - Etapas que constituem o processo de leitura

Pré-leitura Momento

● é o momento antes da leitura propriamente dita.

Ações

● nessa etapa os estudantes fazem:

6 No original: “1. Estructura que resulte familiar o conocida, y de que su léxico, sintaxis y cohesión interna
posean un nivel aceptable; 2. Grado en que el conocimiento previo del lector sea pertinente para el contenido del
texto. Para que el lector pueda comprender, es necesario que el texto en si se deje comprender y que el lector
posea conocimientos adecuados para elaborar una interpretación acerca de él; 3. De las estrategias que el lector
utiliza para intensificar la comprensión y el recuerdo de lo que lee, así como para detectar y compensar los
posibles errores o fallos de comprensión” (Solé, 1998, p. 60-61).
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○ antecipações e criam hipóteses acerca das informações do texto que será lido;
○ ativam conhecimentos prévios, isto é, recorrem aos seus conhecimentos de

mundo;
○ fazem inferências acerca da temática do texto que vão ler.

Atividades Pedagógicas

● analisam os índices que compõem o texto como título, subtítulo, data de
publicação, quem é o autor, palavras em negrito, etc.;

● observam a infraestrutura textual do gênero que vão ler.

Leitura Momento

● ocorre a verificação das hipóteses e inferências levantadas na pré-leitura;
● faz-se a identificação das ideias principais e secundárias do texto;
● confirma-se se o título não era enganoso, ou seja, se a ideia central do texto estava

disposta no título ou se não.

Ações

● leitor vai analisar e explorar com maior atenção os elementos gráficos
constituintes do gênero e da tipologia textual que estão lendo;

● ao se deparar com palavras que não conhece o leitor inteligente “saltará” por cima
delas e seguirá a leitura normalmente;

● leitores são capazes de identificar e comunicar as palavras que não
compreenderam do texto.

Atividades Pedagógicas

● faz-se em um primeiro momento uma leitura individual;
● em seguida, para gerar interação entre os estudantes e tirar possíveis dúvidas mais

específicas, realiza-se uma leitura em voz alta.

Pós-leitura Momento

● conjugam todas as atividades relacionadas ao texto lido e discutido, explorando e
ampliando as possibilidades de compreensão cognitiva do mesmo.

Ações

● leitores são incentivados a resumir o que compreenderam do texto, a buscar
informações globais e específicas no texto, a realizar inferências.

Atividades Pedagógicas

● os exercícios de pós-leitura devem:
○ estimular o desenvolvimento de estratégias variadas, como a localização de

informação, a produção de inferência, o uso dos conhecimentos prévios, a
compreensão global, seletiva e detalhada do texto;

○ explorar o caráter polifônico (as diversas vozes presentes) dos textos e a
intertextualidade;

○ favorecer a pluralidade de interpretações;
○ contribuir para a formação de um leitor reflexivo e crítico;
○ ser diversificados, isto é, de diferente natureza (completar, associar

informações, relacionar palavras ao tema, a definições e/ou imagens, responder
perguntas abertas, formular perguntas etc.) procurando-se privilegiar os
exercícios que demandem a releitura e a reflexão.

Fonte: adaptado de Solé (1998) e Silva Júnior (2006)
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Além das estratégias indicadas no Quadro 1, há outras estratégias que também podem

contribuir para o aprendizado do aluno. Muitas vezes elas já foram colocadas em prática por

eles, porém sem terem sido denominadas, como é o caso por exemplo de skimming e

scanning, estratégias muito utilizadas no ensino de língua inglesa mas que podem ser

aplicadas à leitura de textos em língua espanhola ou em outras línguas.

Do ponto de vista de Delong (2005, p. 64) e Boéssio (2006, p. 52-53), entende-se

skimming como uma estratégia de leitura rápida de um texto para se adquirir uma impressão

geral sobre o assunto. Igualmente, será por meio desta que o leitor verá se o assunto do texto é

ou não relevante para seu objetivo. Da mesma maneira, ao utilizar esta estratégia, não

precisamos saber em detalhes o que o texto diz, podemos “ir saltando” no texto, as partes que

não queremos ler ou mesmo buscar nos parágrafos inicial e final as ideias principais que ele

apresenta (Solé, 1998, p. 81). Além disso, “estimular esse tipo de leitura torna-se essencial

para o desenvolvimento da ‘leitura crítica’” (Solé, 1998, p. 82). Diferentemente da estratégia

de scanning, em que há que buscar as informações de maneira específica, com esta temos que

compreender o global, o todo do texto.

A estratégia de scanning é definida pelas autoras como uma estratégia que permite ao

leitor localizar informações específicas sem recorrer a leitura linear do texto. Utilizamos esta

estratégia para obter uma informação precisa, isto é, lemos para localizar algum dado que nos

interessa, como por exemplo um conceito em um artigo científico. Ademais, como comenta

Solé (1998, p.81), esse tipo de leitura é considerada seletiva

por sua rapidez, quando “se passa os olhos” pela informação não pertinente e, a sua
vez, minuciosa quando se encontra o que se busca. A leitura como meio para
encontrar informações precisas tem a vantagem de aproximá-la a um contexto de uso
real tão frequente que nem sequer somos conscientes disso (Solé, 1998, p. 81,
tradução nossa).7

Diante disso, ambas estratégias — skimming e scanning— permitem selecionar o que

é mais relevante para se deter no momento de leitura. Além dessas estratégias, Boéssio (2006,

p. 52-53) também defende a de prediction (predição), habilidade básica para a prática de todas

as demais estratégias de leitura e o processo de leitura em geral. Aliás, ao trabalharmos tanto

com essas estratégias como com as comentadas anteriormente, estaremos fazendo com que os

alunos coloquem em prática os modelos de compreensão leitora, pois extrair e atribuir

7 No original: “por su rapidez, cuando “se pasa la mirada” por la información no pertinente y a la vez minuciosa
cuando se encuentra lo que se busca. La lectura como medio para encontrar informaciones precisas tiene la
ventaja de aproximarla a un contexto de uso real tan frecuente que ni siquiera somos conscientes de ello” (Solé,
1998, p. 81).
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significado do/no texto requer que se saiba como fazê-lo e para isso servem as estratégias de

leitura que ampliam as possibilidades dos leitores. Apresentados os elementos teóricos que

fundamentam o nosso trabalho, na próxima seção abordaremos como se deu a metodologia

(etapas de planejamento) realizada para o MD e sua aplicação.
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4 METODOLOGIA

Neste capítulo, descreveremos toda a elaboração do curso e do MD desenvolvido.

Dessa maneira, explicaremos as etapas de planejamento realizadas para que estes fossem

colocados em prática.

4.1 Etapas de planejamento realizadas

O processo de elaboração do MD para o curso denominado de Preparación para

Exámenes de Proficiencia en Lectura, dividiu-se em várias etapas de planejamento, cuja

primeira etapa foi justamente fazer a análise de necessidades (Barros; Costa, 2010; Ramos,

2019) do público-alvo que queríamos alcançar. De acordo com nossas observações em outros

cursos ministrados no CLA Espanhol, percebemos que nossos alunos neste novo curso

poderiam ter níveis diferentes de entendimento da língua, sendo entre A1 e A2, conforme o

Quadro Europeu Comum de Referência para Línguas (Common European Framework of

Reference for Languages - CEFR) que descreve a proficiência em um idioma. Isto é, nossos

alunos poderiam estar entre o conhecimento básico e intermediário da língua espanhola,

justamente porque as turmas dos nossos cursos alcançam um público com conhecimentos

diversos na língua. Ademais, levamos em consideração também que para um curso voltado

para a proficiência de leitura em nível stricto sensu, os estudantes seriam em sua maioria

alunos de pós-graduação que queriam garantir sua permanência na mesma ou alunos que

concluíram a graduação e tinham o objetivo de ingressar na pós-graduação.

Na sequência, elaboramos os objetivos do curso, sua ementa e o tempo de sua duração.

Considerando os pressupostos de Ramos (2019) expostos anteriormente, em especial, os

resultados da análise de necessidades, elaboramos um curso com carga horária total de 32

horas síncronas e com um número máximo de 30 alunos por turma8. Essa carga horária foi

dividida em dois encontros semanais de 2 horas cada, visto que mais tempo poderia ser

cansativo para eles. Além disso, as atividades do material foram planejadas com o intuito de

serem feitas todas durante o momento da aula síncrona. Todas elas ocorreram pela plataforma

Google Meet ou Google Jitsi Meet, que são de fácil acesso por parte dos alunos. Já os

materiais de cada aula foram disponibilizados na plataforma Google Classroom, em pdfs

editáveis nos quais os estudantes podiam escrever no próprio material.

8 Considerando que há desistência ao longo dos cursos, prevíamos um número expressivo de participantes, isto é,
30 alunos por turma.
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Para o planejamento e produção dos materiais, buscamos compreender o que era uma

prova de proficiência e suas características e, logo, analisamos como funcionava a estrutura da

prova — mais especificamente a prova aplicada pela Comissão de Avaliação de Proficiência

em Leitura em Língua Estrangeira (CAPLLE). Concomitante a isso, lemos os textos

orientadores supracitados na fundamentação teórica, como por exemplo, o livro de Solé sobre

estratégias de leitura. Foram estes que nos ajudaram a pensar como preparar o material e seus

exercícios.

Após as leituras e a partir das observações sobre as características dos exames de

proficiência, fizemos uma seleção de exemplares de gêneros textuais que contemplassem a

esfera acadêmica e priorizamos o gênero artigo de divulgação científica, visto que

observamos ser o mais comumente presente nesses exames. Também o escolhemos por ele

compartilhar informações, pesquisas e conceitos científicos a um público leigo — um público

que desconhece ou pouco sabe sobre o assunto — de uma maneira mais explicativa e didática,

distinguindo-se do artigo científico que emprega uma linguagem mais especializada. Além

disso, com a finalidade de contemplar o nosso público-alvo que poderiam ser alunos de cursos

distintos, optamos por selecionar textos de divulgação científica de diferentes áreas, pois isso

serviria também como insumo para gerar discussão a partir dos textos e dos conhecimentos

que estes tivessem sobre determinada temática.

No total foram 6 textos selecionados, a partir dos quais elaboramos os exercícios,

levando em conta também a necessidade de exercícios diversificados (de diferentes tipos,

como por exemplo, verdadeiro ou falso, interpretação textual, etc) e que abordassem o uso de

estratégias de leitura antes, durante e depois do processo de leitura (Solé, 1998; Silva Júnior,

2006). Além das unidades baseadas nos textos, criamos uma unidade com uma breve

introdução sobre a língua espanhola, as variedades de acentos e sons mais importantes, já que

saber a pronúncia na língua espanhola pode contribuir para uma maior compreensão do que se

lê.

Ademais, como nossos alunos podiam ter diferentes níveis de conhecimento da língua

e também ser de diversos cursos, desenvolvemos as atividades baseadas nos textos e

considerando a importância da progressão, ou seja, do texto mais simples para o mais

complexo. A progressão foi importante para evitar que os alunos pudessem se frustrar em um

primeiro contato com a língua, principalmente caso se encontrassem em níveis distintos de

conhecimento da mesma. Igualmente, começar por um texto mais complexo, poderia causar

certo desconforto naqueles que tivessem um conhecimento mais básico e desmotivar sua

participação nas atividades.
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Com relação às aulas preparadas semanalmente, é importante ressaltar que fizemos

planos de aulas e orientações pedagógicas frequentes antes, durante e depois da aplicação do

material. Em síntese, a última etapa que executamos foi pôr em prática o MD com os

estudantes, considerando sempre o uso das estratégias que contribuem para o ensino e

aprendizagem. Além disso, ao final do curso, aplicamos dois simulados, usando provas de

proficiência que se assemelhavam às características da prova da CAPLLE para que assim os

estudantes colocassem em prática os conhecimentos adquiridos durante o curso. Também

aplicamos ao final de cada edição um formulário de avaliação com o intuito de que eles

pudessem avaliar o material e também a sua própria participação no mesmo. Abaixo,

indicamos a estrutura geral do MD, o qual analisaremos em detalhes no próximo capítulo:

Quadro 2 - Estrutura visual do Material Didático

Áreas do conhecimento Títulos dos textos de divulgação científica Fonte

Unidade zero -
Introdução a língua

● Breve introdução da língua, variedades e sons mais
importantes;

● Apresentação do que é exame de proficiência, do
que são estratégias de leitura e sua importância;

● Tabela nexos/conectores textuais e foco no gênero
artigo de divulgação científica;

Material elaborado
para o curso

Saúde ¿Podrían vacunarnos contra la covid con una primera
dosis de una vacuna y la segunda de otra? El País

Biologia El pulpo y el hombre Muy Interesante

Astronomia/Astrofísica Cuando se hace de noche en pleno día CONICET

Tecnologia e genética
La inteligencia artificial de Google predice la
estructura de todas las proteínas conocidas y abre un
nuevo universo para la ciencia

El País

Saúde ¿Son mejores las hormonas bioidénticas ? El País

Sociologia Sobre baños y dolores Universidad de
Rosario

Fonte: elaborado pela autora Stéphany Molinari

A seguir, falaremos sobre a análise e discussão dos resultados. Estas, por sua vez,

foram feitas a partir do material elaborado e aplicado no curso de Preparación para exámenes

de proficiencia en lectura.
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5 ANÁLISE E DISCUSSÃO DE RESULTADOS

Neste capítulo, apresentaremos o MD e a estrutura que o compõe, além das análises

das etapas executadas na estrutura interna de cada uma das unidades didáticas selecionadas

para serem analisadas. Dessa maneira, analisaremos as pré-atividades de leitura dos textos 1,

2 e 6; as atividades durante o processo de leitura propriamente dito; e, por fim, as atividades

de pós-leitura.

Também comentaremos sobre os tipos de questões em nosso material que ativaram a

compreensão global e a compreensão específica, por meio da localização de informações, e

igualmente questões que exigiam compreensão de vocabulário contextualizado e

conhecimentos linguísticos relevantes para o entendimento do texto. Ao final deste capítulo,

comentaremos sobre as adaptações feitas no material para o uso na modalidade virtual.

5.1 O MD e sua estrutura

Como indicado na metodologia, o material para o curso de Preparación para

exámenes de proficiencia en lectura está organizado em seis Unidades Didáticas.

Consideramos a unidade que abre o material como “unidade zero”.

Na Unidade 0, apresentamos as informações do curso, como por exemplo, cronograma

de como ele está organizado e regras para uma boa participação. Somado aos dados do curso

também há uma introdução à língua, sons e variedades mais importantes do espanhol por

meio de uma apresentação em slides e uma atividade “quebra gelo”, conhecendo assim os

alunos e o que sabem sobre a língua. É nesta unidade também que se apresenta aos estudantes

os exames de proficiência, as características que eles apresentam, como por exemplo o tempo

de duração da prova, e a importância das estratégias de leitura no momento de realizá-lo e

interpretar um texto. Por fim, falamos da relevância de conhecer os gêneros textuais e

apresentamos a tabela de nexos e conectores textuais que elaboramos, já que os mesmos estão

muito presentes nos textos por darem coesão e coerência ao que se lê.

A partir das unidades de 1 a 6, descritas no Quadro 2, trabalhamos com os textos

autênticos de divulgação científica, sendo eles das áreas de biologia, tecnologia e genética,

astronomia/astrofísica, saúde e sociologia. Além de serem de áreas distintas, os textos

contemplados também foram retirados de fontes diferentes sendo elas El País, Muy
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Interesante, CONICET (Consejo Nacional de Investigaciones Científicas y Técnicas) e

Universidad de Rosario.

Com a exceção da unidade zero, todas as demais Unidades Didáticas que trabalham

com os textos estão organizadas internamente em pré-atividade de leitura, leitura do texto e

pós-atividade de leitura, isto é, seguindo os pressupostos presentes no processo de uma leitura

adequada (Quadro 1). Consonante a isso, estão disponibilizados nas unidades — inclusive —

materiais que consideramos como “extras” em links para que os estudantes pudessem

acessá-los de maneira prática. Assim, levando em conta que todas as nossas Unidades

Didáticas estão organizadas da mesma maneira — seguem um padrão —, para este trabalho

de conclusão de curso, optamos por analisar as atividades de pré-leitura, leitura e pós-leitura

somente de três das nossas unidades, sendo elas: unidade 1, unidade 2 e a unidade 6 que

encerra o material.

5.2 Análise das atividades de pré-atividade de leitura

Como já informado, todas as unidades didáticas de 1 a 6 de nosso material previam,

antes da leitura do texto, atividades de pré-leitura considerando a proposta de Solé (1998) e

Silva Júnior (2006). Dessa forma, analisaremos a seguir as atividades de pré-leitura referentes

aos textos 1, 2 e 6.

O tema do texto 1 tratava sobre a possibilidade de vacinar-se com uma primeira dose

de uma vacina e a segunda de outra. Logo, o escolhemos para ser o texto inicial pela temática

relacionada ao período de pandemia vivido. Para poder ilustrar melhor a análise, segue na

imagem (Figura 1), na página seguinte, as atividades de pré-leitura do texto 1.

Com a pretensão de que os alunos façam antecipações/hipóteses acerca de informações

que poderão estar ou não presentes no texto e também inferências sobre sua temática,

podemos nos valer da projeção do título, subtítulo (caso haja) e da imagem (caso haja)

correspondente ao texto para ativá-los, como é o caso da questão 1. Nela, palavras como

“covid” e “primera dosis” forneceram aos estudantes a possibilidade de inferência para que

compreendessem que outras palavras como vacunarnos e vacuna significavam “nos vacinar”

e “vacina”. Além disso, uma análise da foto nessa etapa de pré-leitura, é importante porque

ela também traz informações importantes: uma pessoa, vestida com roupas de proteção,

segurando um frasco que parece ser de vacina.

Também destacamos que a pergunta “1) A partir del titular y de la imagen, ¿sobre qué

crees que va a tratar el texto?” é um tipo de questão que propicia que hipóteses sejam
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levantadas pelos alunos. Desta maneira, é possível levantar hipóteses sobre os efeitos que o

ato de vacinar com duas vacinas distintas poderia causar e que, ainda, para que isso ocorresse,

seriam necessários muitos estudos e que provavelmente o texto abordaria este tópico.

Figura 1 - Questões de pré-atividade de leitura (unidade 1)

Fonte: Rebeca Siqueira e Stéphany Molinari (bolsistas do CLA).
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Por outro lado, para trabalharmos o contexto de produção deste texto, é viável

chamarmos a atenção para algumas características de produção. Por essa razão, as perguntas

relacionadas a onde e quando foi publicado, quem é o(a) autor(a) e palavras em negrito são

relevantes (ver Figura 1, questões 2, 3 e 4). Isto torna possível que os alunos tenham noção de

quais informações vão encontrar e, além disso, será importante no momento de realizar as

atividades de pós-leitura. Ao ler um texto em sua LM ou em uma língua estrangeira como o

espanhol, pode ocorrer de os estudantes focalizarem apenas no texto e o que ele quer dizer,

ignorando ou deixando de lado as informações do contexto de produção que este dispõe. Por

isso, o momento de pré-atividade de leitura — principalmente no texto inicial —, serve para

orientarmos os estudantes para que não desconsiderem estes elementos quando forem realizar

as atividades previstas para os textos.

Igualmente, ao pedirmos para que os alunos reflitam na questão 3 (¿Cuándo fue

publicado?) sobre a data de publicação do texto, pode-se movimentar os conhecimentos de

mundo do leitor, os quais serão relevantes em questões de pós-leitura, já que o mesmo foi

publicado no auge da pandemia. Sendo assim, percebemos que no texto 1 as atividades de

pré-leitura propuseram os pressupostos da etapa de pré-leitura estabelecida por Solé (1998) e

Silva Júnior (2006) (ver Quadro 1).

A seguir, analisaremos as atividades de pré-leitura propostas no texto 2, levando em

consideração como elas ativaram os elementos constituintes na etapa já citada. O texto 2,

tinha como tema as diferenças e semelhanças entre o animal — polvo — e o homem e foi

escolhido como segundo a ser trabalhado no material. Na próxima página, disponibilizamos a

imagem das atividades de pré-leitura deste segundo texto (Figura 2).

Ao perguntar na questão “1) A partir del titular del texto y de la foto inicial, ¿sobre

qué crees que va a tratar el texto?”, esta auxilia a que os alunos consigam inferir por meio da

imagem o que significa pulpo, palavra encontrada no título. Somados título e imagem,

torna-se possível a compreensão de que a denominação é dada para “polvo” em espanhol.

Inclusive, é possível comentar com eles, por meio desta questão, que a própria palavra polvo

em espanhol é considerada uma palavra heterosemántica ou falso amigo, isto é, palavras com

grafia e/ou pronúncia igual ou semelhante em português e espanhol, mas com significados

completamente diferentes em ambas as línguas. Neste caso a palavra polvo tem a grafia igual

em português e aparenta ter o mesmo significado, mas na verdade se traduz como pó/poeira.

Essas reflexões podem servir como insumo para desmistificar que espanhol e português são

iguais.
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Figura 2 - Questões de pré-atividade de leitura (unidade 2)

Fonte: Rebeca Siqueira e Stéphany Molinari (bolsistas do CLA).

Ademais, ao propor para os alunos que observem não só título e imagem mas também

a legenda que aparece abaixo da foto, o material contribui para que se realizem antecipações e

ativem os conhecimentos prévios, como por exemplo, de que o texto tratará sobre as

semelhanças e diferenças entre polvo e homem. Salientamos ainda que ao questioná-los a qual
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área do conhecimento o texto pertence (ver questão 3), os alunos podem acabar realizando

inferências e hipóteses como, por exemplo, ser possível o texto pertencer à área da biologia ou

neurociência, o que se comprovará durante a leitura.

Por outro lado, ressaltamos que a questão 2 é um tipo de pergunta que torna possível o

reforço da importância do conteúdo que compõe o contexto de produção do texto. Sendo

assim, conseguimos orientar que os alunos observem quem o escreveu, sua data de

publicação, visto que estes dados podem ser úteis na pós-leitura.

Por último, analisaremos as atividades de pré-leitura relativas ao texto 6, texto que

encerra o nosso material. Nele, o tema traz a breve história da jovem Immaculée que ficou

presa durante um longo período em um banheiro com outras sete mulheres devido a um

momento de tensões causadas por uma guerra civil na Ruanda. Ademais, o texto também

aborda como sua história serviu de inspiração para a autora — Ángela Santamaría — criar

uma instalação artística e levá-la para diversos povos indígenas em que as mulheres poderiam

compartilhar suas dores, sofrimentos e violências vividas. Na imagem (Figura 3) disposta na

página subsequente, seguem-se as atividades de pré-leitura do texto 6.

Por se tratar das atividades de pré-leitura da última unidade, optamos por não explorar

explicitamente o contexto de produção, pois consideramos que os alunos poderiam ser

capazes de executar este movimento sem orientação formal, ou seja, fazê-lo de forma mais

autônoma. Além disso, as questões de pré-leitura propostas incentivam os estudantes a

estabelecerem inferências a partir da leitura conjunta do título e da imagem disponível

(questão 1). Na questão 2, a pergunta pedia para que os estudantes pensassem a partir da

temática identificada, quais outras palavras ou conceitos poderiam fazer parte do texto. Já na

questão 3, pedia-se para que eles comentassem a partir dessas primeiras informações

adquiridas sobre o texto a que tipo de leitor ele poderia interessar e como eles se relacionavam

com a temática que seria abordada pelo texto. Este tipo de questão contribui para que eles se

atentem ao gênero textual que lerão, neste caso, o artigo de divulgação científica.

Nesta etapa de pré-leitura, também ressaltamos que destacar a necessidade de uma

análise do título, subtítulo e das imagens (questão 1), é importante porque torna possível os

alunos observarem se estes elementos, conjuntamente, trarão ou não a ideia principal do texto.

Em certos casos essas informações podem ter função de confundir o leitor sobre o que é ideia

principal e o que é a temática do texto e por isso é válido que durante a leitura eles tentem

confirmar a correspondência das mesmas no texto.
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Figura 3 - Questões de pré-atividade de leitura (unidade 6)

Fonte: Rebeca Siqueira e Stéphany Molinari (bolsistas do CLA).

Da mesma forma, inferências inadequadas poderiam ser feitas pelos alunos, como por

exemplo, a palavra baños presente no título. Esta poderia ser confundida com o português e

traduzida por eles como “banhos”, mas na verdade é uma palavra heterosemántica que

significa “banheiro”. Por outro lado, hipotetizar por meio das imagens (ver questão 1) torna

viável levantar hipóteses como: que o texto apresenta algo sobre povos originários (pela



44

imagem da mulher indígena), que pode estar relacionado com sofrimento (talvez pela

presença de uma vela, um crucifixo e as fotos em cima de tecido vermelho e branco) ou então

que abrangeria cultura e sociologia, já que é por meio da sociologia que podemos estudar

costumes, crenças e leis, elementos da cultura de um povo.

Portanto, a partir do que foi observado por nossa análise das atividades de

pré-atividades de leitura das unidades 1, 2 e 6, os elementos constituintes na etapa de

pré-leitura propostos na fundamentação teórica (ver Quadro 1) foram encontrados e

trabalhados por meio de nosso material. De tal forma, as questões de pré-leitura desenvolvidas

para os textos 1, 2 e 6 possibilitam que os estudantes ativem seus conhecimentos prévios,

analisem o contexto de produção e tenham abertura para fazer inferências e levantar hipóteses

acerca do que poderão encontrar no momento da leitura do texto. Em resumo, esta primeira

etapa é necessária para que se possa considerar o que os alunos sabem e que pratiquem o

exercício da leitura para chegar de maneira gradual à compreensão de suas informações. Na

seção seguinte, comentaremos a análise das atividades realizadas durante a leitura.

5.3 Análise das atividades de leitura

Como comentado na metodologia, priorizamos o trabalho com o gênero artigo de

divulgação científica por sua linguagem mais acessível e todos os textos encontrarem-se

disponíveis e publicados online. Sabendo que o material deveria ser de fácil acesso por parte

do aluno durante as aulas síncronas e atividades assíncronas, disponibilizamos os textos

completos em arquivos de formato PDF e com campos editáveis nos quais os alunos podiam

digitar. Dessa maneira, eles não precisavam abrir diversas abas para lê-los, pois consideramos

que parte dos alunos talvez só pudessem assistir a aula pelo aparelho celular. Além disso, para

melhor visualização do que foi descrito aqui, cada uma das unidades didáticas analisadas

encontra-se ao final deste trabalho assim: no apêndice A, estará a unidade didática 1

completa; no apêndice B, a unidade didática 2 completa e por fim, no apêndice C, a unidade

didática 6 completa.

Como é possível observar nos apêndices A, B e C, mantivemos o layout do texto

original, mas adicionando a cada texto indicação de número de linhas, característica comum

no layout dos próprios exames de proficiência. Este fato também colabora para momentos em

que possam surgir dúvidas por parte dos estudantes em relação a alguma palavra ou expressão

dos textos no material e, assim, é possível encontrá-las de forma prática mencionando o

número da linha. Na Figura 4, segue o exemplo de um texto numerado:
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Figura 4 - Exemplo de texto numerado

Fonte: Rebeca Siqueira e Stéphany Molinari (bolsistas do CLA).

Ademais, as orientações frequentes feitas para a realização da leitura foram as

seguintes:

a) orientação de realizarem uma primeira leitura individual do texto para obterem uma

compreensão geral das informações;

b) durante a leitura, marcarem as palavras ou expressões desconhecidas, etc;

c) destacar os nexos e conectores textuais como também o tempo verbal pretérito perfeito

composto;

d) depois da leitura silenciosa e individual, fazer uma leitura conjunta e em voz alta;

e) não interromper o processo de leitura ao deparar-se com vocabulário desconhecido,

mas sim marcá-las e seguir lendo;

Como podemos observar pela descrição acima, durante esta etapa, nosso material

seguiu o que Solé (1998) e Silva Júnior (2006) propuseram para o momento da leitura. Por

suposto, olhar para o texto por meio dessas orientações coopera na compreensão global e na

compreensão específica do texto lido. Além disso, o trabalho com os sons e as variedades da

língua espanhola feitos na unidade zero terão grande relevância para a segunda leitura, isto é,

a leitura em voz alta. Como comentado anteriormente, nossos alunos podem ter diferentes

níveis de conhecimento da língua e podem considerar o espanhol muito parecido com o

português — o que sabemos não ser verdade — e saber pronunciar em espanhol e reconhecer

suas diferenças comparado a LM é muito importante. A leitura em voz alta serve tanto como
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forma de interação entre os alunos, proporcionando uma melhor participação durante as aulas,

como também é um momento em que eles tiram dúvidas de partes do texto que eles não

compreenderam. Sendo assim, sua relevância não deve ser ignorada já que tem esta função

pedagógica no processo de compreensão leitora.

No texto 1, por meio da leitura os estudantes conseguiriam comprovar que o texto trata

dos diversos estudos feitos em relação a vacinação com duas doses distintas e que o mesmo

comenta sobre os efeitos que isso poderia causar (hipóteses e inferências levantadas na etapa

anterior). Além disso, novas informações que não haviam sido mencionadas na atividade de

pré-leitura seriam descobertas ao ler, como por exemplo, que para vacinar-se com duas doses

diferentes na primeira e segunda dose era necessário considerar maior eficácia, doses mais

distantes, etc.

Por outro lado, no texto 2, eles conseguiriam confirmar que ao falar das diferenças e

semelhanças entre o homem e o polvo foram mencionadas também questões interligadas à

neurociência e ao comportamento destes animais. Ambos os textos 1 e 2, como já comentado

na etapa de pré-leitura, apresentavam no título a ideia central do texto. Já em relação ao texto

6, eles comprovariam que o título poderia confundi-los e a ideia central não estava explícita

nele, mas sim a temática geral do mesmo.

Outra questão importante para a compreensão dos textos durante a leitura é que é

possível observar com mais atenção o caráter polifônico (várias vozes em um mesmo texto e a

presença de mais de um enunciador falando) que os mesmos podem apresentar, isto é, as

vozes de diferentes especialistas e autoridades que nele se encontrariam. É necessário

identificar e diferenciar quando o autor se vale desse recurso, nos aproximando como leitores

das informações expressas no texto (texto 6). Confundir este movimento, em que o autor está

valendo-se do caráter polifônico, poderá levar à repercussão de uma resposta inadequada ao

direcionar-se para a resolução das atividades de pós-leitura. Seguidas e concluídas as

orientações durante o processo de leitura, os estudantes eram orientados a passar para as

atividades de pós-leitura, as quais serão apresentadas na próxima seção.

5.4 Análise da pós-atividade de leitura

Ao mesmo tempo que a pós-leitura será o momento de realizar as atividades referentes

à compreensão do texto lido e discutido, é nesta etapa que também se deve fazer a retomada

de compreensão e inferências que surgiram na etapa de pré-leitura. Ao apresentarmos as

atividades de pós-leitura das unidades 1, 2 e 6 de nosso material, será possível observar uma
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pequena diferença no tipo de questão que inicia o processo de interpretação dos textos.

Entretanto, todas as questões de pós-leitura respeitaram o que apresentamos no Quadro 1 da

fundamentação teórica.

Assim, propusemos questões de compreensão global e compreensão específica

(somada à localização de informações), além de questões que exploram o estudo

contextualizado de vocabulário e conhecimentos linguísticos relevantes para a compreensão

leitora. Na sequência, apresentaremos a análise de exemplos de questões que ilustram os

exercícios propostos nesta etapa.

5.4.1 Exemplos de questões que exigiram compreensão global do texto

Retomando o apontado por Solé (1998) e Silva Júnior (2006), as atividades de

compreensão global têm como objetivos que o aluno compreenda o texto de uma maneira

mais geral (como um todo) e consiga extrair dele as ideias centrais e secundárias do que foi

lido. Assim, algumas perguntas que elaboramos para contemplar a estratégia de compreensão

global seguem-se nos exemplos abaixo.

Figura 5 - Questão de compreensão global (pergunta 6, unidade 1)

Fonte: Rebeca Siqueira e Stéphany Molinari (bolsistas do CLA).

Na unidade 1, como descrevemos na seção de pré-leitura, a ideia central do texto já

estava explícita no seu título e subtítulo. Além disso, a questão (ver Figura 5) demanda a

compreensão geral do texto por parte dos alunos, porque eles teriam que lê-lo — obtendo

assim um panorama geral das informações apresentadas — para confirmar se é correta a

possibilidade de vacinação com uma dose de uma vacina e uma segunda de outra. Todavia, há

perguntas como a questão 7 (ver Figura 6, do texto 1), que para serem respondidas, o material

exige que os alunos compreendam diversas informações ao longo do texto para depois

poderem formular uma compreensão geral acerca dele.
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Figura 6 - Questão de compreensão global (pergunta 7, unidade 1)

Fonte: Rebeca Siqueira e Stéphany Molinari (bolsistas do CLA).

Para conseguir obter a compreensão geral do texto, o estudante precisa localizar essas

diversas informações ao longo do texto 1, referente à utilização de vacinas diferentes em cada

uma das doses. Ao fazer isso, o leitor consegue elaborar a compreensão geral do texto, isto é,

de que era viável a vacinação com doses distintas. Entre as diferentes informações que eles

precisavam localizar ao longo do texto para formular a sua compreensão geral estavam: a)

antes de ser aprovada a vacinação com doses diferentes é necessário analisar os seus

principais parâmetros, como o tempo em que deve transcorrer entre uma e outra dose; b)

disponibilizar as que já estariam aprovadas; e, c) que se buscassem procedimentos que

trouxessem maiores vantagens como a distância de doses e maior eficácia. Passaremos agora

para a análise da questão 5 na unidade 2.

Figura 7 - Questão de compreensão global (pergunta 5, unidade 2)

Fonte: Rebeca Siqueira e Stéphany Molinari (bolsistas do CLA).

Observamos que esta atividade no texto 2 (ver Figura 7) também solicitava a

compreensão global do texto para ser respondida. A questão exigia que os alunos

localizassem exemplos das semelhanças e diferenças entre o polvo e o homem que nele eram

apresentados. Para que fosse possível localizar estes exemplos, eles teriam que fazer a leitura

completa do texto, isto é, elaborar a sua compreensão geral já que a ideia central (levantada na

pré-leitura) do texto era referente às semelhanças e diferenças que este animal teria com o

homem.

Ademais, esta unidade 2 ainda contava com outro exercício que denotava

compreensão global: a questão 10 (ver Figura 8, texto 2). Ressaltamos que no momento de

responder esta questão os alunos poderiam confundir as diversas informações ao longo do

texto, apresentando dessa forma, uma resposta inadequada.
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Figura 8 - Questão de compreensão global (pergunta 10, unidade 2)

Fonte: Rebeca Siqueira e Stéphany Molinari (bolsistas do CLA).

Ao perguntar-se no material, quais seriam os estudos/pesquisas sobre os polvos

mencionadas no texto (Indica cuáles son los estudios/investigaciones sobre los pulpos

mencionados en el texto), a questão pede que se localize os exemplos. Para localizá-los é

necessário que os alunos tenham um panorama geral do texto, pois só após a compreensão

global do que foi lido, seria possível identificar quais são os estudos/pesquisas que nele são

mencionados. Um exemplo destes estudos, que eles poderiam encontrar é que os cientistas

recorrem a experimentos para medir a inteligência do polvo. Por meio destes se pode chegar

em resultados, os quais o texto também menciona, como por exemplo, que estes animais

conseguem distinguir formas geométricas.
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Figura 9 - Busca no dicionário (pergunta 10, unidade 2)

Fonte: Rebeca Siqueira e Stéphany Molinari (bolsistas do CLA).

Entretanto, é possível que os alunos confundam o que é resultado da pesquisa com o

que é fazer uma pesquisa. Para que isso não ocorra, torna-se viável reforçar por meio das

definições de estudio e investigación, encontradas no dicionário Señas (ver Figura 9), o que os

diferencia, isto é, que através de pesquisas feitas se chegam a resultados. Analisaremos, a

seguir, a questão 5 da unidade 6.
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Figura 10 - Questão de compreensão global (pergunta 5, unidade 6)

Fonte: Rebeca Siqueira e Stéphany Molinari (bolsistas do CLA).

Na unidade 6, última unidade do material, a questão 5 (ver Figura 10) demandava que

os alunos compreendessem porque a instalação artística chamava-se El baño de los recuerdos.

Esta tarefa exigia que eles ativassem a compreensão global no texto. Mesmo ativada a

compreensão global, os estudantes poderiam confundir os motivos pelos quais a instalação se

chamava assim, isto é, poderiam pensar que era pela história da jovem Immaculée

mencionada no texto. Porém, era necessário entender que ela — a instalação —, recebeu este

nome (El baño de los recuerdos) pelos objetos que foram dispostos em seu interior. Alguns

destes objetos — como, por exemplo, o vestido — pertenciam à criadora da instalação. Já

outros (os painéis decorativos que o texto comenta) estavam lá para simbolizar as dores,

sofrimentos e violências que as mulheres indígenas sofriam e, a cada nova comunidade por

onde a instalação passava, outros painéis iam sendo adicionados.

Se estas informações principais não fossem compreendidas, provavelmente os

estudantes apontariam a história da jovem ruandesa (ideia secundária) como o motivo do

nome da instalação. Logo, é só por meio da compreensão global que os estudantes seriam

capazes de separar e entender quais eram as ideias principais e quais eram as secundárias.

Dessa maneira, eles conseguiriam perceber que a ideia central do texto era a instalação

artística, as diferentes comunidades indígenas pelas quais ela passava e os efeitos que causava

nas mulheres pertencentes a elas. Além disso, seriam capazes de notar que a história de

Immaculée, que ficou presa em um banheiro, foi apenas inspiração para a criação da

instalação artística. Outra questão nessa unidade que também só seria resolvida por meio da

compreensão global é a de número 8 (ver Figura 11, texto 6), a qual analisaremos agora.

Figura 11 - Questão de compreensão global (pergunta 8, unidade 6)
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Fonte: Rebeca Siqueira e Stéphany Molinari (bolsistas do CLA).

Para escolher qual(is) era(m) a(s) assertiva(s) que se referiam ao propósito do El baño

de los recuerdos, a questão exigia que os alunos compreendessem a ideia central do texto, isto

é, o motivo pelo qual a instalação artística foi criada e o seu propósito. Percebe-se então que a

afirmação 3 não poderia ser considerada verdadeira, pois o foco do texto e seu objetivo não é

ressaltar a importância dos povos ruandeses, mas sim expressar as dores e episódios de

violências sofridos por mulheres indígenas e também promover a cura por meio de

revisitações dolorosas. Portanto, consegue-se perceber que somente as assertivas 1 e 2 são

verdadeiras acerca do texto, já que para serem capazes de responder o propósito da instalação,

primeiro os alunos deveriam entender porque ela se chamava assim (informação levantada na

questão 5 desta unidade). Entretanto, além de questões que priorizem a compreensão global, é

necessária a existência de perguntas que ativem a compreensão específica acerca do texto,

como analisaremos nos exemplos da seção seguinte.

5.4.2 Exemplos de questões que exigiram compreensão específica do texto

Apesar de parecer ser mais fácil conseguir ativar a compreensão específica, porque

esta requer que sejam localizadas e selecionadas informações em partes específicas do texto,

nem sempre essa tarefa será simples. Além disso, as questões de pós-leitura, ao incentivarem

os estudantes a selecionarem informações diversas e pertinentes do texto, também podem

contribuir para que se chegue à compreensão global do que foi lido, conforme demonstramos

na seção anterior.

Para ilustrar uma questão de análise de informações específicas do texto, escolhemos

questões de verdadeiro ou falso, uma vez que elas podem ser promissoras na localização de

informações específicas, visto que se necessita a retomada e reflexão do texto. Passaremos,

então, à análise da questão 9 na unidade 1.
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Figura 12 - Questão de compreensão específica (pergunta 9, unidade 1)

Fonte: Rebeca Siqueira e Stéphany Molinari (bolsistas do CLA).

Podemos perceber que, para marcar corretamente quais afirmações eram verdadeiras e

quais eram falsas, os estudantes teriam que voltar diversas vezes ao texto e localizar as

informações relacionando-as a cada uma das assertivas para comprovar se estavam de acordo

com o que foi apresentado na questão. Entretanto, a questão 9 (ver Figura 12) não propõe

somente que eles encontrem as frases ou trechos, mas que as leiam e reflitam se estão em

concordância, isto é, se não há nenhuma parte da afirmação que esteja incorreta. A segunda

assertiva, por exemplo, aponta que as companhias fizeram testes com diversos fármacos.

Contudo, quando os alunos fossem recuperá-la no texto, encontrariam que os testes

foram feitos com apenas um fármaco, comprovando que uma parte da assertiva estava escrita

incorretamente. Portanto, ao pedir que os alunos realizem este movimento de voltar no texto e

confirmar a correspondência das assertivas, o material contribui para que eles estejam atentos

na compreensão do que se diz e não que apenas façam a leitura rápida das frases. Agora,

passaremos a análise da questão 8 da unidade 2.

Figura 13 - Questão de compreensão específica (pergunta 8, unidade 2)

Fonte: Rebeca Siqueira e Stéphany Molinari (bolsistas do CLA).

Perguntas abertas como na questão 8 (¿Qué serían los pulpos “octidiestros”, según el

texto?) da unidade 2 (ver Figura 13), também são capazes de propiciar aos alunos a busca de

informações específicas. Entretanto, após localizar a informação no texto, eles precisam

analisá-las e compreendê-las para assim produzir uma resposta adequada. Não basta um

simples movimento de busca, localização e tradução das informações, por exemplo.
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Também destacamos que os estudantes podem retomar as inferências feitas na

pré-leitura da unidade 2, ou seja, retomar as informações da legenda abaixo da foto na

atividade, já que a palavra octópodos viria do latim. Octo significa “oito” e podos é

equivalente a “pés”, ou seja, neste caso “oito braços”, se referindo ao polvo no texto. Além

disso, o texto explica que os pulpos octidiestros seriam aqueles que manejam por igual todas

as suas patas, informação essa que precisava ser entendida por meio do que foi lido. Na

sequência, passaremos a análise da questão 6 da unidade 6.

Figura 14 - Questão de compreensão específica (pergunta 6, unidade 6)

Fonte: Rebeca Siqueira e Stéphany Molinari (bolsistas do CLA).

Destacamos aqui, que é importante perceber como a produção de inferência pode

influenciar na resposta adequada ou inadequada deste modelo de questões, como é o caso da

questão 6 (ver Figura 14) desta unidade do nosso material. As afirmações, ao serem apontadas

no texto, tornam-se plausíveis de erro e/ou confusão se não analisadas com cuidado durante a

leitura.

A primeira assertiva, como nota-se na questão, sugere que a autora da instalação

artística era indígena, o que poderia ser comprovado como afirmação falsa se os estudantes

olhassem para o caráter polifônico (linhas 116-120 e linhas 157-159) levantado no texto. Essa

tarefa dá espaço para que a autora se utilize das vozes enunciativas (o discurso de outras

pessoas dentro do texto além do discurso autor) para aproximar leitor e texto, numa espécie de

interação que parece nos incluir no próprio texto.

Já a terceira assertiva deste exercício (Immaculée Ilibagiza es indígena), que torna-se

passível de confusão por parte dos alunos, é a de que Immaculée também era indígena.

Torna-se importante recordar que nas duas primeiras linhas do texto 6 encontramos que ela

não era indígena e sim ruandesa. Como comentado anteriormente, questões deste tipo exigem

a releitura do texto — mais especificamente desses trechos — para que se compreenda o
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motivo de nenhuma das duas serem de etnia indígena. Ainda, há a possibilidade de confirmar

que Immaculée não era indígena pelos conhecimentos de mundo dos estudantes, visto que se

levarmos em conta que a Ruanda é um país pertencente ao continente africano e o texto não

apresenta em nenhum momento que a jovem seria de etnia indígena, então conseguiríamos

compreender porque a assertiva seria falsa.

Portanto, esses tipos de assertivas propõem que se faça a reflexão, buscando chegar da

melhor forma possível a compreensão das informações. Consonante à importância de

questões que proponham compreensão global e específica, é relevante também que se possa

usufruir do estudo contextualizado do vocabulário como observamos na próxima seção.

5.4.3 Exemplos de questões que exploraram o estudo contextualizado do vocabulário

Salientamos que para um trabalho completo com o texto é relevante que as questões de

pós-atividade de leitura também trabalhem conhecimentos linguísticos que serão importantes

para a compreensão leitora. Para isso, as atividades linguísticas devem trabalhar com

vocabulário contextualizado, incluindo o incentivo ao uso do dicionário neste processo.

Alguns exemplos de atividades que podem proporcionar o uso e reflexão através do

vocabulário contextualizado são aquelas que selecionem palavras ou expressões que denotem

dúvida ou dificuldade de compreensão por parte dos alunos durante a leitura. Passaremos

agora, aos exemplos nas unidades que estão em análise.

Na unidade 1 de nosso material, o exercício 5 (ver Figura 15) propõe uma lista de

vocabulário com palavras ou expressões que compõem o texto. Estas têm função importante

para a compreensão de partes do texto ao passo que podem apresentar uma definição diferente

dependendo do contexto em que estão inseridas.

Figura 15 - Questão de vocabulário contextualizado (pergunta 5, unidade 1)
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Fonte: Rebeca Siqueira e Stéphany Molinari (bolsistas do CLA).

Observa-se que algumas destas palavras são suscetíveis a já terem aparecido no

momento de pré-leitura como ocorre com a letra a) vacuna, em que os alunos a encontraram

no título do texto. Esta acepção contribui na etapa de pós-leitura para a recapitulação de

inferências, já que está ativando esses conhecimentos novamente.

Já em relação a letra b) premura, para que seja traduzida corretamente, é necessário

olhar para sua definição no dicionário e também fazer a retomada da questão 3 da etapa de

pré-leitura do texto 1 (ver Figura 1, ¿Cuándo fue publicado?). Sendo assim, para escolher a

melhor tradução para esta palavra, pode-se utilizar tanto um dicionário físico, como por

exemplo, o Señas (Diccionario para la enseñanza de la lengua española para brasileños),

como o dicionário online da Real Academia Española (RAE). Os alunos, podem encontrar

duas acepções para premura, sendo elas: “urgência” ou “pressa”.

Para compreenderem que a acepção “pressa” não caberia no contexto do texto,

tornava-se necessário relacionar os conhecimentos de mundo com o conteúdo do texto. No

momento em que ele foi publicado a pandemia estava em seu auge e a necessidade de uma

vacina para que se pudesse diminuir o número de mortos requeria uma certa urgência.

Ademais, pelo que vivemos, sabe-se que demorou um bom tempo para que esta fosse

disponibilizada a população. Para isso, precisava-se levar em conta os testes/estudos, além de

uma série de parâmetros como sua eficácia antes de ser passível para uso. Logo, é importante

considerar “urgência” como a melhor acepção, pois se utilizássemos “pressa” estaria se

insinuando que foi realizado de qualquer forma o que sabemos não ser verídico. A seguir,

analisaremos como esta atividade se deu na unidade 2.

Figura 16 - Questão de vocabulário contextualizado (pergunta 6, unidade 2)
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Fonte: Rebeca Siqueira e Stéphany Molinari (bolsistas do CLA).

Nota-se que na questão 6 da unidade 2 (ver Figura 16), que a primeira palavra (letra a)

pulpo) apresentada, também já havia sido encontrada no título do texto. Igualmente, será

necessária a retomada das inferências feitas através dos elementos na etapa de pré-leitura

(título, imagem e legenda da imagem). Além disso, é interessante que o material também

disponha dos dicionários para que os alunos assimilem com mais facilidade que uma mesma

palavra pode ter diferentes significados dependendo do contexto em que está inserida, o que é

bem comum na língua espanhola. Por isso, deve-se respeitar o contexto do texto para fazer a

tradução, já que nenhuma palavra ou expressão podem ser analisadas isoladamente porque

fazem parte de um conjunto maior. Por fim, na sequência passaremos à análise da unidade 6.

Figura 17 - Questão de vocabulário contextualizado (pergunta 11, unidade 6)

Fonte: Rebeca Siqueira e Stéphany Molinari (bolsistas do CLA).
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Na unidade 6, a questão 11 (ver Figura 17) mostra que é possível propor a partir de

expressões de vocabulário contextualizado que se faça a releitura do texto. A expressão entre

pecho y espalda, na linha 29 do texto, além de exigir o uso do dicionário para uma melhor

definição também pede que se faça a releitura do texto.

Percebemos que esta expressão pode fazer com que os alunos a traduzam isoladamente

— pecho como peito e espalda como costas —, o que estaria correto se estivéssemos

analisando-as em outro contexto ou separadamente. Porém, a forma mais adequada de

tradução, que deveria ser utilizada seria como entre pele e osso, se considerarmos as

informações dispostas no parágrafo que a antecede (linhas 17 a 27) no texto.

Neste parágrafo era explicado que Immaculée ficou 91 dias presa em um banheiro com

mais sete mulheres e que quando saiu pesava apenas 29 quilos, o que explicaria porque a

expressão teria o sentido de “pele e osso”, já que ela saiu tão magra a ponto de estar

aparecendo só pele e osso. Assim, para que fosse possível que eles percebessem essa linha de

raciocínio o que deve-se fazer é a releitura das informações contidas no texto. Utilizando-se

de inferências, pelo contexto do texto e por sua leitura, é possível também que se chegue a

compreensão da palavra sanación que significa “cura”. Conjuntamente as questões que levam

a compreensão global, a compreensão específica e ao uso contextualizado de vocabulário,

encontram-se as questões que demandam certos conhecimentos linguísticos como é o caso de

saber reconhecer tempos verbais do passado, pronomes complementos e nexos e conectores

textuais, que proporcionam coesão e coerência a leitura de qualquer texto. Na próxima seção

analisaremos um exemplo de cada um destes conhecimentos linguísticos mencionados.

5.4.4 Exemplos de questões de conhecimentos linguísticos relevantes para a compreensão

leitora

Como parte de uma boa compreensão da leitura, destacamos que são necessárias

atividades de pós-leitura que explorem conhecimentos linguísticos. Considerando a língua

espanhola, destacamos que os principais são o conhecimento de tempos verbais de passado

que não existem em português, como é o caso do pretérito perfecto compuesto; os

pronombres complementos — devido às informações do texto que eles retomam; e, além

disso, os nexos e conectores textuais que proporcionam a coesão e coerência dos textos.

Passaremos agora a análise dos exemplos.

Como o material apresenta na questão 8 da unidade 1 (ver Figura 18), ao pedir que se

consiga reconhecer o tempo verbal pretérito perfecto compuesto, os alunos precisam
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compreender a sua tradução e o seu significado como parte de um conjunto, como ocorre no

momento de ativar a compreensão específica. Ademais, ter noção de que esse tempo inexiste

em português e que não se pode confundi-lo com o presente contínuo, por exemplo,

possibilita uma melhor compreensão do próprio texto. Vejamos o exemplo da Figura 18.

Figura 18 - Questão de pretérito perfeito composto (pergunta 8, unidade 1)

Fonte: Rebeca Siqueira e Stéphany Molinari (bolsistas do CLA).

Como se pode observar na letra a) do exercício, os alunos poderiam acabar traduzindo

ha hecho como “se faz”, algo comum de ocorrer com estudantes iniciantes. Entretanto,

sabemos pelo contexto que essa discussão (de se vacinar com doses diferentes) já ocorreu e

por isso a melhor tradução aqui seria “se fez”. Esse tipo de atividade, dessa maneira, também

requer que se retome o contexto de produção já que só será plausível traduzir adequadamente

se forem levadas em consideração as informações da etapa de pré-leitura.

Por outro lado, como em português, os pronomes complementos servem em espanhol

para que se retome informações sem que seja necessário repeti-las várias vezes (elementos

anafóricos), equivalente aos pronomes oblíquos do português. Estes, por sua vez, podem ser

facilmente confundidos pelos estudantes, por isso torna-se necessário que haja questões que

incentivem os alunos a compreenderem o seu significado, como analisaremos na sequência,

na Figura 19.
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Figura 19 - Questão de pronomes complementos (pergunta 7, unidade 6)

Fonte: Rebeca Siqueira e Stéphany Molinari (bolsistas do CLA).

A questão 7 da unidade 6 de nosso material, apresenta três assertivas que requerem a

compreensão do uso dos elementos anafóricos. Para respondê-la corretamente e saber

qual/quais delas são verdadeiras, a atividade exige que se retorne ao texto e se verifique sua

procedência. Enquanto as afirmações 1 e 2 estariam certas, para perceber que a de número 3

estaria incorreta, eles teriam que saber que o pronome la não se refere a Immaculée e sim a

estrutura de PVC construída (a instalação artística).

Por fim, reforçamos também a importância da função que os nexos e conectores

textuais têm na leitura de um texto em língua espanhola. Nos exames de proficiência questões

que exijam o entendimento de seu sentido são comuns. Além disso, é necessário que os

alunos não confundam sua tradução com uma palavra que tenha a grafia idêntica em

português, isto é, palavras heterosemánticas.

Figura 20 - Questão de nexos e conectores textuais (pergunta 10, unidade 6)

Fonte: Rebeca Siqueira e Stéphany Molinari (bolsistas do CLA).
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Na atividade 10 da unidade 6 (ver Figura 20), percebe-se que a segunda afirmativa traz

um conector heterosemántico, isto é, uma palavra considerada “falso amigo”, que é o caso de

en cuanto nesta assertiva. Sua tradução parece ser referente ao “enquanto” que existe no

vocabulário da língua portuguesa, entretanto, em espanhol ele se traduz como “com

relação/assim que”, o que pode prejudicar a compreensão do texto se o aluno não souber

diferenciá-las.

Todavia, é importante propor no material atividades que levem os alunos a

reconhecerem os sinônimos desses nexos, já que esse tipo de questão é comum em provas de

proficiência. Na assertiva 1, por exemplo, ao perguntar se é plausível a mudança de sin

embargo por pero, pede-se a reflexão sobre os efeitos que essa mudança causará no sentido do

texto, por isso os sinônimos deveriam ser utilizados nesta situação, como ocorre na afirmação

1. Ademais, podemos ter exercícios que exijam tanto os pronomes complementos como os

nexos e conectores textuais condensados em uma única questão como, por exemplo, a questão

7 da nossa unidade 2 do material.

Portanto, a partir da aplicação do material, avaliamos que iniciar as questões de

pós-leitura por tarefas diferentes, isto é, às vezes pelo estudo do vocabulário contextualizado,

pela compreensão global ou até mesmo pela compreensão específica, não interfere no alcance

dos objetivos que os alunos devem apresentar ao final. Aliás, observamos que os pressupostos

para a pós-leitura previstos na fundamentação teórica (ver Quadro 1) foram contemplados

pelo nosso material, assim como as atividades também eram de diferentes naturezas, ao passo

que este apresentava questões abertas (interpretação textual), de assinalar (objetivas), de

verdadeiro ou falso, etc. Estas não só privilegiam a releitura e reflexão como ainda

proporcionam que os alunos consigam entender de maneira conjunta todos os dados

apresentados nos textos lidos.

Em suma, é importante perceber que questões como as de compreensão global e

compreensão específica possibilitam que os alunos atribuam significado ao texto ou utilizem

o seu conhecimento prévio, em uma interação constante entre texto e leitor, o que pode refletir

os modelos de leitura mencionados anteriormente. Ainda, disponibilizamos em nosso

material, conteúdos considerados “extras” e que tivessem relação com os textos e as aulas, de

forma a auxiliar os estudantes, tais como informações sobre as conjunções (nexos e

conectores) na unidade 2 para reforçar seu uso e exercícios extras sobre os dias da semana

como encontramos na unidade 6. Além disso, adaptações foram necessárias para o ensino em

aulas síncronas, sobre as quais falaremos na sequência.



62

5.5 Adaptações do material para o uso em aulas síncronas

Em relação a adaptações para o uso do material no modelo virtual, uma das maiores

adaptações que fizemos foi o uso de tecnologias (ferramentas), como por exemplo, o editor de

PDFs chamado Pdfescape, utilizado para criar os PDFs editáveis. Além deste, também

utilizamos o Google Classroom, onde foram publicados os PDFs. E por fim, a ferramenta

com as quais ministramos as aulas síncronas foram o Google Meet ou Google Jitsi Meet,

sendo estas ferramentas online que permitem fazer chamadas gratuitas. Destacamos alguns

desafios observados durante o uso dessas ferramentas ao longo das aulas síncronas:

● os alunos precisavam estar com câmeras abertas e microfone funcionando para

participar das aulas;

● compartilhamos a tela com o conteúdo que estávamos estudando no momento para

que eles acompanhassem também;

● questões climáticas como chuvas, falta de luz, etc. atrapalhavam a participação dos

alunos por meio da internet;

● devíamos sempre incentivar os alunos a participarem para que não só nós falássemos o

tempo todo;

● a questão visual do material era muito importante para prender a atenção dos alunos.

Ademais, para conseguirmos localizar palavras de vocabulário que eles tinham

dúvidas e trechos para fazermos a retomada ou apontar informações relevantes, sempre nos

referíamos ao número de linhas adicionado a cada um dos textos, possibilitando um diálogo

mais eficiente. Isto porque, diferente da modalidade presencial em que podemos anotar no

quadro a palavra ou apontar no próprio texto do aluno onde se encontra o que ele perguntou,

no modelo virtual síncrono torna-se um desafio a ser enfrentado, pois dependemos de outras

ferramentas que nos proporcionem a mesma proposta.

Contudo, apesar dos desafios que obtivemos ao longo do curso, sempre recebíamos

por meio do formulário de avaliação feedbacks positivos dos alunos, comprovando que o

nosso material foi importante e de muita ajuda para sua aprendizagem. Além disso, muitos

comentavam ao final do curso que haviam utilizado os conhecimentos adquiridos para outras

áreas de atuação, como por exemplo, a leitura de textos em sua LM. Como se pode perceber

pelas unidades 1, 2 e 6 analisadas aqui a atividade de pré-leitura é indispensável para

movimentar os conhecimentos que os alunos trazem de suas experiências de mundo

(bagagem) e motivá-los a tentar ler em outra língua. Inferir faz com que eles consigam refletir
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sobre o que pode ou não estar presente durante a leitura e ajuda a aproximar o leitor do nosso

objetivo que é a compreensão letrada.

O momento de leitura, por sua vez, será um momento chave para comprovar as ideias

iniciais e mais ainda quando falamos em provas de proficiência, em que os estudantes têm

duas horas para ler dois textos, um tempo relativamente curto considerando as dificuldades

que podem ser encontradas, como é o caso da prova da CAPLLE. Assim, é importante que a

leitura seja centrada e fluida, por isso parar a cada palavra que não se conhece para

pesquisá-la em um dicionário, por exemplo, interrompe o sentido de sua compreensão e faz

com que se perca mais tempo do que o necessário. Por fim, como destacamos na análise das

questões de pós-leitura, os exercícios devem ser de diferente natureza e em nosso material

eles estão dispostos em cada uma das unidades de maneiras diversificadas já que uma

unidade, respectivamente, inicia por vocabulário contextualizado, a seguinte por compreensão

específica e a unidade final pela compreensão global. Isto contribui para que os alunos

consigam fazer a releitura e reflexão, tornando-os leitores que não só decodificam um texto

mas que o compreendem.
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS

No presente trabalho, buscamos elucidar como o planejamento e produção de MD para

a leitura em contextos para fins acadêmicos, especialmente para a preparação de estudantes

que realizam provas de proficiência em espanhol em cursos de pós-graduação stricto sensu,

contribui para o avanço deles como leitores letrados na esfera acadêmica. O ELFE foi o

grande precursor para que cursos como os desenvolvidos pelo CLA fossem possíveis no

Brasil. Porém, mesmo com toda a sua evolução, os cursos de LFA ainda recebem pouco

reconhecimento na esfera acadêmica e nos currículos de Licenciaturas em Letras, segundo

Cristóvão e Beato-Canato (2016). Sabendo que eles contribuem de maneira eficaz para que os

alunos se desenvolvam como pesquisadores e indivíduos letrados dentro deste ambiente e que

corroboram para a formação de professores de línguas, a quantidade de materiais disponíveis

que atendam às necessidades específicas dos alunos e de disciplinas que formem professores

de LFE e de LFA, deveriam ser maiores dada a sua importância.

Sendo assim, o MD é a concretização do que deve ser ensinado e, para que isso ocorra,

ele deve estar baseado em conhecimentos teórico-metodológicos que o guiem, conhecimentos

estes que serão pensados de acordo com as necessidades encontradas. Dessa maneira, como

expressamos ao longo desta monografia, a análise de necessidades (Ramos, 2019) será o

elemento basilar para elaborar qualquer curso de LFA, os objetivos que se quer alcançar com

ele e o material que se utilizará durante suas aulas. Logo, a defendemos como um passo muito

importante a se seguir, visto que seu papel será de grande relevância em todas as etapas do

curso.

Portanto, voltando à pergunta de pesquisa apresentada no início deste trabalho (como

podemos elaborar um MD que seja autoral e contribua para o processo de compreensão de

leitura em contextos para fins acadêmicos?), concluímos que, para elaborá-lo, devemos antes

de tudo fazer a análise de necessidades e refletir sobre a finalidade que este deverá ter, isto é,

quais objetivos e competências queremos que os alunos alcancem ao final de sua utilização.

Igualmente, deve-se fazer um planejamento das etapas que serão executadas tanto para sua

criação como para a aplicação das unidades didáticas. Além disso, devemos nos valer de

textos autênticos, pois mesmo ao produzirmos um material autêntico não podemos “inventar”

informações e eles devem ser pensados para satisfazer um propósito. Todavia, as questões

referentes aos textos, devem ser capazes de acionar conhecimentos de compreensão global,

compreensão específica e também conhecimentos linguístico-discursivos que sejam
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selecionados considerando o gênero textual trabalhado. Será somente levando em conta estes

passos que se conseguirá elaborar um MD autoral e que auxilie os estudantes a alcançarem a

compreensão leitora das informações como fizemos em nosso curso.

Ademais, ao preparar um material autoral, voltado para os exames de proficiência em

leitura, o professor-bolsista do CLA pode adquirir diversas aprendizagens e novos

conhecimentos para o ELFE. Destacamos também que, ao trabalharmos com a modalidade

virtual síncrona, aprendemos a utilizar ferramentas digitais, como Canva, Google Classroom e

Pdfescape, contemplando assim as TICs e TDICs, algo não disponível, ainda, nas cadeiras do

curso de Letras. Concluímos este trabalho pensando que, em pesquisas futuras, pode-se

direcionar novos estudos para observar e analisar a forma como o desenvolvimento da

compreensão leitora contribuiu para a atuação dos estudantes dentro de seus campos

acadêmicos.
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APÊNDICE A - Unidade Didática 1 (completa)
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APÊNDICE B - Unidade Didática 2 (completa)
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APÊNDICE C - Unidade Didática 6 (completa)
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