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RESUMO
Este artigo tem como objetivo geral verificar quais tipos de conhecimentos são requeridos em questões de compreensão 
de texto em língua espanhola: implícito ou explícito, em provas de exames externos. Para a fundamentação teórica foram 
utilizados estudos de DeKeyser (1995, 2003), Ellis e He (1999), Ellis et al. (2009), Williams (2009) e Mitchell, Myles e 
Marsden (2013), entre outros. Com base nesses estudos, partimos da hipótese de que há diferenças sobre os mecanismos 
utilizados e requeridos em questões que exigem conhecimento implícito e explícito para a aprendizagem de leitura em língua 
estrangeira, tanto para uma análise da natureza do conhecimento quanto às características da instrução e suas implicações 
no processo de aquisição. Assim, foram analisadas, em uma abordagem quanti-qualitativa, questões referentes a dois textos 
informativos em espanhol, de circulação mundial, e os resultados apontam que os estudantes se saíram melhores em respostas 
às questões que exigiam conhecimento implícito, referentes especificamente à compreensão textual. 
Palavras-chave: leitura; conhecimento implícito; conhecimento explícito. 

ABSTRACT
This paper is aimed at examining which kinds of knowledge are required in questions of textual understanding in Spanish: 
implicit or explicit, in external exams. The theoretical framework was drawn from studies by DeKeyser (1995, 2003), Ellis 
and He (1999), Ellis et al. (2009), Williams (2009) and Mitchell, Myles and Marsden (2013), among others. Based on such 
studies, we started from the hypothesis that there are differences concerning the mechanisms used and required in questions 
that demand implicit and explicit knowledge to learn reading in Spanish, both for analyzing the nature of knowledge and 
the characteristics of instruction and its implications in the process of acquisition. Thus, we analyzed, following a quanti-
qualitative approach, questions regarding two informative texts in Spanish, of worldwide circulation, and results show that 
students scored better in answers to questions that demanded implicit knowledge, specifically related to textual understanding.
Keywords: reading; implicit knowledge; explicit knowledge. 

INTRODUÇÃO

A aprendizagem de línguas estrangeiras (doravante LE) sempre requereu investigações aprofundadas, e 
com o ensino da leitura não é diferente. Por isso, estudos vêm sendo realizados com enfoque para a competência 
leitora dos estudantes (Moraes; Silveira, 2022), bem como se discute o que é importante que seja analisado e 
desenvolvido pelos professores para que o processo de aprendizagem seja mais eficiente e benéfico para os alunos. 

 Nessa perspectiva, neste estudo, buscamos responder às perguntas: qual a importância e quais questões 
de compreensão exigem os tipos de conhecimento implícito e explícito para o desenvolvimento eficiente 
da aprendizagem de leitura em LE para exames externos de competência1? Para tanto, apresentamos como 
objetivo geral: verificar quais tipos de conhecimentos são requeridos em questões de compreensão de texto em 
língua espanhola: implícito ou explícito.  Como objetivo específico pretendemos analisar quais elementos dos 
conhecimentos implícito e explícito de LE são importantes no momento de se realizar uma leitura produtiva de 
um texto em espanhol, como os conhecimentos prévios, de mundo e linguísticos, necessários para se responder a 
questões de compreensão geral e específicas. É necessário esclarecer que as questões para o exame de competência 
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em língua espanhola são elaboradas em português, pois os alunos somente precisam ler os textos apresentados na 
língua alvo. Da mesma forma, os estudantes podem respondê-las na língua materna.

Para atender nossa questão de pesquisa, utilizamos como base alguns teóricos importantes para os estudos 
relacionados aos conhecimentos implícitos e explícitos, na aprendizagem de línguas, como: DeKeyser (1995, 
2003), Ellis e He (1999), Ellis et al. (2009), Williams (2009) e Mitchell, Myles e Marsden (2013). 

Já como instrumento de coleta, foram analisadas as questões elaboradas para o Exame de Competência 
em Leitura em Língua Espanhola aplicadas no ano de 2019, no primeiro semestre letivo, isto é, entre os meses 
de março e junho, para os alunos de diferentes cursos de graduação de uma instituição privada do interior do Rio 
Grande do Sul. Trata-se de uma pesquisa quanti-qualitativa, pois apresenta análise interpretativa e quantitativa dos 
investigadores sobre os percentuais obtidos nas respostas dos alunos para cada questão.  

Para fins de organização, após a introdução, apresentamos questões conceituais que orientaram a presente 
investigação. Posteriormente, indicamos a pesquisa realizada e a análise dos resultados. Por último, tecemos as 
considerações finais. 

1. A APRENDIZAGEM DE LEITURA EM LÍNGUA ESTRANGEIRA: QUAL A MELHOR INSTRUÇÃO, IMPLÍCITA OU 
EXPLÍCITA?

Sabemos que ao aprender uma língua estrangeira também estamos aprendendo a leitura2 dessa língua. 
Mas o que é importante que os alunos saibam em LE para que possam ler e realizar exames específicos em uma 
segunda língua3? 

Assim, como o foco desta seção está voltado para a instrução explícita e implícita na aprendizagem de uma 
língua, não nos ateremos à questão específica de leitura, mas é importante salientar que em exames voltados para a 
proficiência de uma língua são extremamente relevantes questões que explorem compreensão de enunciados e que 
envolvam conhecimentos prévios, conhecimentos linguísticos e conhecimentos de mundo (Kleiman, 2000). No 
entanto, nossa atenção aqui foca em questões que envolvem conhecimentos linguísticos relacionados às instruções 
explícitas e implícitas de conhecimentos. 

Para tentarmos responder a questão norteadora que propomos, nesta seção, tratamos sobre algumas 
diferenças que consideramos importantes sobre o conhecimento implícito e explícito para a aprendizagem de 
leitura em LE, através de uma análise da natureza do conhecimento, bem como acerca das características da 
instrução4 e suas implicações no processo de aquisição5 de uma LE. 

Autores como Ellis et al. (2009) defendem que o tipo de conhecimento classificado como explícito ou 
implícito é o resultado do empenho dos aprendizes no processamento do input em LE, que será ativado sempre, 
independentemente do tipo de instrução. Por sua vez, Schmidt (1990, 2001) assevera que é possível que aconteça 
a aprendizagem de uma segunda língua (doravante L2) de duas maneiras: uma incidental (unattended learning) 
e outra intencional (attended learning). Na primeira, também chamada de percepção envolvida (involving 
perception), a consciência seria dirigida para as formas de superfície, enquanto na segunda seria metalinguística 
(metalinguistic awareness), pressupondo, dessa maneira, a tomada de consciência das regras subjacentes. Portanto, 
em ambas, existirá algum grau de consciência. Esses conceitos são de extrema importância para que possamos 
definir e distinguir as ideias de implícito e explícito ora apresentadas.  

Ainda, para Ellis et al. (2009), as distinções relacionadas à aprendizagem e ao conhecimento implícito/
explícito originam-se na psicologia cognitiva. Os psicólogos cognitivos distinguem a aprendizagem implícita 
da explícita de duas formas principais: (1) a aprendizagem implícita não faz exigências sobre os recursos da 
atenção central. Consoante Ellis et al. (2009, p. 125), generalizações surgem a partir de intuições de enunciados 
memorizados que colaboram em atividades linguísticas, esquemáticas e produtivas. Já a aprendizagem explícita, 
normalmente, envolve a memorização de uma série de fatos sucessivos e, portanto, exige muito da memória 
operacional. Como o resultado ocorre de forma consciente, sempre vai resultar no conhecimento que é simbólico 

2 Tratamos leitura e compreensão como sinônimos neste estudo. 
3 Entendemos língua estrangeira e segunda língua como sinônimos nesta investigação. 
4 Instrução e conhecimento são entendidos como sinônimos. Ora pode ser conhecimento explícito/implícito, ora pode ser instrução 

explícita/implícita. 
5 Aprendizagem e aquisição são tratadas com sinônimos. 
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na natureza, ou seja, vai ser sempre demonstrado de forma explícita. (2) No caso da aprendizagem implícita, os 
alunos ignoram o aprendizado que ocorreu e não conseguem verbalizar o que aprenderam. Mas, na aprendizagem 
explícita, os estudantes estão conscientes de que eles realmente aprenderam algo e conseguem verbalizar o que é.

Desse modo, é possível dizer que, no conhecimento implícito, não há nenhum grau de consciência 
metalinguística, enquanto no conhecimento explícito acontece um processo consciente e intencional de 
aprendizagem de estrutura de uma nova LE. Entretanto, segundo Ellis e He (1999), não é possível que pensemos 
somente nas duas formas de aprendizagem: implícita e explícita, pois devemos levar em consideração a natureza 
do conhecimento e o processamento envolvido durante a aprendizagem, uma vez que temos poucas informações 
sobre a natureza dos processamentos envolvidos. 

Nesse sentido, conforme Housen e Pierrard (2005), a eficácia da instrução pode sofrer influência de três 
fatores: 1. o objeto de estudo; 2. o aprendiz; e 3. o modo como a instrução é operacionalizada. Em primeiro lugar, 
um objeto de estudo das instruções, de acordo com suas características, pode ser mais “ensinável” do que outros. 
É possível dizer, então, que muitos fatores podem influenciar na aprendizagem, como a recorrência, a saliência do 
input e as transparências entre a língua estudada e a língua materna. 

A seu turno, Ellis e He (1999), Schmidt (1990) e Williams (1999) trazem à tona uma questão importante 
acerca da natureza dos conhecimentos implícito e explícito: a interface entre ambos. Se, por um lado, fica claro 
que os dois tipos de instrução podem produzir conhecimento explícito e implícito respectivamente, por outro, é 
difícil determinar os limites entre um e outro. Assim, questionamos: até onde o conhecimento explícito pode se 
converter em implícito e vice-versa?

De acordo com Ellis e He (1999), o conhecimento explícito pode funcionar como instrumento de mediação 
entre o desempenho e o autocontrole em situações linguísticas que exijam mais dos aprendizes, demonstrando a 
complexidade de classificar os conhecimentos como explícito e implícito. Para os autores, existem dois sistemas 
diferentes para o conhecimento implícito e explícito, mas, quando o aprendiz precisa acioná-los, ele consegue 
combinar os dois e, assim, seria possível determinar qual tipo de conhecimento que foi utilizado.

Partindo do que afirmam Ellis et al. (2009) em relação à natureza dos conhecimentos implícito e explícito, 
é possível resumir que: a) o conhecimento explícito aparece filogenética e ontogeneticamente mais tarde 
do que o conhecimento implícito e envolve diferentes mecanismos de acesso; b) o conhecimento explícito é 
neurologicamente distinto do conhecimento implícito; c) há evidências neurológicas sobre ela e os atuais modelos 
conexionistas de conhecimento linguístico apontam para uma dicotomia; d) a representação dos dois tipos 
de conhecimento não depende da questão de saber se os processos de aprendizagem implícita e explícita são 
semelhantes ou diferentes; e) enquanto há controvérsia em relação à interface entre conhecimento explícito e 
implícito no nível da aprendizagem, há ampla aceitação de que eles interajam no nível do desempenho.

Em relação à dicotomia da natureza dos conhecimentos implícito e explícito, Ellis et al. (2009) definem 
que os procedimentos que compreendem o conhecimento implícito podem ser acessados de forma fácil e rápida 
em um uso de linguagem não planejado. Em contrapartida, o conhecimento explícito existe na forma de fatos 
declarativos que podem ser acessados somente por meio de aplicação de processos que implicam o uso de atenção.

Segundo DeKeyser (1995), por exemplo, a instrução explícita envolve algum tipo de regra pensada 
durante o processo de aprendizagem. Assim, os aprendizes seriam incentivados a incrementar a consciência 
metalinguística e, dessa forma, a instrução constituiria uma intervenção direta. Nesse contexto, acredita-se que a 
natureza do conhecimento resultante seria predominantemente explícita, ou seja, os aprendizes seriam capazes de 
explicar regras e demonstrar conhecimento metalinguístico necessário. Já a instrução implícita teria o objetivo de 
incentivar nos aprendizes a capacidade de inferir regras sem a devida consciência. 

A partir do referido, DeKeyser (2003) sugere que há um papel positivo para algum tipo de atenção à forma, 
ou melhor, através do ensino explícito de gramática e da correção explícita do erro. A classificação de correção 
do erro foi baseada na definição de DeKeyser (1995) de que um tratamento instrucional é explícito se as regras de 
explicação da forma partem da instrução (dedução) ou se for solicitado aos aprendizes atender a formas específicas 
e tentarem encontrar as regras por si próprios (indução). Quando nem a apresentação da regra, nem as direções, 
atenderem às formas particulares de um tratamento, ele será considerado implícito (Norris; Ortega, 2000).

Outros autores corroboram a ideia de que um ensino explícito será benéfico. Para Williams (2009), uma 
pessoa tem esse tipo de conhecimento quando consegue perceber que realmente sabe algo, isto é, quando ela é ou 
torna-se capaz de intencionalmente usar esse conhecimento adquirido de ordem para controlar ações, incluindo 



Artigo original

4 Trab. Ling. Aplic., Campinas, v. 64: e025001, 2025

relatos verbais. Já para Han e Ellis (1998), o conhecimento explícito pode ser acessado apenas com esforço 
controlado e, assim, é tipicamente utilizado em tarefas que permitem planejamento e monitoramento.

De acordo com Mitchell, Myles e Marsden (2013), o consenso é de que o conhecimento explícito é acessível 
à consciência, passível de ser expresso em palavras e tende a ser usado quando os participantes não se sentem 
sob pressão de tempo. Também se pressupõe que ele é aprendido mais rápido do que o conhecimento implícito. 
Há algum grau de concordância, embora não completo, sobre outras características, tais como: o conhecimento 
explícito é possível de ser aprendido em qualquer idade, dada uma maturidade cognitiva suficiente, e a ansiedade 
reduz o uso de conhecimento explícito.

Conforme Roeher (2008), o conhecimento explícito não é sempre o resultado ou causa de aprendizado 
explícito e pode derivar do aprendizado implícito ou de proficiência aumentada. Para o referido autor, o 
aprendizado explícito pode ser definido como “quando o aprendiz tem consciência real formulando e testando 
hipóteses conscientes no curso do aprendizado” (Roeher, 2008, p. 69).

A partir do exposto, acreditamos que a eficiência de leitura em LE também perpassa uma aprendizagem 
de língua que demanda conhecimento implícito e explícito e, por isso, pensamos ser extremamente importante 
vincular a aprendizagem de línguas às instruções implícitas e explícitas do conhecimento.  

2. A PESQUISA REALIZADA

Este estudo, de caráter quanti-qualitativo, objetiva verificar quais tipos de conhecimentos são requeridos 
em questões de compreensão de texto em língua espanhola: implícito ou explícito. O exame de competência em 
leitura em língua espanhola foi aplicado a estudantes de diferentes cursos de graduação de uma universidade 
privada do interior do Rio Grande do Sul. A avaliação escolhida para a análise das questões foi aplicada no 
semestre 2019/1 e participaram do processo 739 acadêmicos. Como o corpus de análise é grande e por se tratar 
de uma investigação quanti-qualitativa, as análises aconteceram por meio de 16 perguntas contidas na avaliação 
selecionada, e não pelas respostas individuais de cada candidato. Todos os procedimentos éticos6 para a realização 
da pesquisa foram seguidos e os alunos em momento algum foram identificados. Afinal, o foco desta investigação 
não é verificar as respostas individuais dos estudantes e, sim, analisar o tipo de instrução solicitada nas questões 
para se chegar à resposta correta. Assim, os dados obtidos são oriundos de 16 questões objetivas formuladas a 
partir de dois textos informativos veiculados em jornais internacionais, sendo que cada um deles contou com oito 
questões objetivas.

Para fins de análise, foram estabelecidos os seguintes critérios: (i) verificar o tipo de conhecimento requerido 
em cada questão: implícito e/ou explícito; (ii) analisar os elementos que fazem referência ao conhecimento 
implícito; (iii) analisar os elementos que fazem referência ao conhecimento explícito; (iv) examinar se a mesma 
questão pode requerer ambos os tipos de conhecimento: implícito e explícito. 

Assim, na próxima seção, apresentamos as análises das questões com ênfase nos aspectos relacionados ao 
conhecimento implícito e explícito de aprendizagem.

3. ANÁLISE DOS DADOS

A seguir, expomos os textos com as respectivas questões de compreensão relacionadas a cada um deles. 

6 Como a presente investigação faz uma análise dos tipos de conhecimentos requeridos às questões propostas, e não individualmente de 
cada acadêmico, não foi necessário submeter ao Comitê de Ética e Pesquisa. 
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Figura 1. Texto 1
Fonte: Cedida pela instituição aplicadora do exame (2019).
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Figura 2. Questões referentes ao Texto 1
Fonte: Cedida pela instituição aplicadora do exame (2019).



Artigo original

Trab. Ling. Aplic., Campinas, v. 64: e025001, 2025 7

Figura 3. Texto 2
Fonte: Cedida pela instituição aplicadora do exame (2019).
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Figura 4. Questões referentes ao Texto 2
Fonte: Cedida pela instituição aplicadora do exame (2019).

Após a apresentação dos textos e das questões, uma primeira análise foi realizada para que todas as perguntas 
fossem encaixadas em algum tipo de conhecimento: implícito, explícito ou ambos. Assim, exibimos no Quadro 1 
as porcentagens de acertos dos estudantes nas questões e os respectivos tipos de conhecimento exigidos em cada 
uma delas. 
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Quadro 1. Questão X Tipo de Conhecimento

Questão Conhecimento implícito/
conhecimento de mundo

Conhecimento explícito/
gramática

1 44,65%
2 69,42%
3 83,22%
4 65,90%
5 50,88%
6 55,48%
7 55,07%
8 52,23%
9 72,80%
10 53,18%
11 74,02%
12 56,16%
13 18,00%
14 7,98%
15 14,07%
16 24,49%

Fonte: Autores (2022).

Percebemos que a distribuição das questões está uniforme, oito questões para conhecimento implícito e oito 
para conhecimento explícito. No entanto, um dado nos chama a atenção: o texto 1 priorizou perguntas referentes 
ao conhecimento implícito e o texto 2, ao conhecimento explícito. Notamos, também, que o percentual maior de 
acertos está concentrado nas questões do texto 1, com exceção da pergunta número 3, que exigia especificamente 
conhecimento explícito, a qual obteve um percentual maior que 80% de acerto, o maior percentual de toda a prova. 

Outro dado que merece atenção está relacionado ao percentual baixíssimo de acertos nas questões 13, 14, 
15 e 16, todas requerendo um conhecimento explícito, de estrutura de língua. As quatro questões exigiam que 
os alunos soubessem ou, pelo menos, tivessem algum tipo de conhecimento relacionado aos heterogenéricos 
em espanhol (palavras femininas em português, masculinas em espanhol, ou vice-versa); ao uso e sentido das 
conjunções e dos conectores em espanhol; e a expressões e conjugações de tempos verbais, principalmente aqueles 
no tempo passado. 

Como exemplo específico para análise, trazemos a questão 14, que obteve o menor percentual de acertos 
pelos 739 participantes, apenas 7,98% de respostas corretas: A conjunção “pero” (linha 18) poderá ser substituída 
em espanhol, sem perda de sentido, por: a) Por lo tanto; b) Así; c) Tras; d) Además; e) No obstante. Percebemos 
o quão explícito seria o tipo de conhecimento exigido, pois, para que o candidato conseguisse resolver a questão, 
precisaria ter acesso à memória e ao conhecimento sobre o que é e qual o sentido, em espanhol, da conjunção pero, 
bem como saber qual outra conjunção apresenta o mesmo sentido e significado, no caso, No obstante.   

Para melhor entendermos o percentual de acertos relacionados às questões e aos tipos de conhecimento, 
segue abaixo a Tabela 1, com a ideia de tratamento estatístico, considerando que temos o percentual de acerto 
em questões que versaram sobre dois tipos distintos e não concomitantes de conhecimento, implícito e explícito. 

Dessa forma, temos um fator que é o tipo de conhecimento dividido em implícito e explícito, cada um com 
oito repetições; no caso, mesmo em se tratando de perguntas diferentes, todas foram agrupadas. 
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Tabela 1. Estatística descritiva do percentual de acerto, independentemente do tipo de conhecimento, conforme Quadro 1. 

Estatística descritiva
Mínimo 7,98

1° quartil 39,61
Mediana 54,12
Média 49,85

3° quartil 66,78
Máximo 83,22

Fonte: Autores (2022).

Com o intuito de elucidarmos a Tabela 1, realizamos um boxplot do percentual de acerto para cada tipo de 
conhecimento (Quadro 2).

Quadro 2. Percentual de acertos para cada tipo de conhecimento

Fonte: Autores (2022).

O traço horizontal destacado no interior de cada “box” corresponde à mediana dos dados observados. 
A mediana divide o conjunto de observações em duas partes iguais, ou seja, 50% dos valores serão iguais ou 
inferiores a ela, e os outros 50% serão iguais ou superiores. Pode-se observar que o maior percentual de acerto foi 
para o tipo de conhecimento implícito, apresentando um pouco mais de 60%, enquanto que para o conhecimento 
explícito, foi um pouco menor do que 40%. 

As questões que exigiam um conhecimento implícito eram questões mais voltadas para o conhecimento de 
mundo e de leitura textual, por exemplo, as questões 1, 2 e 5, pois os estudantes conseguiriam resolver com uma 
leitura mais atenta, uma vez que eram perguntas voltadas à compreensão diretamente relacionada ao texto. Como 
exemplos específicos trazemos os enunciados das questões 1, 2 e 5, respectivamente: A única alternativa que está 
de acordo com o texto é:; De acordo com o texto:; Segundo o texto, sobre os produtos plásticos, é correto afirmar:. 
Percebemos que as três questões, ao exigir um conhecimento implícito, ou seja, conhecimento textual e de mundo 
dos candidatos, exigia que os estudantes, para que pudessem responder cada questão com eficiência, recorressem 
ao próprio texto e a uma compreensão prévia sobre o assunto, que deveria ser acessada com a leitura de todo o 
texto, e não apenas com partes dele.

Já as questões que exigiam conhecimento explícito requeriam um aprendizado de língua mais profundo, 
como o uso de pronome, na questão 10, de conjunções, na questão 14, de conectores, conforme exemplo 
demonstrado anteriormente, na questão 15, e de verbos, na questão 16. 

Em relação ao percentual de acertos, verificamos que um maior número de respostas corretas nas questões 
de conhecimento implícito vai ao encontro do que autores como Ellis et al. (2009) asseveram, isto é, que o tipo 
de conhecimento é o resultado do empenho dos aprendizes no processamento do input em LE, que será ativado 
sempre independentemente do tipo de instrução. Para os autores,  questões que exigem conhecimento implícito 
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não requerem input de conhecimento gramatical, mas atenção ao texto e inferências relacionadas ao que está 
escrito, e não à estrutura de língua. 

Assim, percebemos que as questões elaboradas basicamente no primeiro texto não atentam para a 
apresentação das regras, nem para as direções das formas gramaticais particulares de uma língua, o que 
consideramos e concordamos que se trata de uma exigência implícita (Norris; Ortega, 2000).

Já as questões relacionadas ao texto 2 exigiam, basicamente, um conhecimento explícito da estrutura 
linguística do espanhol para que se obtivesse eficiência nas respostas, o que nos leva a concordar com DeKeyser 
(1995), que entende que a instrução explícita envolve algum tipo de regra pensada durante o processo de 
aprendizagem, o que, no caso desta investigação, significa que o estudante conseguiu acessar o conhecimento da 
regra durante a realização do exame. Assim, os estudantes precisariam, ao lerem o texto durante a prova, acionar 
a consciência metalinguística e, dessa forma, reconhecer a instrução como uma intervenção direta, uma vez que 
lembrariam as formas gramaticais necessárias para responder exitosamente à pergunta.

Diante disso, após a estatística descritiva, pode-se vislumbrar a aplicação de análise de variância com 
um fator (tipo de conhecimento), ou seja, alguns fatores podem interferir no momento em que o estudante irá 
responder à questão, como o conhecimento de mundo do aluno, os conhecimentos prévios em relação ao assunto 
ou o próprio conhecimento linguístico. Mas, para que se possa aplicar uma análise de variância (teste paramétrico), 
é necessário o atendimento a determinados pressupostos, com destaque para a normalidade de resíduos7. Existem 
inúmeros testes para verificação da suposição de normalidade8 de resíduos. O teste escolhido para a verificação 
foi o Shapiro-Wilk9. Para a aplicação do teste são testadas duas hipóteses, a saber: 

H0: Os resíduos seguem uma distribuição normal
Ha: Os resíduos não seguem uma distribuição normal

Se o p-valor for menor que 5% (p<0,05) rejeita-se H0 e se p-valor for maior que 5% (p>0,05) aceita-se H0. 
Como os resíduos do modelo proposto apresentaram p>0,05, eles apresentam normalidade. Após a aplicação do 
teste, obteve-se o seguinte resultado:

Shapiro-Wilk normality test
data:  variancia$residuals
W = 0.9545, p-value = 0.5642

Observa-se pela análise que o “p-value” obtido foi igual a 0,5642. Sendo assim, maior que 0,05. Diante 
disso, não há evidências de se rejeitar a HO e, portanto, ao atendimento do pressuposto da normalidade. 

Nesse contexto, após a estatística descritiva, que apresentou como objetivo verificar se o tipo de conhecimento 
influencia ou não no percentual de acertos, foi possível comparar se há variabilidade entre as médias quando são 
testados um ou mais fatores. No entanto, para que fosse possível aplicar uma análise de variância, foi necessário o 
atendimento a determinados pressupostos, com destaque para a normalidade dos resíduos. Assim, após a aplicação 
do Shapiro-Wilk (p>0,05) verificou-se que os resíduos apresentam normalidade e, portanto, uma correta aplicação 
da análise de variância.

Dessa forma, por meio da análise de variância foi observado que o percentual de acertos depende do tipo de 
conhecimento (p<0,05), ou seja, as questões que exigiam conhecimento implícito obtiveram melhores respostas 
e um maior percentual de acerto, pois não exigiam um conhecimento aprofundado de língua, de estrutura e de 
uso do idioma, mas, sim, conhecimento de mundo, conhecimento prévio acerca do tema abordado no texto e uma 
compreensão textual mais eficiente. 

Nesse sentido, concordamos com Ellis et al. (2009), pois definem que os procedimentos que compreendem 
o conhecimento implícito podem ser acessados de forma fácil e rápida em um uso de linguagem não planejado, 
não estruturado e que não requeira um conhecimento aprofundado da língua quando se responde uma questão de 

7 Os resíduos representam a diferença entre os valores reais observados no experimento e os valores previstos para o modelo.
8 O que se espera de respostas para o teste. 
9 A análise da variância tem por objetivo verificar se a variação causada no percentual de acertos foi devido ao tipo de conhecimento. 

Um dos pressupostos para que a análise de variância possa ser aplicada é a normalidade dos resíduos. O teste de Shapiro-Wilk é um dos 
testes mais consolidados para a verificação da suposição de normalidade. Além disso, é um dos testes mais sensíveis para verificação 
da suposição de normalidade.
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compreensão textual. Isso nos faz concordar também com Han e Ellis (1998), que asseveram que o conhecimento 
explícito deve ser acessado apenas com esforço controlado e, assim, é tipicamente utilizado em atividades que 
permitem planejamento e monitoramento, o que nos remete às questões que exigem um maior conhecimento 
gramatical do espanhol e requerem que os estudantes se esforcem para lembrar ou relembrar, caso tenham 
estudado, as especificidades da língua exigida na questão.

Após o exposto anteriormente, verificamos que todas as 16 questões exigiam conhecimentos implícito ou 
explícito na sua resposta. Nenhuma pergunta uniu ou utilizou ambos os conhecimentos, o que nos faz considerar 
que a elaboração do exame estava centrada na possível resposta do candidato, e não no fato de criar dificuldades 
para que os estudantes não conseguissem realizar a prova. Isso posto, a seguir, apresentamos as considerações 
finais do estudo. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS

O trabalho realizado, sobre os tipos de conhecimentos que são requeridos em questões de compreensão 
de texto em língua espanhola: implícito ou explícito, ajudou a elucidar alguns aspectos que já se mostravam 
teoricamente nas pesquisas sobre tipos de instruções de alguns estudiosos, a exemplo de DeKeyser (1995, 
2003) e Ellis e He (1999), Ellis et al. (2009), autores que também embasaram nosso estudo. No processo de 
compreensão textual, o leitor usa os recursos que possui para a sua realização, ou seja, ao executar o exame, o 
estudante faz uso de conhecimento prévio, de mundo e textual, seja sobre o assunto, seja sobre o tipo de texto. 
Nesse caso, o aluno fará uso do conhecimento implícito. Já nas questões que tratam especificamente sobre a 
língua, pode-se verificar o uso exclusivamente do conhecimento explícito. E, para uma compreensão total do 
texto – para controle do que foi enunciado –, o leitor precisará ativá-los e usá-los para obter um bom resultado 
em sua leitura e na resposta da questão.

Pudemos perceber, ao longo da análise baseada nos resultados obtidos, que as principais dificuldades de 
compreensão e de resolução das atividades estavam aliadas ao conhecimento explícito, pois a maioria das questões 
referentes ao segundo texto exigia informações básicas e gramaticais de língua espanhola, o que prejudicou a 
competência leitora dos alunos para a eficiente realização do exame. Isso demonstra o quão necessário é o estudo 
de uma língua estrangeira, principalmente em se tratando de ensino superior, posto que não bastam poucos estudos 
para obter sucesso na compreensão de textos em outra língua. 

Obviamente, não tratamos aqui sobre algumas questões importantes referentes à compreensão leitora, 
tais como a ponte para o conhecimento, o estímulo à criatividade e o desenvolvimento do senso crítico. Nesta 
investigação, optamos por observar de forma minuciosa algo que, como profissionais da área, já nos chamava a 
atenção há algum tempo: que tipos de questões são exigidas em provas de leitura em língua espanhola, perguntas 
que requerem mais conhecimento implícito, explícito ou ambos.  

Portanto, o que percebemos, após as análises das questões, é que o déficit de leitura acontece, sobretudo, 
porque os estudantes apresentam dificuldade para ativar alguma determinada informação específica de língua 
contida em manuais normativos, caso da gramática, isto é, conhecimento explícito, como apontamos na análise. 
Dessa forma, os resultados apontam para uma maior facilidade em responder perguntas que exijam conhecimento 
implícito, de mundo e textual. Isso demonstra que, de fato, para uma boa leitura de um texto em língua estrangeira, 
a sapiência de língua também se faz importante, e que aulas que exijam e trabalhem com aspectos gramaticais de 
um idioma também são de extrema importância para a compreensão de textos que costumam compor exames de 
competência em língua espanhola.
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