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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo apresentar e analisar uma Unidade Didática (UD)

desenvolvida para o ensino do gênero discursivo Resumo (Abstract) a falantes de Português

como Língua Adicional (PLA) em contexto acadêmico e indicar possíveis alterações a partir

da análise realizada. Esta UD foi concebida em um curso de extensão ofertado pela

Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). A crescente presença de estudantes

estrangeiros em Instituições de Ensino Superior brasileiras tem gerado uma demanda

proporcional por cursos de PLA que ofereçam suporte no ensino da língua para Fins

Acadêmicos. Essa demanda visa facilitar a efetiva integração desse público na esfera do

ensino superior, tanto em níveis de graduação quanto de pós-graduação. Apesar da

necessidade de iniciativas de apoio linguístico a esses estudantes, observa-se a escassez de

referências e materiais didáticos direcionados a essa modalidade de ensino no cenário atual.

Portanto, este estudo assume um papel relevante ao abordar a criação de uma UD para o

ensino de Resumo Acadêmico (Abstract) direcionado a aprendizes/alunos de PLA em um

ambiente de aprendizagem online. Os objetivos específicos são avaliar sua qualidade a partir

de parâmetros estabelecidos pela área a partir de Bulla, Lemos e Schlatter (2012) e, por fim,

refletir sobre as possibilidades de alterações do material didático para utilizá-lo nas próximas

ofertas do curso. Em síntese, este estudo representa um passo importante na busca por

estratégias eficazes no ensino de gêneros acadêmicos a falantes PLA, abordando não apenas a

criação de uma UD específica, mas também a adaptação contínua e aprimoramento do

material para atender às necessidades em constante evolução desse público no contexto

brasileiro.

Palavras-chave: Português como Língua Adicional; gêneros acadêmicos; material didático.
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ABSTRACT

This work aims to present and analyze an Instructional Sequence developed for teaching the

academic genre Abstract to Portuguese as an Additional Language (PAL) speakers in

academic context and point out possible alterations based on the analysis. This unit was

conceived as part of an extension course offered by the Federal University of Rio Grande do

Sul (UFRGS). The increasing presence of international students in Brazilian Higher

Education Institutions has generated a proportional demand for PAL courses that provide

support in teaching Portuguese for Academic Purposes. This demand seeks to facilitate the

effective integration of this audience into the sphere of higher education, both at

undergraduate and postgraduate levels. Despite the need for linguistic support initiatives for

these students, there is a noticeable lack of references and educational materials tailored to

this modality of instruction in the current scenario. Therefore, this study plays a significant

role in addressing the creation of a unit for teaching Academic Abstracts to PAL speakers in

an online learning environment. The specific objectives include evaluating its quality based

on parameters established in the field by Bulla, Lemos e Schlatter (2012) and, finally,

reflecting on the possibilities for modifications to be used in subsequent course offerings. In

summary, this study represents an important step in the search for effective strategies in

teaching academic genres to PAL speakers, addressing not only the creation of a specific DU

but also the continuous adaptation and improvement of materials to meet the evolving needs

of this audience in the Brazilian context.

Keywords: Portuguese as an Additional Language; academic genres; didactic material.
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1. INTRODUÇÃO

O presente trabalho de conclusão de curso tem como objetivo apresentar e analisar

uma Unidade Didática (UD) desenvolvida para o ensino de gênero Resumo (Abstract) a

falantes de Português como Língua Adicional (PLA)1 em contexto acadêmico realizada no

Centro de Línguas para Fins Acadêmicos (CLA), um curso de extensão universitária ofertado

pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Diante do crescente número de

estudantes estrangeiros, sejam eles intercambistas ou em situação de refúgio nas Instituições

de Ensino Superior (IES) brasileiras, nota-se um aumento da demanda de cursos de PLA

especializados no ensino de compreensão e produção de gêneros discursivos acadêmicos para

a efetiva integração sócio-científica deste público na esfera de nível superior, tanto em nível

de graduação como de pós-graduação. Apesar da necessidade de ações voltadas ao apoio

linguístico a estes estudantes, percebe-se, no atual cenário, a carência de referências quanto à

elaboração de materiais didáticos voltados a esta modalidade de ensino. O objetivo geral deste

estudo é analisar a construção de uma UD para o ensino de Resumo Acadêmico (Abstract) em

um curso realizado de forma on-line para falantes de PLA no CLA. Os objetivos específicos

são 1) apresentar o material utilizado, 2) avaliar a qualidade da sequência construída a partir

de parâmetros elaborados por Bulla, Lemos e Schlatter (2012) e 3) refletir sobre as

possibilidades de alteração na UD após a oferta inicial do curso.

1 Neste trabalho, optamos por fazer uso do termo Português como Língua Adicional (PLA) para nos referir à
modalidade de língua ensinada. Nos baseamos na definição descrita por Garcez e Schlatter no Referencial
Curricular do Rio Grande do Sul (2009), que entende Língua Adicional como um “acréscimo a que a disciplina
traz a quem se ocupa dela, em adição a outras línguas que o educando já tenha em seu repertório” (RGS, 2009,
127). Dessa maneira, “falar em uma língua adicional em vez de língua estrangeira enfatiza o convite para que o
educandos (e os educadores) usem essas formas de expressão para participar na sua própria comunidade”, e
assim “esse convite envolve também a reflexão sobre que língua é essa, de quem ela é e de quem pode ser, a que
ela serve, o que cada um tem a ver com ela” (RGS, 2009, 128).
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1.1. JUSTIFICATIVA

Nas últimas décadas, o Brasil tem recebido um notável número de estudantes

estrangeiros como resultado de políticas de cooperação internacional, como indicado pelo

estudo de de Robles e Bhandari de 2017 sobre Ensino Superior e Mobilidade Estudantil. De

acordo com os autores, o número de estudantes internacionais matriculados em IES brasileiras

correspondia a 0.8% de um total de 2.700,943 matrículas. Dentre estes estudantes, uma

maioria expressiva, de 72,175 matrículas, era no nível de graduação. O top 10 dos países de

origem destes alunos eram Colômbia (10%), Peru (4%), Argentina (3%), Angola (3%),

México (3%), Alemanha (2%), Espanha (2%), Portugal (2%), Bolívia (2%) e Chile (2%).

Além disso, políticas de inclusão de refugiados, em especial de pessoas venezuelanas

(JUBILUT e PEREIRA, 2022) e haitianas (BULLA et al., 2017) também influenciaram este

aumento. Ainda, há também um aumento de ingresso de estudantes indígenas a partir de

políticas de ações afirmativas, que apesar de não serem considerados estrangeiros, devem ter a

possibilidade de acesso à língua portuguesa e à linguagem acadêmica como uma Língua

Adicional (SITO, 2018), assim como alunos surdos.

Quanto às políticas de cooperação internacional, fazemos referência ao antigo

programa Ciência Sem Fronteiras, que oportunizou, em uma via de mão-dupla, o intercâmbio

de estudantes de graduação e pós-graduação entre o Brasil e outros países participantes. Para a

linha de políticas linguísticas, este programa possibilitou a criação do programa Idiomas sem

Fronteiras (DIDIO, 2018) para preparação dos alunos brasileiros que visitavam outros países,

aprendendo suas respectivas línguas, e para alunos estrangeiros que viriam ao Brasil,

aprendendo a língua portuguesa. Além deste, outro programa em nível nacional a que

fazemos referência é Programa Institucional de Internacionalização da Fundação

Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES-PrInt), que ainda

oferece editais de mobilidade a nível de pós-graduação. Ainda, a nível institucional, citamos

acordos diretos entre universidades, como o Programa Escala Estudantil, acordo vigente entre

a UFRGS, mantido pela Asociación de Universidades Grupo Montevideo (AUGM), que

oportunizou a criação do projeto Curso de Espanhol-Português para Intercâmbio (CEPI)

(BULLA, LEMOS e SCHLATTER, 2012).

Quanto às políticas de inclusão de refugiados, citamos a iniciativa realizada por muitas

universidades brasileiras que diz respeito ao ingresso de pessoas em situação de refúgio. Na

11



UFRGS2 essa política se dá a partir do Edital de Ingresso de Pessoas em Situação de Refúgio,

que iniciou em 2018 e desde então já aprovou 71 estudantes no processo seletivo. Contudo, a

aprovação no processo seletivo não incorre, necessariamente, no efetivo ingresso na

graduação, uma vez que os alunos têm um prazo de até um ano para comprovarem

proficiência em nível intermediário na língua portuguesa. Conforme disposto no edital de

2023, no item 10.3 que dispõe sobre a documentação para efetivação do vínculo dos

estudantes aprovados no processo seletivo,
Para realizar a matrícula de calouro em 2023/1 e iniciar atividades acadêmicas no

curso, o candidato classificado dentro do número de vagas do curso deverá

comprovar proficiência em língua portuguesa para estrangeiros – Celpe-Bras até o

dia 27/04/2023 e estar com a situação de refúgio referendada pelo Comitê Nacional

de Refugiados (CONARE). (UFRGS, 2023, p.16)

Entretanto, esta exigência acarreta no atraso de início de estudos nos devidos cursos

dos candidatos, gerando uma situação conflituosa e que gera discussões quanto à efetiva

inclusão desses alunos em situação de vulnerabilidade. Como descrito por Bulla e Kuhn

(2020, p. ?), os perfis de alunos implicados na área de ensino de PLA são variados e, mesmo

nessa variedade, podemos nos deparar com “diferenças significativas em termos de

investimentos, tanto por parte de políticas governamentais como no âmbito acadêmico”. Sob

esta perspectiva, infere-se que o ensino de PLA em contexto acadêmico ainda precisa de mais

espaço para discussão para além das políticas linguísticas, como a pesquisa e o subsequente

desenvolvimento de materiais didáticos.

O cenário de produção de pesquisa e de elaboração de materiais didáticos de PLA vem

ganhando espaço nos últimos anos. No que concerne ao ensino de PLA em contexto

acadêmico, a perspectiva de ensino apoiada na perspectiva dos letramentos acadêmicos tem

sido presente em trabalhos atuais (DILLI; MORELLO; SCHLATTER, 2019; KILLNER;

JUNG, 2019; FERNANDES, 2020, 2021), assim como a noção de pedagogia intercultural

(SITO, 2018; PERNA; DELGADO, 2021). Para esclarecimento quanto às diferenças

conceituais referentes a letramento(s) acadêmico(s), recomenda-se a leitura de Stumpf (2021).

Tal encaminhamento revela o direcionamento desenvolvido na área nos últimos anos.

Quanto à produção de materiais didáticos, os trabalhos atuais apontam para o caminho

do ensino de PLA em contexto acadêmico a partir de gêneros discursivos mais comumente

requisitados de alunos no ambiente universitário, como o ensaio (GARCIA, 2018), o resumo e

a resenha (ANDRIGHETTI, 2020). Há também a presença de materiais didáticos publicados,

2 A política de ingresso de refugiados é uma ação que ocorre em outras IES brasileiras, como a Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC) e a Universidade Federal Fluminense (UFF) por meio de editais especiais.
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como o livro Passarela (RUANO; CURSINO, 2020), que conta com uma estrutura

organizacional guiada por gêneros discursivos da esfera escrita e da esfera oral. Há também

guias didáticos para professores de PLA com o intuito de instrumentalização profissional,

como o Roteiro didático para o ensino de PLE em contexto acadêmico (KILLNER, 2016)

e o livro Trovoada de Ideias, desenvolvido em Portugal e voltado para estudantes

provenientes de países de língua oficial portuguesa (PALOPs), o que mostra que a

necessidade de um apoio linguístico na esfera acadêmica também para estudantes que já falam

o português. (PINTO, 2020).

Desta forma, sendo um produto da consulta aos trabalhos recentes realizados na área

de PLA, o presente trabalho pretende contribuir para a expansão destes estudos, bem como

disponibilizar a UD para futuros cursos do Centro de Línguas para Fins Acadêmicos (CLA)3 e

do Programa de Português para Estrangeiros (PPE)4, ambos programas de extensão da

UFRGS, bem como para cursos de PLA de outras IES .

1.2. CONTEXTUALIZAÇÃO DO ESTUDO

A Unidade Didática analisada neste trabalho foi elaborada em um curso de PLA

ofertado pelo CLA da UFRGS. O curso teve um ciclo inicial ocorrido entre janeiro de 2023 a

março de 2023, integralizando 32 horas, e um ciclo subsequente de menor carga horária

ocorrido entre junho de 2023 a julho de 2023, integralizando 20 horas. Este curso foi

oferecido, em ambos os ciclos, na modalidade on-line com carga horária semanal de 4 horas

dividida em 2 horas de encontros síncronas e em 2 horas de atividades assíncronas, a serem

realizadas pelos estudantes inscritos como tema. O público-alvo deveria ter um nível de

proficiência autodeclarada como intermediário, já que não haveria um teste de nivelamento.

Após a oferta e a análise do primeiro ciclo, notou-se, de forma geral entre as diversas línguas

do CLA, que cursos de alta carga horária demonstraram grandes números de evasão entre os

estudantes inscritos, o que acarretou na diminuição de carga horária dos cursos a serem

4 O PPE é um programa de extensão universitária voltado para o ensino de PLA desde sua criação nos anos 1990.
Assim como o CLA, o programa também tem ações voltadas para a elaboração de materiais didáticos, formação
de professores e pesquisa (SCHLATTER, 1994).

3 O CLA funciona como um programa de extensão e surgiu como uma alternativa após o encerramento do
Programa Idiomas Sem Fronteiras na UFRGS, oferecendo à comunidade acadêmica interna e externa da UFRGS
cursos de compreensão, produção oral e escrita de gêneros acadêmicos em diversas línguas, como inglês,
espanhol, francês, italiano, japonês e português como língua adicional. Além do ensino, o CLA também foca
suas ações no desenvolvimento de pesquisa, formação de professores e elaboração de materiais didáticos. Os
cursos do CLA são organizados a partir da concepção de ensino por meio de gêneros discursivos.
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oferecidos nos próximos ciclos, o que também gerou a edição dos materiais a serem utilizados

neste cursos.

O gênero discursivo trabalhado neste curso foi o Resumo Acadêmico (Abstract),

escolhido por duas razões. A primeira é de que este gênero é recorrente em produções

acadêmicas em nível de graduação e de pós-graduação, seja como forma de os estudantes se

inscreverem em eventos com apresentação de trabalhos, como os Salões UFRGS5, assim

como na submissão de artigos a periódicos, os permitindo participar dos espaços de

divulgação científica intrínsecos ao fazer universitário. A segunda é de que este gênero já

fazia parte da formação dos alunos de Letras Inglês, sendo presente na cadeira de Inglês VI,

na qual os discentes aprendiam a escrever Artigos de Pesquisa (Research Articles). De forma

complementar, os bolsistas do CLA também estudavam este gênero em conjunto para aplicar

os conceitos teóricos nos cursos de extensão. Visto que a autora desta monografia tem como

ênfase a língua inglesa e participava dos encontros de formação de bolsistas do CLA, ela

escolheu esse gênero como estruturante para a elaboração de seus primeiros cursos focados

em leitura e escrita acadêmica.

5 Os Salões da UFRGS têm como objetivo divulgar as ações e os estudos desenvolvidos na universidade e em
outros contextos de ensino-aprendizagem, como em escolas. O evento é dividido entre seis diferentes salões:
Salão de Iniciação Científica, Salão de Ensino, Salão de Extensão, Salão UFRGS Jovem, Salão EDUFRGS e
Salão FINOVA. Como cada salão conta com um regulamento próprio, as exigências de inscrição são diferentes,
tendo em comum a necessidade de escrita de um resumo.
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2. FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA

2.1. LETRAMENTO(S) ACADÊMICO(S) E GÊNERO ESTRUTURANTE

No Brasil, o conceito de letramento acadêmico6 está vinculado aos estudos iniciais

sobre letramento acadêmico e alfabetização realizados a partir da década de 1980 (FIAD,

2015) e desenvolvido nas décadas posteriores a partir de uma perspectiva intercultural que

discorre sobre relações de poder. Percebe-se que este conceito passou por diversas definições

e que seu entendimento teve como ponto de partida o ensino de escrita e refinou-se a partir de

questionamentos sobre a diversidade das práticas de leitura e escrita em diferentes contextos

e os indivíduos participantes destas práticas sociais. Em relação ao ensino superior,

Inicialmente, esperava-se que os alunos aprendessem como participar dos fazeres acadêmicos

apenas como receptores e replicadores das formas de escrita canônica. Atualmente, a

tendência de valorização de diferentes sujeitos orienta a utilização do termo no plural

(letramentos acadêmicos) pois há um movimento de valorização de singularidades dos

estudantes, principalmente daqueles provenientes de contextos distantes do contexto

acadêmico.

Sito (2018) argumenta que a implementação de políticas de ação afirmativa em

universidades latino-americanas trouxe à tona a discussão sobre letramentos acadêmicos, uma

vez que notou-se uma posição deficitária das instituições em relação a seus alunos egressos de

realidades marginalizadas, evidenciando a utilização da linguagem como uma forma de

estabelecimento de posições hegemônicas. Assim, esperava-se que os alunos se adequassem à

linguagem utilizada na academia, e não que a academia aceitasse novas formas de escrita,

percebendo o aluno como o único que deveria adequar-se nessa zona de contato. Essa

perspectiva deficitária foi estudada por Lea e Street (1998; 2006) e explicada por Fiad e

Pasquotte-Vieira (2015) como uma posição que entende a escrita como uma habilidade

técnica e que objetiva “consertar” os problemas de ordem textual e gramatical de seus

alunos-autores. Geralmente, esta perspectiva também está atrelada a posição de teor

hegemônica das instituições:

6 Bocorny e Welp (2021) explicam que a utilização do termo “letramentos”, no plural, seria mais adequada uma
vez que os letramentos acadêmicos “se configuram como um conjunto de práticas comunicativas características
do discurso acadêmico, as quais são moldadas e desempenhadas pelos propósitos comunicativos particulares
desse contexto”. Elas baseiam-se em Green (2020), que também discorre sobre a questão identitária dos alunos
imersos neste novo contexto em que devem construir “uma nova identidade, que implica se apropriar e se sentir
confortável com uma nova forma de pensar, agir e se comunicar, ou seja, sentir-se pertencendo a uma
determinada comunidade”.
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Outro modelo de letramento criticado pelos autores (Lea e Street) é o da socialização

acadêmica por tomar a escrita como um meio transparente de representação e

centrar-se na tarefa de inculcar aos alunos a “cultura” da academia, tida como

supostamente homogênea (FIAD; PASQUOTTE-VIEIRA, 2015, p. 127).

Como resposta a este modelo de ensino, Lea e Street (1998; 2006) propõem o modelo

de letramentos acadêmicos:
Essa abordagem parte do conceito de letramentos como práticas sociais situadas e

tem como perspectiva a necessidade de discussão e negociação para a integração dos

sujeitos aos contextos situados de produção escrita considerando as interlocuções e

relações de poder (FIAD; PASQUOTTE-VIEIRA, 2015, p. 127).

Em um artigo sobre as contribuições do modelo de letramento acadêmico para o

ensino de PLA, Stumpf (2021) dispõe sobre uma pesquisa realizada por Mary Lea em 2004

que, a partir de seus resultados, indicou “uma relação complexa de desenvolvimento de

conhecimento disciplinar e de práticas de escrita”7. Lea e Street (2014) discorrem sobre o

modelo de letramentos acadêmicos, especialmente sobre o chamado New Literacy Studies,

sugerindo abordagens sobrepostas para o ensino de escrita acadêmica a partir de três modelos

que se complementam. No quadro abaixo, os modelos encontram-se sistematizados a partir da

descrição feita pelos autores.

Tabela 1- Sistematização dos modelos de ensino de gêneros acadêmicos.

Habilidades de
estudo

Escrita e letramento
como uma

habilidade cognitiva
essencialmente
individual

Atenção à superfície
das Formas
linguísticas

Alunos podem
transferir seus

conhecimentos sobre
escrita e letramento
de um contexto para
outro sem problemas

Socialização
acadêmica

Aculturação dos
estudantes por meio

de discursos e
gêneros típicos de

seus cursos

Alunos adquirem os
modos de falar,

escrever, pensar e de
usar o letramento
tipificado pelos
membros de uma
comunidade
disciplinar

Presume-se que os
discursos

disciplinares e os
gêneros são
relativamente

estáveis e que assim
que o estudante

aprende e

7 Tradução nossa. Trecho original: Research carried out on AcLits deals with different contexts of higher
education, with results indicating a complex relationship between the development of disciplinary knowledge
and writing practices.
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compreende as
regras básicas de um
discurso acadêmico
particular, eles se
tornam aptos a

reproduzi-los sem
problemas

Letramentos
acadêmicos

Criação de sentidos,
identidade, poder e
autoridade, e coloca
em primeiro plano a

natureza
institucional do que

“conta” como
conhecimento em
qualquer contexto

acadêmico particular.

Assemelha-se ao modelo de socialização
acadêmico, exceto por sua perspectiva de
que os processos envolvidos em adquirir os
usos apropriados e efetivos do letramento

como mais complexos, dinâmicos,
matizados, situados, e envolvidos em ambos
problemas epistemológicos e processos

sociais que incluem relações de poder entre
pessoas e instituições, e identidades sociais.

Fonte: elaborado pela autora com base em Lea e Street ( 2014 ).

Apesar do modelo de letramentos acadêmicos ser considerado atual, principalmente

por proporcionar aos aprendizes uma reflexão sobre identidades sociais e relações de poder,

nosso trabalho se situa na concepção de socialização acadêmica, uma vez a UD foi construída

a partir da perspectiva de ensino de gêneros típicos produzidos na universidade, de forma a

preparar os alunos para as práticas sociais que utilizam tais gêneros, como o resumo, em

nosso caso. Um curso de maior carga horária poderia ser ofertado no futuro e as suas

atividades e tarefas poderiam ser modificadas a fim de atender a esta perspectiva intercultural.

Acreditamos que para desenvolver um trabalho embasado no modelo de letramentos

acadêmicos, precisaríamos atingir um próximo passo na elaboração de materiais didáticos,

planejando discussões que prevessem maior abertura e oportunidade de os alunos

acrescentarem suas próprias perspectivas a elas.

No últimos anos, o ensino de PLA para fins acadêmicos contou com a publicação de

alguns materiais que se tornaram referência para professores em seu processo de elaboração

de materiais, como o Roteiro didático para o ensino de PLE em contexto acadêmico

(KILLNER, 2016) e o livro Trovoada de Ideias (PINTO, 2020). Podemos citar também o

livro Passarela (RUANO e CURSINO, 2020), que tem uma organização dividida entre

capítulos que discorrem sobre a vida acadêmica, a escrita acadêmica e a oralidade acadêmica.

Como será exposto na seção de metodologia, utilizamos alguns capítulos desse livro como

material complementar em algumas aulas na primeira versão do curso em análise. Vale
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ressaltar que tanto o Roteiro quanto o Passarela são organizados por gêneros discursivos, de

forma similar à perspectiva adotada pelo CLA, como exposto anteriormente.

Nossa concepção de linguagem baseia-se na noção bakhtiniana de gêneros do

discurso. Segundo o autor, em seu livro Estética da Criação Verbal (BAKHTIN, 2011, p.

261), “o emprego da língua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e

únicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade humana”. Em

consonância com o Referencial Curricular (2009, p.135), podemos acrescentar a noção de

práticas sociais relacionadas a estes gêneros discursivos, umas vez que elas são “conjuntos de

métodos usados pelos membros de um determinado grupo social para interagir com os outros

em cenários diversos” que possuem uma característica intrinsecamente mutável sendo

“sempre (re)construídos pelos participantes a cada nova interação”. Assim, compreende-se a

ideia de tipos relativamente estáveis de enunciados, que apesar de diferentes, podem ser

reconhecidos como similares ao apresentarem semelhante conteúdo temático, estilo de

linguagem e construção composicional (BAKHTIN, 2011) e que servem para levar a cabo,

através da língua, determinadas práticas necessárias em diferentes esferas da atividade

humana.

Ainda, Bakhtin (2011, p. 263) também aponta a existência de gêneros discursivos

primários e secundários, os últimos surgindo “nas condições de um convívio cultural mais

complexo e relativamente mais desenvolvido e organizado”. Os gêneros literários e científicos

são caracterizados como secundários. A escrita de gêneros acadêmicos, portanto mais

complexos, tem sido estudada nos últimos anos de forma a investigar e compreender como se

dá o letramento acadêmico.

De forma complementar, podemos citar Swales e Feak (2012), que consideram a

escrita acadêmica um produto de muitas considerações, como a audiência, o propósito, a

organização, o estilo, a fluidez e a apresentação, como mostra a figura 1, numa

esquematização destas considerações.
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Figura 1 - Considerações em escrita acadêmica

Fonte: Swales e Feak (2012). Traduzido.

É importante salientar que estas considerações feitas pelos autores também dialogam

com a perspectiva bakhtiniana, em uma correlação de conceitos, uma vez que
“O emprego da língua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos

e únicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade humana.

Esses enunciados refletem as condições específicas e as finalidades de cada referido

campo não só por seu conteúdo (temático) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela

seleção dos recursos lexicais, fraseológicos e gramaticais da língua mas, acima de

tudo, por sua construção composicional.” (BAKHTIN, 2010, p. 261-262, grifos

nossos).

Para os autores (SWALES; FEAK, 2012, p. 4), a audiência afeta o conteúdo da

escrita, uma vez que diferentes audiências estão implicadas nos diferentes contextos de

circulação de um texto, portanto, a forma como uma aluna universitária escreve um artigo

será diferente se a leitora almejada for sua professora de uma disciplina ou as leitoras de um

periódico. Não obstante, o propósito também está conectado à audiência, visto que é na

relação entre autora-audiência que estará presente a motivação para a escrita. Assim, se a

audiência sabe menos sobre o assunto do que a autora, o propósito será instrucional; se a

audiência sabe mais sobre o assunto do que a autora, o propósito será de exibir familiaridade e

conhecimento sobre o assunto abordado (SWALES; FEAK, 2012, p. 6). A organização faz
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referência à maneira como as informações são geralmente apresentadas. De acordo com cada

gênero discursivo, as informações devem ser apresentadas de maneira clara e em padrões

previsíveis de organização (SWALES; FEAK, 2012, p. 8). Os autores podem escolher as

diferentes maneiras de organizar seu texto, como estrutura problema-solução, a

comparação-contraste, a causa-e-efeito e a classificação (SWALES; FEAK, 2012, p. 14). Por

fim, o estilo faz referência à tonalidade formal versus informal que deve ser adequada tanto à

audiência quanto à mensagem transmitida.

O curso analisado neste trabalho teve como gênero estruturante o resumo (Abstract),

que é definido por Swales e Feak (2004, p. 1) como um “sub-gênero” que faz parte de um

gênero maior, neste caso o artigo de pesquisa. Contudo, como percebido nas práticas

acadêmicas usuais, o resumo também é utilizado como um gênero independente ao passo em

que é utilizado como documento de inscrição em eventos e faz referência a trabalhos que nem

sempre serão publicados em formato de artigo, mas sim apresentados oralmente (HENDGES

e MOTTA-ROTH, 2010). Assim, o resumo pode ser utilizado em diferentes contextos de

produção. Além disso, Swales e Feak citam Hucking (2001) para enumerar quatro funções

que distinguem os resumos de outros gêneros:
1) eles funcionam como mini textos autônomos, dando aos leitores um breve

sumário do tópico de uma pesquisa, sua metodologia e suas principais descobertas;

2) eles funcionam como dispositivos de triagem, ajudando os leitores a decidir se

eles querem ou não ler o artigo completo; 3) eles funcionam como uma amostra para

leitores que pretendem ler o artigo integralmente, dando a eles um mapeamento da

leitura; 4) eles proporcionam uma ajuda de indexação para escritores de resumos

profissional e editores. Há também sugestões, pelo menos na literatura médica ( por

exemplo, Bordage e McGahie, 2001) de 5) eles ajudam revisores a terem uma visão

geral imediata do artigo que eles foram pedidos para revisar8. (SWALES e FEAK,

2004, p. 2)

Os autores também apresentam uma outra proposta de descrição e análise do gênero

resumo, os moves (movimentos retóricos).
Um movimento retórico é um trecho de texto que realiza um trabalho específico. Ele

é um termo funcional, e não gramatical. Um movimento retórico pode variar em

tamanho, de uma sentença a um parágrafo (SWALES; FEAK, 2004, p. 5).

8 Tradução nossa. Trecho original: According to Huckin (2001), RA abstracts have at least four distinguishable
functions: 1. They function as stand-alone mini-texts, giving readers a short summary of a study's topic,
methodology, and main findings 2. They function as screening devices, helping readers decide whether they wish
to read the whole article or nor 3. They function as previews for readers intending to read the whol_e article,
giving chem a road-map for their reading 4. They provide indexing help for professional abstract writers and
editors In addition, there are suggestions, at least in the medical literature (e.g., Bordage & McGaghie, 2001),
that: 5. They provide reviewers with an immediate oversight of the paper they have been asked to review.
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Estes movimentos apresentam rótulos típicos, que podem ser considerados como as

ideias principais a serem transmitidas por cada trecho, ou até mesmo os subtítulos de um

resumo-estruturado. Ademais, cada movimento busca responder a perguntas implícitas que o

leitor possa fazer ao texto na leitura de cada trecho. A fim de sistematizar estes rótulos, os

autores elaboraram a seguinte tabela:

Figura 2 - Movimentos retóricos de resumos

Fonte: Swales e Feak (2004). Tradução nossa.

Hendges e Motta-Roth (2010) discorrem sobre a importância de utilizar diferentes

recursos linguísticos para a realização dos movimentos para que sinalizem ao leitor as

informações apresentadas, como números para indicar resultados quantificados e verbos no

pretérito perfeito para indicar etapas concluídas da metodologia.
Algumas características gerais dos abstracts são:

● Verbos no pretérito perfeito composto e presente do indicativo, terceira

pessoa do singular e voz passiva;

● Sentenças declarativas, sem abreviações, jargões, símbolos;

● Linguagem econômica com sentenças simples, evitando redundâncias tais

como exemplos, superlativos, ilustrações, excesso de detalhes (Graetz, 1985,

p. 125) (HENDGES; MOTTA-ROTH, 2010, p. 159)
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2.2. CONCEPÇÕES DE ENSINO

Quanto a nossa fundamentação didático-metodológica, nos guiamos, inicialmente,

pelo conceito de “Sequência Didática”, definido por Dolz e Schneuwly (2004, n.p) como “um

conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistemática, em torno de um gênero

textual oral ou escrito”. Como definido pelos autores, uma sequência didática tem como

finalidade
ajudar o aluno a dominar melhor um gênero de texto, permitindo-lhe, assim,

escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada situação de

comunicação. (DOLZ;SCHNEUWLY, 2004, n.p).

Tal trabalho é organizado a partir de uma estrutura sequencial que introduz o

estudante às práticas sociais relacionadas ao gênero, e, em seguida, o convida a produzir este

texto n vezes, em um processo gradual, até que escreva uma versão final. Este processo

permite o uso de uma avaliação formativa dos alunos, visto que em cada oportunidade de

contato com o texto, o aluno poderá demonstrar o seu desenvolvimento em relação ao

assunto, à linguagem utilizada, e à tarefa solicitada. Os autores sistematizam este processo na

seguinte imagem.

Figura 3 - Modelo de Sequência Didática de Dolz e Schneuwly

Fonte: Dolz e Schneuwly ( 2004 ).

No entanto, este modelo de Sequência Didática parece pressupor uma produção inicial

dos alunos. Neste curso optamos por não exigir uma produção inicial pois não sabíamos se os

possíveis participantes já haviam tido contato como leitores ou autores desse gênero, nem se

seus perfis eram de alunos em fase inicial de graduação ou em pós-graduação. Dessa forma, o

que desenvolvemos no curso é mais semelhante ao conceito de “Unidade Didática”,

amparado pelo Referencial Curricular do Rio Grande do Sul (RGS, 2009), e descrito por
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Schlatter (no prelo) que tem como parte de seu processo a motivação dos alunos para

participarem socialmente da prática social situada do gênero, o estudo do gênero, a produção

e o compartilhamento das versões e, por fim, a divulgação do texto na prática social projetada.

Nos Referenciais, também discorre-se sobre a importância de utilização de uma temática para

guiar a escolha das práticas sociais e os gêneros estruturantes. Assim, em contraste ao modelo

de SD de Dolz e Scheuwly, podemos representar a estrutura de uma UD como na figura 4:

Figura 4 - Modelo de Unidade Didática

Fonte: elaborado pela autora com base em Schlatter (no prelo).

Em consonância com esta perspectiva didático-metodológica, também utilizou-se o

conceito de atividades pedagógicas e de tarefas pedagógicas para se desenvolver esta

sequência. Como exposto por Bulla, Lemos e Schlatter (2012), tarefas pedagógicas

relacionam-se com as práticas sociais intrínsecas a um gênero, por meio de “um convite para

que ações sejam realizadas conforme uma sugestão”. Dessa forma, tarefa é definida como um

“convite para interagir com o mundo, usando a linguagem com um propósito social”

(BRASIL, 2011, p. 4). Assim, de forma complementar, as atividades buscam tecer “um

conjunto de ações com o objetivo de realizar o que foi proposto em uma tarefa pedagógica”

(Bulla, Lemos e Schlatter, 2012, p. 108).

Outra concepção crucial para o desenvolvimento desta sequência didática é a de

scaffolding. Welp, Didio e Finkler (2019) explicam o conceito desenvolvido por Gibbons

(2015), a partir da noção de Zona de Desenvolvimento Proximal vygotskyana, como
um auxílio temporário fornecido pelo professor para que o aluno seja capaz de, no

futuro, desempenhar sozinho uma tarefa semelhante à que está sendo aprendida.

Além disso, para a autora, é preciso que o aluno esteja engajado em tarefas

autênticas e cognitivamente desafiadoras, portanto as tarefas devem ser planejadas

levando-se em consideração a natureza e a quantidade do scaffolding para se chegar

aos objetivos desejados (WELP, DIDIO e FINKLER, 2019, p. 25).

23



Bocorny e Welp (2021) sinalizam que os materiais didáticos elaborados a partir desta

concepção devem
procurar oportunizar a familiarização do aprendiz com gêneros acadêmicos e suas

ferramentas através do uso e da reflexão, permitindo a sua atuação nas práticas de

letramento que orbitam tais gêneros (BOCORNY e WELP, 2021, p.1596)

A partir do arcabouço teórico trazido por Welp, Didio e Finkler (2019), os autores

elaboram princípios norteadores para o desenvolvimento de tarefas que fundamentam a

criação de uma metodologia de elaboração de sequência didática. Alguns pontos cruciais são

a escolha de temas culturalmente relevantes e apropriados ao grupo de alunos, o que

influenciará a escolha de gêneros estruturantes com base na temática. Além disso, a ordem

dos enunciados das tarefas precisam ser bem elaboradas para que possam oferecer scaffolding.

Por fim, destacamos também o fator interacional das tarefas, que devem sempre oportunizar

aos alunos a troca de experiências de forma relevante, tanto entre alunos quanto entre alunos e

professores.

Quanto à análise da unidade didática criada, remetemos ao trabalho de Bulla, Lemos e

Schlatter (2012), que utilizaram perguntas-norteadoras para avaliar se o material didático

criado para um curso de PLA on-line segue critérios de adequação aos objetivos propostos,

aos pressupostos teóricos, e à modalidade de ensino à distância. Vale ressaltar que estes

critérios foram acessados em um fase inicial de leitura de referências anterior à produção da

UD apresentada e analisada neste trabalho. Portanto, a volta a estes critérios após a elaboração

dos materiais didáticos da UD oportuniza uma reflexão sobre o quanto o conhecimento prévio

destes critérios orientou a construção da UD.

As autoras (BULLA; LEMOS; SCHLATTER, 2012) desenvolveram uma grade com

perguntas orientadoras para avaliar um curso on-line de PLA desenvolvido com foco no

ensino de PLA para intercâmbio. A grade parte de três critérios maiores que podem ser

identificados a partir de tópicos menores. O critério 1 remete à adequação das unidades

didáticas aos objetivos propostos, que pode ser medido por sub-tópicos como 1a) Objetivos e

temas, 1b) Objetivos e gêneros do discurso, 1c) Encadeamento das tarefas. O critério 2 analisa

a operacionalização dos pressupostos teóricos nas tarefas propostas por meio de 2a) Tarefas e

gêneros do discurso, 2b) Tarefas, interações e trabalho em grupo, e 2c) Recursos linguísticos,

tarefas e gêneros do discurso. Já o critério 3 busca focar na adequação das tarefas à

modalidade a distância por meio de 3a) Ferramentas e gêneros do discurso, 3b) Ferramentas e

participação e 3c) Ferramentas e ações. Abaixo, na figura 5, apresentamos a esquematização
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produzida pelas autoras em sua análise, bem como as perguntas norteadoras para cada critério

e sub-tópico. Utilizaremos estes questionamentos como método de análise da UD analisada

neste trabalho.
Figura 5- Critérios para análise de material didático escrito pelas autoras citadas.

Fonte: Bulla, Lemos e Schlatter (2012).
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3. METODOLOGIA

Como exposto anteriormente, a UD analisada neste trabalho foi elaborada a partir dos

critérios de Bulla, Lemos e Schlatter (2012). Vale salientar que no período de planejamento da

UD, este referencial já havia sido acessado pela autora, o que facilita o acesso ao quadro

avaliativo, já que todos os itens avaliados estão presentes desde a criação da UD. Contudo,

acrescentamos uma pergunta ao processo de avaliação.

Para sabermos se podemos efetivamente utilizar o quadro de critérios para análise de

unidades didáticas desenvolvido pelas autoras como guia para nossa análise, devemos fazer o

seguinte questionamento: “esta unidade didática contém os elementos utilizados nos

critérios de análise (objetivos, tema, convites à interação entre alunos, estudo de recursos

linguísticos e tarefas e ações que permitam a realização na modalidade de ensino a

distância)?”.

Se a resposta for negativa, recomenda-se pontuar qual elemento não está presente

porque, a depender do(s) elemento(s), haverá uma sinalização de problema grave na

construção da UD, pois, como visto na seção de fundamentação teórica, são esses elementos

que caracterizam uma UD. Se não houver tema, objetivos, convites de interação e estudo de

recursos linguísticos, isso significa que a UD não está completa. Por outro lado, se a UD for

planejada para ser realizada de forma presencial, a ausência de tarefas e ações voltadas à

modalidade a distância não será um problema, já que será coerente com a modalidade de

ensino.

Se a resposta for positiva, recomenda-se a utilização de conceitos como S, P e I para

avaliar a qualidade da UD a partir do quadro de critérios. Estes conceitos serão dados após a

leitura do quadro avaliativo e de suas questões orientadoras, seguidos pelo conferimento deste

na UD. Depois, os conceitos serão registrados em um quadro de resultados.

No texto original, as autoras utilizam um sistema de cores para indicar os resultados

de suas análises em um quadro de resultados, com cinza claro para indicar adequação das

tarefas para os critérios analisados, cinza escuro para aquelas parcialmente adequadas e preto

para tarefas com inadequações. Porém, como apenas cores podem não ser suficientes para

indicar os conceitos, faremos uso de S e a cor verde para indicar as tarefas que cumprim os

objetivos propostos suficientemente, P e a cor laranja para indicar aquelas que cumprem

parcialmente, e I e a cor vermelha para aquelas que cumprem Insuficientemente com os

requisitos. Abaixo, apresentamos, na figura 6, um exemplo de quadro de resultados extraído
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das autoras e, na figura 7, um exemplo de como utilizaremos o quadro de resultados e os

conceitos neste trabalho.
Figura 6- Quadro de resultados das autoras citadas.

Fonte: Bulla, Lemos e Schlatter (2012).

Figura 7- Exemplo de quadro de resultados.

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Deste modo, a metodologia para a análise de Unidade Didática desenvolvida neste

trabalho segue a seguinte ordem:

1) Aferição da pergunta “esta unidade didática contém os elementos utilizados

nos critérios de análise?”;

2) Exame da UD em análise a partir de questões orientadoras de Bulla, Lemos e

Schlatter (2012);

3) Preenchimento do quadro de resultados;

4) Encaminhamento para possíveis alterações.
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3. 1. APRESENTAÇÃO DA UNIDADE DIDÁTICA

O curso “Leitura e Produção de Resumos Acadêmicos” foi realizado na modalidade

on-line com encontros síncronos semanalmente ao longo de 8 semanas em 2023/1. Cada aula

tinha 2 horas de duração e eram seguidas por atividades assíncronas contabilizadas como

tema. Como dito anteriormente, era necessário que o público-alvo tivesse ao menos o nível

intermediário de proficiência autodeclarado, visto que nesse nível já seriam capazes de

compreender e utilizar os recursos linguísticos geralmente utilizados na produção de resumos.

A seguir, apresentamos o ambiente virtual de aprendizagem (ilustrado na figura 8),

bem como os materiais didáticos disponibilizados para os alunos. Ao final desta seção,

encontra-se um mapeamento para a leitura da UD original presente nos apêndices.

Em todas as versões do curso, houve o uso da ferramenta Google Sites como espaço

virtual de aprendizagem, onde os alunos poderiam encontrar informações importantes,

materiais de apoio, bem como acesso a links. De forma complementar, era sugerido que os

estudantes também utilizassem outras ferramentas virtuais que possibilitassem a edição de

documentos, como a extensão do Google Drive Annotate with Kami.

Figura 8- Interface do ambiente virtual de aprendizagem.

Fonte: elaborado pela autora (2023).

Na aba “Plano de Curso”, os alunos podiam acessar o documento que continha as

diretrizes sobre o funcionamento do curso ofertado, conforme a figura 9.
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Figura 9- Plano de curso disponibilizado aos alunos.

Fonte: elaborado pela autora (2023).

Na aba “Cronograma”, os estudantes tinham acesso à programação previamente

planejada para cada semana, com indicação dos pontos principais a serem trabalhados,

conforme a figura 10.
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Figura 10 - Cronograma do curso disponibilizado aos alunos.

Fonte: elaborado pela autora (2023).

Nas abas individuais de cada aula, os participantes poderiam encontrar o material

específico para cada dia organizado em material de aula, tema e materiais extra (como

questionários) e instruções adicionais para tarefas assíncronas. Pode-se ver um exemplo na

figura 11.
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Figura 11- Disposição de materiais de apoio para acesso dos alunos.

Fonte: elaborado pela autora (2023).

Os materiais didáticos autorais elaborados para este curso também contavam com o

complemento de materiais extra que auxiliavam no cumprimento das horas-aula estipuladas,

como os capítulos sobre resumo e resumo acadêmico do livro Passarela (RUANO e

CURSINO, 2020) e de materiais sobre recursos linguísticos utilizados pela professora

orientadora em outros cursos de PLA para Fins Acadêmicos. Como o objeto deste trabalho

são os materiais elaborados pela autora, não analisaremos o material auxiliar nesta

oportunidade, mas o disponibilizaremos como anexos. Na tabela 2, indicamos os materiais

devidamente desenvolvidos pela autora em relação a cada aula disponibilizados com

apêndices.
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Tabela 2- Indicação dos materiais.

Aulas e materiais Indicação

1) Material de aula e tema Apêndices A e B

2) Capítulo sobre resumo do livro Passarela Anexos A e B

3) Capítulo sobre resumo acadêmico do livro
Passarela

Anexos C e D

4) Material de aula e tema Apêndices C e D

5) Material de aula parcial complementado por
material extra da orientadora

Apêndice E e Anexos E e F

6) Material de aula e tema Apêndices F e G

7) Material de aula e tema Apêndices H e I

8) Questionário de autoavaliação e de avaliação do
curso

Apêndice J

Fonte: elaborado pela autora (2023).
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3.2. ANÁLISE DA UNIDADE DIDÁTICA

A fim de analisar a UD desenvolvida para o curso de Leitura e Produção de Resumos

Acadêmicos, utilizaremos a metodologia descrita anteriormente nos itens abaixo.

1) Aferição da pergunta “esta unidade didática contém os elementos utilizados

nos critérios de análise?”

Sim, esta UD é formada pelo conjunto de elementos que caracterizam uma Unidade

Didática que são expostos no quadro abaixo.

Tabela 3 - Esquema de elementos da UD

Elementos essenciais que caracterizam uma UD

Objetivos Tema Interação Recursos
Linguísticos

Modalidade de
ensino a
distância

✔ ✔ ✔ ✔ ✔

Fonte: elaborado pela autora (2023).

Os objetivos gerais da UD, de acordo com a ementa do curso e como apontado

anteriormente, eram capacitar os participantes a escolherem textos a partir da leitura de

resumos, bem como instrumentalizá-los a planejar e elaborar resumos para diferentes

contextos acadêmicos. Já os objetivos específicos versavam sobre habilidades que levariam à

construção dos conhecimentos necessários para se chegar aos objetivos principais. Assim,

esperava-se que, ao final do curso, os alunos seriam capazes de: i) refletir sobre a estrutura

padrão utilizada em resumos acadêmicos; ii) conhecer diferentes tipos de resumos acadêmicos

e suas finalidades; iii) entender as normas padrões presentes; iv) estudar e utilizar

adequadamente os recursos linguísticos-discursivos relevantes; v) conhecer plataformas para

escrita e edição de resumos e, por fim, vi) produzir um resumo próprio.

Além disso, cada aula do total de oito que formam o todo da UD tinha um objetivo

específico baseado nos objetivos da ementa, como segue no quadro abaixo. Relembramos que

as aulas 2 e 3 foram as únicas em que o material utilizado foi totalmente retirado do livro

Passarela (RUANO; CURSINO, 2020).
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Tabela 4 - Objetivos de cada aula

Aula 1 Aula 2 Aula 3 Aula 4

Apresentar aspectos
introdutórios sobre
escrita acadêmica.

Estudar o gênero
resumo.

Analisar o gênero
resumo acadêmico.

Investigar normas
editoriais que
regulamentam os
resumos.

Aula 5 Aula 6 Aula 7 Aula 8

Examinar os
movimentos
retóricos de resumos.

Explorar e analisar
resumos; convite à
escrita.

Compartilhar
resumos próprios,
criticar
construtivamente os
resumos dos colegas
e reescrever
resumos.

Apresentar e
autoavaliar as
versões finais.

Fonte: elaborado pela autora (2023).

A temática geral da UD voltava-se à discussão do contexto acadêmico brasileiro, mais

especificamente, a participação em eventos acadêmicos de divulgação científica

diversificados dentro do ambiente universitário, bem como à divulgação dos trabalhos dos

alunos por meio de publicação em revistas e periódicos. A partir deste tema, a escrita dos

estudantes seria relevante para suas experiências individuais, já que poderiam utilizar o

produto desenvolvido ao longo do curso para realizarem práticas sociais reais. Por outro lado,

o tema dos resumos de cada aluno dentro da temática poderia ser diferente, dado que o curso

era ofertado para todas as áreas do conhecimento, o que dava abertura aos alunos de escolher

sobre o que gostariam de escrever.

A interação entre alunos e alunos e alunos e professora foi planejada para que os

estudantes pudessem tirar o maior proveito dos encontros ao vivo, compartilhando

experiências, vocalizando dúvidas, e construindo o conhecimento coletivamente. Assim,

alvejou-se a utilização de uma variedade de atividades em que os alunos pudessem trabalhar

conjuntamente na realização?de tarefas. Os participantes também eram convidados a checar

suas respostas em pares e trios antes de as corrigirem com o grande grupo para construírem

confiança.

Os recursos linguísticos foram cuidadosamente selecionados para que não houvesse

um excesso de elementos que sobrecarregassem os alunos. Ainda, eles foram escolhidos de

acordo com o gênero estruturante e suas características discursivas. Os recursos enfocados

foram, principalmente, os nexos conectivos e itens lexicais geralmente encontrados em
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resumos. Além disso, a pontuação e as normas ortográficas de escrita também foram parte

analisada, mas de forma individual com os alunos a partir de suas versões escritas.

O ensino a distância foi cuidadosamente planejado para que oferecesse suporte

adequado aos alunos, uma vez que não poderiam contar com a presença pessoal numa sala de

aula física para tirarem dúvidas e interagirem. Isso posto, a criação de um ambiente virtual de

aprendizagem que fosse acolhedor e intuitivo ofereceria a criação de um vínculo de confiança

entre estudantes e curso e professora, já que tudo que fosse necessário estaria lá. Ademais, os

encontros ao vivo ocorriam em uma plataforma bem conhecida e de uso comum por

estudantes universitários, o que também era um fator facilitador. Outrossim, ferramentas extra

que viriam a ser utilizadas em diversas atividades ao longo do curso também eram de

conhecimento geral deste público, como o Documentos do Google.

2) Exame da UD em análise a partir de questões orientadoras de Bulla, Lemos e

Schlatter (2012)

À luz das perguntas orientadoras trazidas pelas autoras, chegamos à conclusão de que,

de maneira geral, a UD está adequada aos objetivos propostos e de que está compatível com a

modalidade de ensino a distância. Todavia, a operacionalização dos pressupostos teóricos nas

tarefas propostas apresenta incongruências, sendo indicada a reelaboração de algumas

atividades.

3) Preenchimento do quadro de resultados e 4) encaminhamento para possíveis

soluções

A partir dos conceito de S para tarefas que cumprem satisfatoriamente os objetivos

propostos, P para parcialmente satisfatório e I para insuficientemente satisfatório,

apresentamos o seguinte quadro de resultados da análise na figura 12.

Figura 12- Resultado da análise da Unidade Didática.

Fonte: elaborado pela autora (2023).

35



Com o propósito de esclarecer porque os itens 1b, 2a e 2b foram avaliados como P, e o

item 2c avaliado como I, e com o propósito de encaminhar possíveis soluções, juntamos aqui

os passos 3 e 4 de nossa metodologia. Os critérios avaliados como S não serão discutidos,

visto que já são considerados apropriados.

Os itens 1b. (Objetivos e gêneros do discurso) e 2a. (Tarefas e gêneros do discurso)

são avaliados de forma semelhante como parcialmente satisfatórios visto que, por mais que

tenham sido oferecidos materiais autênticos como fonte de análise, as atividades de produção

advindas da análise destes materiais nem sempre tinham como objetivo final a interlocução

com o texto original por meio de um outro texto autêntico, como uma escrita de comentário

para o escritor daquele texto. Para solucionar esta inadequação, poderíamos acrescentar

atividades mais próximas a contextos reais de produção como, por exemplo, pedir para que os

alunos atuem como a equipe organizativa de um congresso e avaliem um série de resumos

com base na regulamentação de inscrição e decidam, conjuntamente, quais trabalhos

poderiam ser aceitos para participação no evento, dando seu feedback em relação aos textos

submetidos. O exemplo abaixo, na figura 13, apresenta um trecho extraído da aula 4. A

atividade b poderia ter a alteração sugerida acima.

Figura 13- Exemplo 1
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Fonte: elaborado pela autora (2023).

A figura 14 apresenta um exemplo de problema para o critério 2a. (Tarefas e gêneros

do discurso), que poderia ser solucionado pela edição da atividade para criação de uma

atividade de produção escrita, como completar lacunas de um resumo autêntico com as

próprias palavras dos alunos com base na sua interpretação dos movimentos retóricos

realizados ou não no texto.

Figura 14- Exemplo 2

Fonte: elaborado pela autora (2023).

Quanto ao item 2b. (Tarefas, interações e trabalho em grupo), avaliado também como

parcialmente satisfatório, notou-se uma inconsistência na quantidade de atividades interativas

no andamento das aulas. Percebe-se que nas três aulas iniciais havia mais atividades voltadas

à interação entre os alunos, desde atividades que requisitavam o trabalho em equipe até

atividades de compartilhamento de respostas para revisão entre pares. Por outro lado, nas

aulas seguintes, notou-se uma queda? em atividades interativas e, até mesmo, na inexistência

delas em algumas aulas. Inferimos que nas aulas da metade para o final do curso enfatizavam

o trabalho individual de escrita, o que pode ter influenciado na perspectiva distorcida no

momento de planejamento de que não era adequado oferecer oportunidades de interação entre

alunos. Todavia, as interações deveriam ocorrer em todos os momentos, principalmente nestes

em que os estudantes pudessem compartilhar suas produções com outros a fim de receber

pareceres e críticas construtivas. Este é um ponto, portanto, que deve ser levado em

consideração na edição dos materiais nas próximas ofertas do curso. Na figura abaixo,

esquematizamos as aulas com mais atividades interativas propostas.
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Figura 15- Relação de atividades explicitamente interativas

Fonte: elaborado pela autora (2023).

Já o item 2c.(Recursos linguísticos, tarefas e gêneros do discurso) está caracterizado

como insuficientemente satisfatório posto que, apesar de os recursos linguísticos mobilizados

serem coerentes com o gênero discursivo e com a realização das tarefas solicitadas,

compreende-se que em alguns momentos, a apresentação e destes recursos beirava à

classificação de terminologias, sem a adequada profundidade de atividades de compreensão e

prática por parte dos materiais criados pela autora. Infere-se que, na fase de planejamento do

materiais didáticos, deu-se uma maior importância aos elementos retóricos em detrimento dos

elementos linguísticos , que, por sua vez, eram trabalhados nos materiais de apoio, mas sem a

conexão esperada pela professora com os materiais restantes. A figura abaixo traz um

exemplo extraído da aula 5. A exposição em destaque poderia ser complementada por uma

atividade de escrita com resumos autênticos.

38



Figura 16- Exemplo 3

Fonte: material disponibilizado pela orientadora com base em Motta-Roth e Hendges (2010).

No exemplo da próxima figura, trecho extraído da aula 6, em uma possibilidade de

alteração, os alunos poderiam pesquisar diferentes resumos publicados e gerar um corpus da

turma com estruturas linguísticas úteis que eles poderiam usar em suas produções escritas.

Figura 17- Exemplo 4

Fonte: elaborado pela autora (2023).
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4. RESULTADOS DA ANÁLISE

Podemos concluir a partir da análise da Unidade Didática que os maiores problemas

encontrados foram no critério 2 de operacionalização dos pressupostos teóricos que guiam o

ensino do gênero discursivo estruturante da UD nas tarefas propostas. Percebe-se que esse é

um problema geralmente enfrentado por professores de língua portuguesa ao colocar a teoria

na prática, visto que este é um caminho delicado, e pode-se facilmente focar no ensino de

recursos linguísticos de maneira pouco contextualizada e com vistas à classificação de

estruturas, e não com foco na produção de sentidos. Nesta problemática, podemos nos

deparar, inclusive, com um revés de hipercorreção, em que na tentativa de evitar ensinar uma

língua de forma “gramatiquenta”, acaba-se tomando o caminho contrário e, por consequência,

os recursos linguísticos são abordados de forma superficial e tímida. Isso é o que acreditamos

que possa ter acontecido no critério 2c, que dispõe sobre a relação entre recursos linguísticos,

tarefas e gêneros do discurso. Cabe também dizer que é necessário que mais estudos

descritivos sobre abstracts em português sejam realizados, de forma a amparar o professor na

seleção de recursos linguísticos úteis para a compreensão e produção do gênero.

Outrossim, os resultados da análise também apontam para um problema de descuido

na elaboração de atividades e tarefas interativas. Tal problema demonstra que devemos manter

os critérios avaliativos claros desde o início da elaboração da UD, já que voltaremos a eles

mais tarde para avaliar a qualidade do trabalho planejado. Se não retomarmos aos critérios

com certa frequência, é provável que possamos esquecer ou desprestigiar alguns tipos

dinâmicas, nesse caso interações entre alunos, em detrimento de outros objetivos. Não

obstante, é necessário promover atividades bem articuladas e padronizadas ao longo de toda

UD para que assim essas falhas sejam evitadas.

Por fim, por mais que uma autoavaliação de uma UD possa mostrar pontos negativos,

esses pontos são oportunidades de aprendizagem a partir de erros que podem levar a uma auto

reflexão e edição do material originalmente criado. O exercício de análise faz parte do

processo de elaboração de materiais didáticos e de criação de cursos que permitem às

professoras avaliar quais estratégias devem ser adotadas ou, até mesmo, preteridas. Isso

também demonstra que uma UD nem sempre será perfeita, e que sempre haverá margem para

melhorias.

Em relação ao contexto mais amplo de ensino de português como língua adicional

(PLA) para fins acadêmicos, podemos constatar que a unidade didática elaborada supre uma

lacuna, dada a escassez de materiais didáticos voltados para essa área. Conforme discutido
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anteriormente, muitos estudos realizados sobre o tema no contexto brasileiro parecem se filiar

explicitamente ao modelo de letramentos acadêmicos. Ao passo que nossa unidade didática

parte de princípios similares, como o reconhecimento das diversas práticas de leitura e escrita

que os estudantes têm ao ingressar no meio acadêmico, aspectos importantes para o modelo,

como as questões de identidade dos sujeitos e relações de poder na esfera acadêmica, não

foram mobilizadas nem no material e nem ao longo do curso. Ao aproximarmos nosso

trabalho do que Street e Lea (2006) chamam de socialização acadêmica, partimos da ideia de

que as práticas sociais desempenhadas na academia são realizadas por meio de diversos

gêneros do discurso, os quais os alunos precisam ter acesso e ganhar mais conhecimentos, de

forma a serem participantes mais competentes em tais práticas.
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5. CONSIDERAÇÕES FINAIS

Com o aumento da demanda de ensino de Português como Língua Adicional no

Brasil, impulsionada por ações de mobilidade acadêmica, diversos contextos migratórios e por

iniciativas de inclusão social, notou-se a necessidade de se elaborar materiais didáticos. Ainda

que mais livros e pesquisas nesta área estejam sendo desenvolvidos e/ou publicados nos

últimos anos, ainda é necessário investir esforços para suprir a demanda de materiais voltados

ao ensino de PLA para contextos acadêmicos.

Neste trabalho, observamos uma Unidade Didática criada a fim de ofertar o ensino de

gêneros acadêmicos a estudantes falantes de Português como Língua Adicional no CLA da

UFRGS em 2023/1 utilizada no curso de Leitura e Produção de Resumos Acadêmicos. Após

o levantamento dos critérios de avaliação, analisamos a UD e buscamos apontar possíveis

soluções para melhorá-la de acordo com as concepções teóricas e pedagógicas estudadas.

Conclui-se, a partir da análise efetuada, que apesar da Unidade Didática cumprir

satisfatoriamente a adequação aos objetivos propostos e a adequação à modalidade de ensino,

a operacionalização dos pressupostos teóricos nas tarefas propostas ainda não está

satisfatoriamente desenvolvida. Isso demonstra, portanto, a necessidade do exercício de

avaliação contínua de cursos e materiais didáticos desenvolvidos, na medida em que, no ato

de desenvolvimento dos materiais, alguns conceitos podem ser esquecidos e/ou subtraídos na

praticidade dos exercícios, atividades e tarefas propostas, o que fica evidenciado na maior

padronização entre atividades do início da UD do que entre atividades do início e do final da

UD.

Também pode-se notar a partir dos resultados da análise que o trabalho pedagógico de

transposição da teoria para a prática é um caminho complexo que necessita de tentativas, erros

e acertos para que se possa chegar às melhores alternativas de execução de ensino de

conteúdos contextualizados de uma língua.

Por fim, à medida que continuamos a enfrentar desafios relacionados à diversidade

linguística e cultural no Brasil, a pesquisa e o desenvolvimento de materiais didáticos de alta

qualidade para o ensino de PLA tornam-se cada vez mais cruciais. Portanto, este trabalho

representa uma contribuição para este cenário, visando a fomentar melhores práticas no

ensino e na aprendizagem do Português como Língua Adicional no contexto acadêmico

brasileiro.
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