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RESUMO

Nos ultimos anos, percebemos que varios alunos da graduacéo e pos-graduacdo de uma
universidade do interior do estado de Sdo Paulo declaravam utilizar diferentes
procedimentos para estudar a Lingua Inglesa fora de sala de aula. Em 2015, pedimos
para alunos do primeiro ano de Licenciatura em Letras Portugués/Inglés da mesma
universidade escreverem narrativas sobre como haviam aprendido inglés. Obtivemos,
assim, diferentes respostas, mas que apresentavam um aspecto em particular: a maioria
dos alunos afirmavam manter contato ou estudar a lingua a partir de séries de televisao,
masicas, filmes, videogames, jogos online e pela internet. No que tange a esse assunto,
estratégias de aprendizagem (PAIVA, 2005), competéncias (ALMEIDA FILHO, 2016)
e crengas (BARCELQOS, 2004) de diferentes alunos foram investigadas. Entretanto,
defendemos que esses elementos relacionam-se com algo maior: a Competéncia
Espontanea de aprender (ALMEIDA FILHO, 2014). Considerando esse panorama,
buscamos melhor compreender as caracteristicas da Competéncia Espontanea
considerada producente. Esta pesquisa, de natureza qualitativa (SILVEIRA e
CORDOVA, 2009; SELIGER e SHOHAMY, 1989) e exploratoria, foi realizada com
alunos universitarios do curso de Biblioteconomia e Ciéncia da Informagdo de uma
universidade federal do interior do estado de Sdo Paulo. Eles responderam a um
questionario; escreveram uma narrativa; foram observados nas aulas de Inglés
Instrumental; e suas produgdes foram analisadas. Os dados mostraram que diferentes
niveis de motivacdo, afetividade, conhecimento informal, estratégias de aprendizagem,
atitudes, acBes e outros elementos contribuiram para caracterizar esse tipo de
competéncia.

Palavras-chave: Competéncia Espontanea. Aprendizes. Lingua Inglesa.



ABSTRACT

In the past few years, many undergraduate and graduate students from a federal
university in the interior of Sdo Paulo state said they used different procedures to study
English outside the classroom. In 2015, we proposed students of the 1% year of the
Letters Portuguese/English course to write how they had learned English. All the
answers showed that they had studied through television series, music, movies, games
and the internet. Regarding this, students’ learning strategies (PAIVA, 2005),
competences (ALMEIDA FILHO, 2016) and beliefs (BARCELOS, 2004) were
investigated. However, we believe that these elements are related to the Spontaneous
Competence (ALMEIDA FILHO, 2014). Considering this, we intend to comprehend the
characteristics of the productive Spontaneous Competence. This qualitative and
exploratory research (SILVEIRA e CORDOVA, 2009; SELIGER e SHOHAMY, 1989)
was developed with Library and Information Science undergraduate students from a
federal university in the state of Sdo Paulo. They answered a questionnaire; they wrote a
narrative; they had been observed in their English for Specific Purposes class; and their
activities were analyzed. The data showed that different levels/types of motivation,
affectivity, informal knowledge, learning strategies, attitudes, actions and other
elements contributed to characterize this kind of competence.

Key-words: Spontaneous Competence. Learners. English.
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Capitulo |

1.1 Introdugéo

Desde os anos 90, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) reintroduziu o
ensino de uma Lingua Estrangeira (doravante LE) como disciplina obrigatoria na
educacdo basica e, segundo Archanjo (2016), permitiu que mais uma LE fosse oferecida
no Ensino Médio. A escolha da lingua poderia ser feita pela escola a partir de seus
recursos e necessidades. Apesar de ndo ser obrigatorio, o ensino de Lingua Inglesa
(doravante LI) nas escolas regulares permaneceu praticamente como escolha unanime
em varias escolas do pais, como aponta 0 mesmo autor. Entretanto, apds a Reforma do
Ensino Médio (2016/2017), ministrar Inglés nesse contexto tornou-se obrigatorio, uma
vez que essa lingua ¢ “a mais disseminada e a mais ensinada no mundo inteiro”
(Ministério da Educacéo?).

Considerando esse panorama e a pequena carga horaria destinada a essa
disciplina no ensino regular — segundo a pagina 21 dos Parametros Curriculares
Nacionais de Lingua Estrangeira (PCN) do Ensino Fundamental —, podemos refletir
sobre 0 contrassenso que temos em nosso contexto brasileiro: a relevancia do ensino-
aprendizagem dessa Lingua Estrangeira (doravante LE) no contexto brasileiro e a
dificuldade de se trabalhar com essa lingua em tdo pouco tempo em sala de aula, uma
vez que ela chega a ocupar apenas uma aula por semana para cada turma em varias
instituicdes (PAIVA, 2003).

Quando um individuo comeca a estudar a LI na escola — as vezes, € o primeiro
contato formal com a lingua que o aluno possui —, ele também desenvolve certos
mecanismos relacionados a atividade de aprender uma lingua e a propria lingua
conhecidos como competéncias.

Diversas areas utilizam o termo competéncia e conceituam-no diferentemente.
Por ser algo tdo amplamente utilizado, o termo, em uma mesma area, traz diferentes
perspectivas. Na Linguistica, por exemplo, Chomsky (1957) foi o primeiro a utilizar o
termo referindo-se a ele como o conhecimento linguistico que um individuo possuiria e

que seria utilizado durante o desempenho do mesmo ao comunicar-se. Hymes (1972),

! MEC. Novo Ensino Médio: davidas. Disponivel em: <http:/portal.mec.gov.br/component/content/
article?id=40361#nem_10>. Acesso em 06 de agosto de 2017.
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por outro lado, criticou duramente o pensamento do pesquisador anterior e apontou que
o0 conhecimento da lingua seria um recurso que um individuo utiliza para se comunicar,
de maneira que o desempenho também faria, portanto, parte da competéncia de
Chomsky (1957) e ndo seria, assim, tratado como algo separado. Varios outros autores
contribuiram para a Linguistica e a Linguistica Aplicada como vemos em nossa
fundamentacdo (CANALE & SWAIN, 1980; CANALE, 1983; e CELCE-MURCIA et
al, 1995). Entretanto, utilizamos a definicdo e 0 modelo de competéncias de Almeida
Filho (1993; 2014; 2015; 2016) para nossa investigacao.

Segundo esse modelo, aprendizes e professores possuem cinco competéncias:
(1) Competéncia Linguistico-Comunicativa (capacidade de mobilizar e articular
conhecimentos da lingua e de comunicacdo para interagir e comunicar-se); (2)
Competéncia Espontanea/Implicita® (capacidade de agir para aprender/ensinar uma
lingua a partir de conhecimentos informais advindos da experiéncia do individuo, suas
memorias, crengas, intuicdes e pressupostos); (3) Competéncia Informada/Tedrica
(capacidade de trabalhar com conhecimentos especificos formalizados relacionados ao
ensino-aprendizagem de linguas); (4) Competéncia Operacional estudiosa/Aplicada
(capacidade de integrar o conhecimento informal ao formalizado); e (5) Competéncia
Académica/Profissional (capacidade de avaliar e gerenciar as demais competéncias).

A partir desse modelo, trabalhamos com uma das competéncias mais basilares: a
Esponténea, de aprender. Conhecer como um aprendiz aprende uma lingua e o que ele
mobiliza para isso poderia nos auxiliar a entender melhor esse processo e auxiliar
nossos alunos a desenvolver a lingua-alvo com mais sucesso. Considerando essa
informacdo e a escassez de pesquisas sobre Competéncia Espontanea de aprender,
julgamos necessario investigar suas caracteristicas, sua utilizacdo por dois grupos de
alunos e a manifestacdo dessa competéncia por esses individuos.

Segundo Almeida Filho (2014), o aluno nédo recebe formacdo para ser o que &,
diferentemente do professor. Dessa forma, ele age intuitivamente, sem receber
instrucdo. Paralelamente a isso, faltam pesquisas nessa area relacionada & Competéncia

Espontdnea de Aprender (doravante CEA) do aprendiz. Apds realizarmos um

2 Como estamos falando de dois individuos (aprendizes e professores), colocamos cada competéncia
correspondente e relacionada a cada um na ordem em que apresentamos esses individuos. Dessa forma, as
Competéncias Espontanea, Informada, Operacional estudiosa e Académica sdo do aprendiz, enquanto a
Implicita, Teorica, Aplicada e Profissional sdo do professor. Apenas a Linguistico-Comunicativa nao
possui uma alteracdo de nomenclatura quando relacionada a esses individuos. Essas diferenciagdes sao
assim feitas por relacionarem-se a pessoas diferentes e também, portanto, pelos processos diferentes que
envolvem.
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levantamento® de dissertagBes e teses® que poderiam investigar a aprendizagem de
aprendizes de LE a partir da teoria da CEA, deparamo-nos com apenas a dissertacdo da
pesquisadora Ferragco de Paula (da Universidade de Brasilia) — Procedimentos
Espontaneos de Aprender LE (inglés): Um esboco da Andlise da Competéncia
Espontanea de Aprender do Aluno (2008).

Em sua dissertacdo, Ferrago de Paula (2008) investigou a CEA de seus alunos.
Diferentemente de sua pesquisa, ndo pretendemos sondar a CEA de varios alunos, mas
explorar as caracteristicas da CEA considerada bem desenvolvida. Para tanto,
selecionamos seis alunos do curso de Biblioteconomia e Ciéncia da Informacdo que
estavam cursando a disciplina de Inglés Instrumental em uma universidade federal do
interior do estado de S&o Paulo. Esses alunos tiveram suas CEASs classificadas — a partir
da triangulacdo de dados (ver capitulo de Metodologia) — em: bem
desenvolvida/producente e pouco producente. Os parametros utilizados para pontuar as
CEAs desses individuos foram baseados: (1) nos componentes das competéncias® de
uma maneira geral, segundo Almeida Filho (2016) — conhecimento, atitudes, capacidade
de decisao e acOes; (2) nos elementos existentes na CEA, ainda segundo o mesmo autor
e adaptado de Bandeira (2003)® — conhecimento informal, crencas, memédria, intuicdo e
pressuposto; e (3) nas diferencas individuais, tais como tracos de motivacgdo, estratégias
e estilos de aprendizagem, preferéncias sensoriais, tipos de personalidade, grau de
generalidade, diferencas biologicas, aptiddo, afetividade e caracteristicas relacionadas
ao bom aprendiz (RUBIN, 1975) de linguas.

Como especificamos na se¢do de metodologia, os alunos responderam a um
questionario, foram observados e suas producbes foram registradas de forma a
triangularmos os dados para obter os dois perfis de CEA (producente e pouco

producente).

® O levantamento foi realizado a partir de pesquisas nas plataformas de dissertacdes e teses online da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), da Universidade do Estado de S&o Paulo (Unesp), da
Universidade de Brasilia (UnB), da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (PUC-SP) e da
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). Pesquisamos todo o periodo disponivel existente nas
plataformas online.

* Procuramos por teses e dissertacdes e ndo artigos por considerar que 0 assunto é relativamente novo — se
considerarmos que o modelo de competéncias de Almeida Filho (1993) surgiu ha pouco mais de 20 anos
—, 0 que poderia ser melhor explorado em pesquisas e, posteriormente, aparecer em artigos.

% Competéncias Linguistico-Comunicativa, Espontanea, Informada, Operacional Estudiosa e Académica
(ALMEIDA FILHO, 2014).

® Bandeira (2003) trata da Competéncia Implicita (Cl) do professor. Dessa forma, adaptamos os
componentes da Cl de forma que correspondessem e respeitassem as caracteristicas e peculiaridades dos
aprendizes de linguas.
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Considerando a formacéo do aluno como algo latente em um momento em que
muito se fala sobre autonomia do aluno e se discute sobre possiveis estimulos de torna-
lo protagonista de seu aprendizado, estudar sobre a aprendizagem de linguas a partir da
perspectiva de aprendizes torna-se algo altamente relevante. Continuamos discutindo a

importancia do estudo da CEA na prdxima se¢do com mais detalhes.

1.2 Justificativa

Este estudo justifica-se pela relevancia de investigar como aprendizes de LI
como LE aprendem da maneira como aprendem ao mobilizar, em seus conhecimentos
informais, crencas, memdrias, intuicdes e pressupostos, elementos que porventura
utilizam. Como aponta Almeida Filho (2014), o aluno ndo recebe formacdo para atuar
como tal, diferentemente do professor. Este recebe instrucdo formal durante a
graduacdo, além de, possivelmente, receber mais incentivo que aquele para pensar sobre
sua pratica. Esse profissional pode, entre outras acBes: participar de eventos
relacionados a &rea de ensino-aprendizagem; ler e escrever textos sobre elementos
vinculados a sua atuacdo e desenvolvimento; e participar de cursos para especializar-se,
assim como engajar-se em pesquisas de pds-graduacdo. Como consequéncia, 0
professor pode receber orientagdes ou ter acesso a informacdes, de maneira a analisar e
alterar sua préatica quando acreditar ser necessario. Dessa forma, pouco sabemos sobre o
outro lado do processo de ensino-aprendizagem (que ndo seja ensinar) em termos de
competéncia.

Considerando essa necessidade e nossa perspectiva de CEA como uma
capacidade de agir baseada em conhecimentos e experiéncias que o aprendiz possui,
julgamos que essa conceituacdo abrange — como também se relaciona a — Vvarios
elementos vinculados a aprendizagem de linguas. Conhecer as CEAs de diferentes
aprendizes, nos faz explorar amplamente essa outra perspectiva do processo de ensino-
aprendizagem de linguas e nos faz entender melhor o que acontece com o
desenvolvimento linguistico-comunicativo dos individuos em questdo.

A titulo de contextualizacdo, o interesse por esse tema — aprendizagem de LE —

surgiu em decorréncia da experiéncia da pesquisadora em salas de aula de projetos de
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extensdo e de aulas regulares de LI” e do desenvolvimento do Trabalho de Conclusio de
Curso intitulado “Reflexdes sobre o desenvolvimento de pesquisas relacionadas a
Competéncia Espontanea de aprender” (2015). Nesse trabalho, buscamos por teses e
dissertacdes entre 2010 e 2014 de cinco universidades pablicas® que poderiam abranger
a CEA. Entretanto, nenhuma delas era relacionada ao assunto. Encontramos apenas 11
pesquisas que investigavam algum componente da mesma — crencas, estratégias de
aprendizagem, motivacdo, aprendizagem autorregulada e aprendizagem auténoma —,
mas ndo a totalidade das CEA dos participantes envolvidos. Posteriormente,
procuramos por quaisquer dissertagdes e teses nas plataformas online dessas
universidades em todo o periodo disponivel e ndo encontramos nada especifico, além da
ja citada pesquisa de Ferraco de Paula (2008).

Em sua dissertacdo, a autora coletou os dados com seis participantes do nivel
basico e seis do nivel intermediario de uma escola de idiomas, classificando-os em dois
grupos: um grupo com bons prognosticos — a partir de observacgdo da pesquisadora e dos
professores dos alunos — ¢ outro que “nao demonstrava indicios de um desenvolvimento
tdo promissor quanto o dos alunos do primeiro grupo” (FERRACO de PAULA, 2008, p.
24). Segundo ela, a CEA desses alunos era acionada no momento em que eles se
deparavam com um problema ou situacdo desafiadora e que muitas de suas acdes eram
reflexo da influéncia dos grupos sociais dos quais esses alunos participavam (dentre
eles: familiares, colegas, professores e livros didaticos). Ademais, os alunos do nivel
intermediario possuiam um repertorio de procedimentos com interacdo maior do que 0s
alunos do nivel basico; assim como os alunos considerados bons utilizavam mais
procedimentos interativos do que os alunos sem bons prognoésticos. A autora utilizou
O’Malley e Chamot (1990) para analisar os procedimentos e estratégias de
aprendizagem dos alunos e Almeida Filho (2007) e Bandeira (2003) para tratar das
intuicdes, crencas, pressupostos, atitude e capacidade de acdo. Apesar da pesquisadora

investigar a CEA de aprender desse universo de alunos e de trazer algumas teorias

" Como o tempo em sala de aula era escasso (nos projetos de extensdo e na sala de aula regular),
conforme discutimos no inicio da Introducdo, senti a necessidade de entender mais se os alunos
estudavam/o que faziam fora de sala de aula com a lingua e de que maneira isso poderia influenciar (se
fosse 0 caso) os desenvolvimentos linguisticos dos mesmos. A intencdo, a principio, era a de conhecer
mais sobre o assunto para poder instruir, orientar e encorajar outros alunos a realizarem certos tipos de
procedimentos, de maneira a trabalhar paralelamente com os mesmos dentro e fora de sala de aula. Apds
varias leituras e conversas com a presente orientadora, decidi pesquisar sobre a CEA, o0 que originou o
Trabalho de Conclusdo de Curso descrito acima e a presente pesquisa.

8 Ver pagina 18 desta dissertagéo.
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também utilizadas nesta pesquisa, a presente pesquisa detém-se, especificamente, na
averiguacdo de caracteristicas de uma CEA considerada producente.

Como podemos perceber, portanto, ndo ha muitas pesquisas sobre algo que
poderia contribuir muito para o processo de ensino-aprendizagem de LE. Por outro lado,
o conceito de Competéncia Implicita’~ correspondente da CEA para o professor — é
mais investigado como na pesquisa de Bandeira (2003), por exemplo.

Considerando a falta de pesquisas sobre CEA de aprender, iniciamos nossa
investigacao sobre as caracteristicas da CEA considerada producente. Ao conhecer suas
caracteristicas, poderiamos auxiliar nossos alunos e aprendizes a desenvolverem tal
CEA e, com isso, possivelmente, desenvolver a lingua-alvo. Dessa forma, julgamos que
este trabalho pode contribuir para a area de ensino-aprendizagem de linguas.

Almejamos que se beneficiem deste trabalho mais pesquisadores no tocante a
aprendizagem de LE e professores de LEs, uma vez que eles poderiam, assim,
identificar determinadas caracteristicas em seus alunos e entender como eles estdo
aprendendo. Ademais, a partir de mais pesquisas nessa area, mais acdes futuras de
exploracdo e aperfeicoamento da CEA de aprendizes podem ser elaboradas e
consideradas inclusive por professores em formag&o inicial e pelos proprios aprendizes.

Enfatizamos, portanto, a importancia desta pesquisa ao visar contribuir com
mais informacGes sobre a aprendizagem de LI como LE para a area de ensino-
aprendizagem de linguas. Na proxima secdo, explicitamos os objetivos e pergunta de

pesquisa.
1.3 Objetivos de Pesquisa

Com a presente pesquisa, visamos: (1) Melhor compreender como se caracteriza
a CEA considerada producente; (2) Averiguar como 0s participantes utilizaram essa
competéncia; (3) Mapear a CEA desses individuos.

1.4 Pergunta de Pesquisa

Considerando os objetivos, nossa pergunta de pesquisa é:

% Esse conceito sera melhor desenvolvido na secdo sobre Competéncias no Capitulo de Fundamentacéo
tedrica.



23

1) Como se caracteriza a CEA considerada producente de aprendizes de LI como LE em

uma universidade federal do interior do estado de Sdo Paulo?

1.5 Organizacao da dissertacao

O presente trabalho estd organizado em quatro capitulos, considerando esta
introdugdo (Capitulo 1) e as consideracfes finais. O segundo contempla o arcabouco
tedrico utilizado para fundamentar esta pesquisa. Ele é composto principalmente por
teorias sobre Competéncia — nas areas da Linguistica e Linguistica Aplicada — e seus
principais componentes, diferencas individuais e caracteristicas sobre o bom aprendiz
de linguas.

Considerando isso, no segundo capitulo, fazemos uma breve sintese sobre 0s
diferentes conceitos atribuidos ao conceito competéncia na Linguistica e na Linguistica
Aplicada. ApoOs essa breve discussdo, desenvolvemos os componentes de todas as
competéncias, segundo Almeida Filho (2016), abordando, portanto: conhecimento;
atitude; capacidade de decisdo e acdo; e acGes. Além disso, apresentamos, de acordo
com Bandeira (2003), especificamente os elementos que compdem a Competéncia
Implicita — conhecimento informal; crencas; memorias; intuicdo; e pressupostos — e
relacionamo-la @ CEA de aprender. Posteriormente, discorremos brevemente sobre as
diferencas individuais, de acordo com Stern (1994) e Ellis (1996), por julgarmos
fundamental considerar que tais diferencas possam interferir na capacidade e modo de
agir do aprendiz para aprender — grande questdo da CEA. As diferencas individuais
consideradas, neste trabalho, sdo: motivacdo; estratégias e estilos de aprendizagem;
preferéncias sensoriais; tipos de personalidade; diferencas biolGgicas; aptiddo e
afetividade. Por fim, apresentamos brevemente a teoria do bom aprendiz (RUBIN,
1975) para considerar suas caracteristicas na proposta de um modelo de CEA
considerada producente.

O terceiro capitulo refere-se a Metodologia adotada neste estudo. Trata-se de
uma pesquisa qualitativa (SILVEIRA e CORDOVA, 2009; SELINGER e SHOHAMY,
1989) e exploratéria. Ademais, esta pesquisa caracteriza-se como um estudo de caso
(DORNYEL, 2007), uma vez que analisamos as CEA de seis alunos, especificamente do
curso de Biblioteconomia e Ciéncia da Informagdo de uma universidade federal do
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interior do estado de Sdo Paulo. Dessa forma, discutimos, nesse capitulo, os perfis dos
participantes, contexto e instrumentos utilizados, assim como os critérios de sele¢do dos
participantes e as categorias de analise de dados.

No quarto capitulo, desenvolvemos a analise e discussdo de dados conforme as
caracteristicas e informacdes apresentadas pelos seis alunos no tocante as suas
diferengas individuais e elementos constituintes da CEA como abordados na
fundamentacdo tedrica. Iniciamos o capitulo com algumas consideracdes e reflexdes
para, posteriormente, passar a essas caracteristicas de cada aprendiz selecionado e como
elas relacionam-se com dois perfis de CEA: uma considerada producente e outra ndo téo
producente.

Encerramos o presente trabalho com as consideracdes finais, buscando retomar
os resultados obtidos e suas consequentes reflexdes. Finalizamos com alguns

encaminhamentos para futuras pesquisas e limitag6es do presente estudo.
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Capitulo 11: Fundamentacgdo Teorica

Neste capitulo, apresentamos a fundamentacdo tedrica na qual foi pautada a
analise e discussdo de dados deste trabalho. Inicialmente, revisamos algumas
contribuicdes de estudos sobre o construto competéncia e apontamos o modelo utilizado
nesta pesquisa. Em seguida, discutimos os componentes gerais de todas as competéncias
— conhecimento, atitude e agdes —, inclusive da CEA, e aqueles especificos desta:
conhecimento informal (crencas, memdria, intuicdo, pressupostos). Na sequéncia,
abordamos as diferencas individuais que podem auxiliar na caracterizacdo da CEA
considerada producente. Iniciamos, portanto, a seguir, discutindo o conceito de

competéncia.

2.1 Breve discussdo sobre o termo Competéncia

O conceito de competéncia transpassou Varios anos e recebeu diferentes
significados de acordo com diferentes perspectivas tedricas de diversas areas desde a
antropologia até a linguistica. Para podermos entender a esséncia desse conceito
utilizado no presente trabalho, realizamos uma concisa discussdo sobre as contribuicdes
de alguns tedricos da linguistica e lingufstica aplicada™.

Apesar do termo possuir um histdrico consideravelmente maior do que aquele
que abordamos aqui, comecamos pelo linguista Noam Chomsky e sua publicacdo de
1957, Syntatic Structures. Quando falamos em competéncia, inevitavelmente os
linguistas retornam as contribuicdes do pesquisador, que possui, obviamente, um grande
meérito no assunto.

Chomsky (1957) e demais inatistas acreditam que a aquisicdo de linguas é algo
particular do ser humano e acontece a partir de um Dispositivo de Aquisicdo de
Linguagem. Esse dispositivo seria uma espécie de caixa preta imaginaria existente na
mente humana, que seria capaz de conter todos os principios universais a linguagem
humana. Dessa forma, o individuo receberia insumo de uma determinada lingua e, ap6s

testar hipoteses de como essa lingua funcionaria, a aquisi¢do ocorreria. Pensando nisso,

10 Existem outros modelos e conceituagdes oriundos de outras areas (administragdo, antropologia, entre
outras), mas como nossa intencao é trabalhar com o modelo de competéncias de Almeida Filho (2014) e o
foco da nossa pesquisa é investigar algo especifico desse modelo, nos deteremos nas areas de Linguistica
e Linguistica Aplicada.
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Chomsky (1957) apresentou a dicotomia competéncia/desempenho. Para ele,
competéncia era “o conhecimento que 0 falante-ouvinte possui de sua lingua”
(CHOMSKY, 1975, p.84) e desempenho seria o uso efetivo da lingua.

E interessante observar que a discussdo de Chomsky inicia-se com a proposta de
Saussure de estudar a lingua (langue) em detrimento da fala (parole). Apesar do
primeiro seguir o raciocinio do segundo pesquisador ao buscar investigar algo

supostamente estatico e ndo o uso da lingua em tempo real,

a competéncia Chomskyana ndo € um construto social (como era a langue de
Saussure), mas sim algo psicolégico, uma dotagdo genética em cada
individuo. Entretanto, ambos adotaram uma dicotomia semelhante
relacionada ao conhecimento e comportamento e propuseram gue o primeiro
estava no dmbito da investigacdo linguistica em detrimento do segundo.
(LARSEN-FREEMAN, 2003, p. 28)"

Para pesquisar algo interno, inato ao ser humano, diferentemente de Saussure,
Chomsky considerou suas observagdes e dados a partir de um falante-ouvinte ideal.
Dessa forma, o inatista estava preocupado em abordar esse conhecimento do falante-
ouvinte sobre a lingua, ou seja, a sua competéncia linguistica e ndo seu desempenho
(uso da mesma). Segundo Chomsky (1975, p. 83-84),

a teoria linguistica tem antes de mais como objeto um falante-ouvinte ideal,
situado numa comunidade linguistica, completamente homogénea, que
conhece sua lingua perfeitamente, e que, ao aplicar o seu conhecimento da
lingua num desempenho efetivo, ndo é afetado por condicdes

gramaticalmente irrelevantes tais como as limitagcbes da meméria, distracGes,
desvios de atencdo e de interesse e erros (casuais caracteristicos).

Particularmente esse excerto foi alvo de muitas criticas. Dentre as mais
conhecidas esta a de Hymes (1972). Ele apresentou suas ideias e criticas a Chomsky em
um evento sobre aféasicos. Hymes (1972) criticou duramente a ideia de falante-ouvinte
ideal “com poderes inatos”. Para ele, a gramatica e os conhecimentos da lingua sdo um
recurso para utilizar a lingua. Dessa forma, conhecimento e uso da lingua unem-se para,
assim, tornar-se competéncia. Nas palavras de Hymes (1972, p. 64):

Considero competéncia como um termo mais geral para as capacidades de

uma pessoa. [...] A competéncia depende tanto do conhecimento (tacito)
quanto da (habilidade de) uso.

1 Tradugo nossa.
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Apesar de ndo assumir o posicionamento de Chomsky, concordamos com Paiva
(2014) em relacdo as criticas sofridas pelo pesquisador: elas ndo consideraram que o
pesquisador adotou a ideia de falante ideal ndo como ser perfeito, mas como idealizado
e que, além disso, sua proposta era analisar os mecanismos internos desse individuo e
ndo seu desempenho. Se Chomsky ndo considerasse essa idealizagdo, seria impossivel
realizar reflexGes sobre esses mecanismos. Ademais, outras contribuicbes somente
foram possiveis a partir da iniciativa do citado pesquisador. Um exemplo disso € Hymes
(1972), que também contribuiu para os estudos sobre competéncia a partir de outra
perspectiva ao propor a juncdo desses dois elementos (conhecimento e desempenho).
Outros pesquisadores que também desenvolveram o construto competéncia foram
Canale & Swain (1980) e Celce-Murcia (2007), como veremos posteriormente.

Com relacdo as contribuicbes de Hymes (1972), alem de rever o conceito de
competéncia, o pesquisador acrescentou a ideia de conhecimento sobre a lingua, para
além da nocdo da gramatica, quatro parametros: possibilidade, viabilidade, adequacéo e
certificacdo. Esses pontos podem ser melhor entendidos a partir das questdes propostas

pelo autor:

1. Se (e em que extensdo) algo é formalmente possivel;

2. Se (e em que extensdo) algo é viavel em virtude dos meios de
implementagdo disponiveis;

3. Se (e em que extensdo) algo é apropriado em relagdo ao contexto no qual é
usado e avaliado;

4. Se (e em que extensdo) algo é de fato feito, realmente executado, e as
implicagdes disso. (HYMES, 1972, p. 63)

Segundo Paiva (2005), a primeira questdo relaciona-se a sintaxe, a segunda a
psicolinguistica, a terceira a sociolinguistica e a quarta a pragmatica (uso da lingua).
Considerando esses fatores, Hymes (1972) ponderou que para cada um desses aspectos
do conhecimento da lingua, ha uma habilidade de uso da mesma. Dessa forma, existe a
possibilidade de um falante ter o conhecimento das possibilidades de escolhas
linguisticas (sintaxe) e ndo conseguir emprega-las na sua fala em um determinado
contexto, por exemplo.

Percebemos que a colaboracdo de Hymes — apesar de ter sido descrita
sucintamente aqui —, auxiliou outros pesquisadores a refletirem sobre as teorias na
Linguistica e na Linguistica Aplicada. Um dos vinculos entre essas duas areas encontra-
se no texto de Widdowson (1989), proponente da Abordagem Comunicativa no ensino

de linguas. Segundo ele, se aceitarmos que alguns trabalhos sobre o ensino de segunda
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lingua apontam que ele (0 ensino) ndo se inicia com sistemas gerativistas e que as regras
gramaticais sdo reguladoras e subservientes, entdo o conceito de Chomsky n&o deveria
ser incorporado no esquema de uma competéncia comunicativa (doravante CC).
Ademais, o autor ainda afirma que, se 0 ensino adotasse a perspectiva da CC em seu
cerne, 0 aluno teria contato com padrBes recorrentes da lingua em determinados
contextos e, “quando a associagdo entre o 1éxico e o contexto fosse insuficiente para
estabelecer significado, as regras gramaticais seriam requisitadas para auxiliar, adaptar e
ajustar o lexico com qualquer arranjo sintatico necessario” (WIDDOWSON, 1989,
p.136).

Poucos anos depois de Hymes (1972), Canale & Swain realizaram suas
contribuicbes de acordo com sua perspectiva, mais voltada para o ensino de linguas.
Segundo os autores, a CC seria composta pelas competéncias gramatical, estratégica e
sociolinguistica. E interessante perceber que houve um desdobramento dos quatro
parametros de Hymes nessas sub-competéncias dos citados autores.

Para eles, a competéncia gramatical inclui o “conhecimento dos itens lexicais e
das regras da morfologia, sintaxe, semantica no nivel das sentencas e fonologia”
(CANALE e SWAIN, 1980, p. 29). Dessa forma, os autores consideram que esse
conhecimento é valido no ensino de linguas (mais especificamente na abordagem
comunicativa) e que auxilia o falante/aluno a determinar e expressar com acuidade 0s
sentidos literais dos enunciados.

Com relacdo a competéncia sociolinguistica, esta abrange as regras de uso e de
discurso. Segundo Canale & Swain (1980, p.30),

0 conhecimento dessas regras é crucial para a interpretagdo dos enunciados
em um sentido social, particularmente quando hd um baixo nivel de
transparéncia entre o sentido literal de um enunciado e a intencéo do falante.

Além disso, as regras socioculturais encontram-se nessa competéncia e
especificam as maneiras de produzir e entender enunciados adequadamente.

A Ultima competéncia considerada pelos pesquisadores € a estratégica, composta
pelas estratégias comunicativas verbais e ndo-verbais que s&o utilizadas pelo individuo
para compensar problemas na comunica¢do. De acordo com o0s autores, essas
caracterizadas como comunicativas verbais, subdividem-se em duas estratégias: aquelas

relacionadas a competéncia gramatical — como, por exemplo, parafrasear formas
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gramaticais que ainda ndo foram exploradas ou foram esquecidas — e aquelas mais
relacionadas & competéncia sociolinguistica — como iniciar uma conversa com uma
pessoa estranha sem conhecer o status social da mesma, por exemplo.

A utilizacdo dessas estratégias pode variar, uma vez que Se espera que 0S
aprendizes iniciantes de uma segunda lingua usem mais esse recurso do que 0S mais
proficientes na lingua-alvo. E relevante perceber que essa subcompeténcia é
considerada em modelos posteriores a esses autores. Um dos pesquisadores que
continua a considerar essa competéncia é Celce-Murcia (1995; 2007). Antes de
discutirmos a perspectiva dessa autora, é importante ressaltar ainda que Canale & Swain
(1980) referiam-se a competéncia linguistica como competéncia gramatical e que
Canale (1983), alguns anos mais tarde, retomou o conceito de CC, acrescentando a
competéncia discursiva — aquela que é caracterizada como a capacidade de conhecer e
utilizar as regras do discurso — como componente dessa outra competéncia maior.

Celce-Murcia (2007) também trabalhou em varios momentos com o conceito de
CC, revisitando e reformulando o modelo originalmente proposto por ela e demais
colaboradores (CELCE-MURCIA et al, 1995). Trataremos sucintamente dos dois
modelos para podermos entender melhor a proposta dos autores. Em um primeiro

momento, 0S autores propuseram a representacdo abaixo:

Figura 1 - Representacdo esquematica da competéncia comunicativa

Competéncia
sociocultural

Competéncia
discursiva

Competéncia Competéncia
linguistica de agdo

Competéncia estratégica

Adaptado de Celce-Murcia et. al. (1995)
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Segundo os autores, essa imagem explicava a interacdo das subcompeténcias da

CC. Dessa forma, temos:

1)

2)

3)

4)

5)

Competéncia de ac¢ao (actional competence) considerada como “a capacidade de
compreender e produzir todos (conjuntos de) os atos de fala significativos”
(CELCE-MURCIA, 2007, p. 42);

Competéncia sociocultural ao invés de competéncia sociolinguistica para indicar
0 conhecimento de mundo necessario para interpretar e utilizar a lingua
efetivamente;

Competéncia linguistica, que inclui ndo apenas a gramatica, mas também o
sistema de sons e 1éxico;

Competéncia discursiva, localizada no centro do modelo inicial para indicar que
tanto os recursos léxico-gramaticais, as habilidades organizacionais de acdo e o
contexto sociocultural modelam o discurso — interagindo, portanto, com as
subcompeténcias dos itens 1, 2 e 3; e

Competéncia estratégica que permeia todo 0 processo — por isso € representada
de forma circular e constante — e, por isso, pode ser utilizada em qualquer
momento. Ela é comparada a um conjunto de estratégias comunicativas,
cognitivas e metacognitivas disponivel ao interlocutor para negociar sentidos,

resolver ambiguidades e demais problemas que possam ocorrer na comunicacao.

Ao propor um modelo, os autores mostraram 0s componentes da CC (a partir de

sua concepcdo) e as inter-relacbes entre os mesmos, de maneira a tornar mais

compreensivel tal teoria. Apesar dessas contribuicdes, Celce-Murcia (2007) acrescentou

outro elemento que julgou necessario e reestruturou 0 modelo: a linguagem formulaica,

COMO veremos a seguir.

Observe 0 modelo revisitado e reformulado de Celce-Murcia (2007):

Figura 2 - Revisdo da representacao esquematica da competéncia comunicativa
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ompeténcia
sociocultural
L Competéncia c ténci
Competéncia ¢4 .' discursiva 4¢ Competencia
linguistica formulaica
L
Competénci Competéncia
estratégica interacional

Adaptado de Celce-Murcia (2007)

A partir do modelo, a autora rediscute cada uma das sub-competéncias
componentes da CC. Sobre a competéncia sociocultural, que se refere ao conhecimento
pragmatico do falante, a autora retomou a ideia do conhecimento da variacdo linguistica
referente as normas socioculturais da lingua-alvo e alguns dos componentes dessa
competéncia: os fatores contextuais sociais, tais como idade, género, status social,
distancia social e os relacionamentos dos falantes; adequacdo estilistica, como as
estratégias de polidez, o senso dos géneros e registros; e fatores culturais, como o
conhecimento de mundo sobre o grupo da lingua-alvo, principais diferencas dos dialetos
ou das regides, onde existe a lingua.

Com relacdo a competéncia discursiva, a autora aponta para a selecdo,
sequenciamento e organizacao das palavras, estruturas e enunciados de modo a atingir
uma determinada mensagem. Segundo ela, “a inten¢do comunicativa e conhecimento
sociocultural interagem com o0s recursos lexicais e gramaticais para expressar
mensagens e atitudes a criar textos coerentes” (CELCE-MURCIA, 2007, p.46). Os
quatro elementos principais dessa competéncia, segundo a autora, sdo: a coesdo, a
deixis, a coeréncia e a estrutura do texto.

A pesquisadora enfatiza as diferencas entre a competéncia linguistica e a

competéncia formulaica (acrescentada neste modelo de 2007). De acordo com ela, a
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primeira inclui quatro tipos de conhecimento: o fonoldgico, o lexical, o morfoldgico e o
sintatico. A segunda competéncia é composta pelas expressdes fixas e pré-fabricadas
utilizadas pelos falantes, principalmente cotidianamente. Essas expressdes prontas
podem ser rotineiras (“de repente”, “Tudo bem?”, etc.); colocagdes (de verbo e objeto —
“tocar o piano”, “gastar o tempo”, etc. —; de advérbios e adjetivos — “significativo
estatisticamente”, etc. —; e de adjetivo e nome — “menina alta”, entre outros); expressoes
idiomaticas; ou expressdes no geral.

A competéncia interacional, nesse modelo, abarca a competéncia da acdo do
modelo anterior da mesma autora; a competéncia conversacional (relacionada ao
conhecimento de como funciona uma conversa — COmo interromper, COmo comecar e
terminar conversas, entre outras questdes); e a competéncia nao-verbal/paralinguistica,
que inclui a linguagem corporal, 0 uso do espaco pelos interlocutores e o toque, além da
utilizagdo do siléncio e pausas.

Podemos perceber que a competéncia discursiva ainda possui um papel
importante para a concepc¢do da autora e interage com todas as demais competéncias.
Além disso, a competéncia estratégica ainda permeia as demais competéncias, como no
modelo anterior. Segundo a autora, as estratégias podem ser classificadas em: de
aprendizagem ou de comunicacdo. Na primeira, ela retoma os conceitos de Rebecca
Oxford (2001) e enfatiza, como as mais importantes para 0 modelo, as cognitivas, as
metacognitivas e as relacionadas a memdria. Com relacdo as do segundo tipo, temos as
“conquistas” (estratégias de aproximag¢do, mimicas, entre outras); a de ganho de tempo
(ao utilizar, por exemplo, frases como “Vocé poderia repetir?”); a de auto-
monitoramento (quando alguém se corrige, por exemplo); a de interacdo (para
negociacdo de sentidos, confirmacdo de compreensdo, entre outros elementos); e o
social (procura de oportunidades para utilizar a lingua-alvo).

Abaixo, temos as competéncias exploradas por cada teérico abordado até o

momento.

Figura 3 - Evolugdo Cronoldgica da Competéncia Comunicativa
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(1957, 1965) (1967,1972) (1980) (1983) (1993) (1995 (2007) cola{borad?res
2010
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Discursiva Distursiva Discursiva Discursiva

Meta Metz

Interacciongl Interaccional

Formulaica
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Fonte: Guimaraes e Silva (2014) — adaptado de Renata Mourdo Guimardaes (2015)

Consideramos relevante utilizar esse esquema que Guimardes (2015) traz para
entendermos as perspectivas, diferencas e semelhancas entre os autores. Dessa forma,
pudemos adentrar e refinar o conceito que utilizamos no presente trabalho: a perspectiva
de Almeida Filho (1993).

No Brasil, Almeida Filho é um tedrico de relevancia com relacdo ao conceito de
CC. Para ele, a CC'? caracteriza-se como a “capacidade de mobilizar e articular
conhecimentos de lingua e de mundo em comunicagdo, sob certas atitudes, em
interacdo, com o propodsito de se situar socialmente numa lingua” (GLOSSA). Como
coordenador do projeto “Pro-Formagdo: Analise e Formagao de Professores e Alunos de
Lingua(s) via Abordagem e Competéncias”, na Universidade de Brasilia, o pesquisador
desenvolveu juntamente com demais colaboradores um arcabougo com as

caracteristicas proprias da CC. O resultado dessa criacdo culminou na seguinte imagem:

Figura 4 - Representacdo da CC a partir de discuss@es no projeto Pr6-Formacéo

120 autor prefere chama-la de Competéncia Linguistico-comunicativa.
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Fonte: Almeida Filho et al (2009)

Como podemos perceber, o circulo maior, que representa a CC, possui varios

outras subcompeténcias:

1) Subcompeténcia linguistica, caracterizada como o conhecimento das regras
gramaticais, que também possui a Subcompeténcia metalinguistica -
“conhecimentos e capacidades de citacdo de regras explicitas com nomenclatura
especifica aprendidas conscientemente” (ALMEIDA FILHO e SOUTO
FRANCO, 2009, p.12);

2) Subcompeténcia interacional abrange a capacidade de um individuo comunicar-se
com outros a partir da escrita ou fala;

3) Subcompeténcia discursiva composta pela “capacidade de manutencdo do fluxo
discursivo entre usuarios de uma dada lingua para a compreensao e expressao de
significados situados num contexto” (ALMEIDA FILHO e SOUTO FRANCO,
2009, p. 12);

4) Subcompeténcia textual caracterizada pela capacidade de compor e ler textos de
diferentes géneros;

5) Subcompeténcia metacomunicacional é a capacidade de reconhecimento e

explicacdo verbal de um falante de uma lingua; e
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6) Subcompeténcia estratégica é retomada de Canale & Swain (1980) e “refere-se
aos componentes de compensacdo e de realce da comunicacdo, que s&o:
formulaico, estético e ludico” (ALMEIDA FILHO e SOUTO FRANCO, 2009, p.
12). Essa competéncia € composta pelas competéncias estratégico-formulaica e

estético-ludica.

A Competéncia Linguistico-comunicativa de Almeida Filho faz parte de um
conjunto de cinco competéncias propostas pelo autor: a Competéncia Linguistico-
Comunicativa; a Competéncia Implicita/Espontanea; a Competéncia Teorica/Informada;
a  Competéncia  Aplicada/Operacional Estudiosa e a  Competéncia
Profissional/Académica. Essas competéncias estdo intrinsecamente relacionadas a
Operacdo Global do Ensino de Linguas (OGEL)', modelo proposto pelo autor para
explicar os elementos mais gerais envolvidos no processo de ensino-aprendizagem de

linguas. Trataremos mais sobre 0 modelo na préxima secao.

2.2 Operacédo Global do Ensino de Linguas (OGEL)

Como apontamos na sec¢do anterior, 0 modelo da OGEL (ALMEIDA FILHO,
1993) busca explicar véarios elementos existentes no processo de ensino-aprendizagem
em seu ambiente mais comum: o de sala de aula. Como podemos observar, temos uma
grande énfase do papel e mobilizacdo de alguns desses elementos pelo professor.

Observe 0 modelo abaixo:

3 0 modelo foi inicialmente proposto em 1993.
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Figura 5 - Operacdo Global do Ensino de Linguas
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Fonte: Almeida Filho (1993, p. 22)

De acordo com o modelo, a abordagem®* — ou filosofia — de ensinar do professor
de linguas, que se encontra no plano mais abstrato, das ideias, rege todo o processo e
define a materialidade das aulas, tais como o planejamento, a producdo/selecdo de
materiais, o procedimento para experienciar a lingua-alvo e a avaliacdo do rendimento
dos alunos. Esse processo materializado, que pode ser visto e concretizado em sala de
aula, tem um efeito retroativo, de maneira que se, por exemplo, um professor avaliar o
rendimento dos alunos e precisar alterar a selecdo de materiais, procedimentos e mesmo
o planejamento do curso, ele podera fazé-lo. Apos esse processo em sala de aula, pode
haver reflexdo por parte do professor, que, por sua vez, podera alterar ou ndo sua

abordagem de ensino.

1 As duas grandes abordagens definidas por Almeida Filho (1993) sdo a Gramatical e a Comunicativa.
Na primeira, encontramos diferentes métodos voltados para o ensino da lingua e suas estruturas, da
gramatica, sendo que na segunda o ensino acontece a partir da comunicagdo orientada por diferentes
métodos/planejamentos.
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E necessario ressaltar, entretanto, que ndo apenas a filosofia de ensino do
professor interfere nesse processo de ensinar-aprender linguas, mas também a
abordagem dos demais envolvidos, tais como: o(s) aluno(s), os coordenadores, demais
professores, diretor da escola, pais, autores dos materiais didaticos, instituicdo e outros
envolvidos com a educacdo, seja direta ou indiretamente. Outros elementos que
interferem no processo sdo os filtros-afetivos dos alunos e dos professores™ e as
competéncias desses individuos'®. Tanto os professores, quanto os alunos podem
possuir as cinco competéncias, que sdo equivalentes e carregam valores semelhantes,
mas ndo iguais, j& que a formacgdo e papel do professor e do aluno séo diferentes.
Enquanto algumas competéncias desenvolvem-se ao longo do processo de ensino-
aprendizagem e da formacao desses dois individuos, duas delas sdo as mais basilares,
segundo Almeida Filho (2016): as competéncias linguistico-comunicativa e
implicita/espontanea. Nosso interesse neste trabalho é esta ultima competéncia, que é
considerada como implicita, quando é caracteristica dos professores e chamada de
espontanea para apontar a competéncia do aluno. Entretanto, para desenvolvermos
consideracGes a respeito dessa competéncia especificamente, precisamos abordar o
modelo de competéncias no qual ela se insere.

O ensino de linguas em qualquer contexto desenvolve pelo menos duas
competéncias do aprendiz ou professor. Como dissemos, 0 aluno possui as duas mais
basilares — Linguistica-Comunicativa e Espontdnea — que sdo, supostamente,
fortalecidas a partir das experiéncias de aprendizagem que existirem a disposicdo do
aluno. Com isso, conhecer em que contextos o aluno (formais e informais) se insere é
importante para esbocar como seria sua CEA. Como o contexto de sala de aula € um dos
primeiros a fomentar essa competéncia, trouxemos o modelo da figura 5 para
entendermos melhor a no¢do de abordagem, competéncia e demais elementos
intrinsecos existentes no processo de ensinar-aprender. Precisamos, entretanto, também
entender mais a fundo como as competéncias de maneira geral se estruturam a partir da
perspectiva adotada. Para tanto, abordaremos o Modelo da Operacéo Geral da Formagéo

de Agentes.

15 \er segdo Afetividade.

16 Se considerarmos que hé diferencas entre as abordagens e que elas possuem objetivos e métodos
diferentes, podemos considerar que a abordagem também influencia no desenvolvimento das
competéncias diferentemente.
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2.3 Modelo da Operacéo Geral da Formacéo de Agentes (OGF)

Como citamos na secdo anterior, tanto aprendizes quanto professores possuem
formacdes diferentes com relagédo as suas condutas de ensinar e/ou aprender. Entretanto,
ambos constroem ideias ou conhecimentos relacionados as maneiras de ensinar e
aprender linguas, além de uma condicdo emocional-afetiva aliada a determinadas
atitudes e acdes que refletem essas ideias ou conhecimentos (ALMEIDA FILHO, 2016).
Para passarmos dessas ideias e conhecimentos que esses agentes possuem para um
fazer, uma acdo no mundo real, € necessario também determinada configuracdo de
competéncias que vai gerenciar e orientar essas acfes. Em outras palavras, o agente —
seja ele aprendiz ou professor — possui conhecimentos que podem fomentar decisfes de
acOes de ensinar e aprender que, por sua vez, sdo marcadas por atitudes desses agentes
frente a situagdes e relacionadas também a questfes emocionais que caracterizam esse
processo, tais como: niveis de ansiedade, graus de identificacdo cultural, motivacdes,
entre outros elementos.

Para exemplificar essa dinamica, Almeida Filho (2016) propés o Modelo da
Operacdo Geral da Formacdo de Agentes (OGF) que, semelhantemente ao modelo da
secdo anterior (OGEL), desloca-se por niveis crescentes de materialidade (quando lido
de cima para baixo), passando, portanto, de uma maxima abstracdo e generalizacdo no

topo de seu modelo para concretudes em seu nivel inferior. Observe o modelo a seguir:

Figura 6 - Modelo da Operacéo Global da Formacéo de Agentes
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Fonte: Almeida Filho (2016, p. 19)

A partir do modelo, podemos analisar que as ideias e conhecimentos do aprendiz
ou do professor localizam-se no primeiro plano do modelo (Plano 1) e que, segundo o
autor, eles podem ter sido influenciados tanto por forcas internas dos agentes (que
veremos na secao sobre diferencas individuais), quanto por forgas externas como pontua
Almeida Filho (2016, p. 19):

(1) uma tradi¢do de ensino e aprendizagem ou cultura de ensinar e aprender
lingua(s) de uma dada regido ou pais, (2) um modus operandi ético vigente,
(3) politicas de ensino de linguas aprovadas, (4) histéria do ensino de idiomas
no pais e/ou regido e, (5) por um quadro teérico contemporaneo e relevante
que a pesquisa da é&rea epistémica reconhecivel permite condensar
organicamente via paradigmas provisorios numa dada agenda de
investigacdo.
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Assim, podemos perceber que essas forgcas externas posicionam 0s agentes em
um determinado contexto e podem determinar algumas possibilidades de escolhas,
ideias, conhecimentos, assim como crencas. Com isso, no topo do modelo vemos a
abordagem do agente aprendiz ou professor e seus conhecimentos a respeito do ensino-
aprendizagem de linguas. O filtro afetivo (como trataremos futuramente)®’, juntamente
com esses conhecimentos moldam a postura do agente frente a determinadas situacoes,
Ou seja, sua atitude, positivamente ou negativamente. A partir disso, temos acdes desses
agentes que sdo possiveis e refletem a forma com que se encontram as cinco
competéncias dos agentes. Apds essas acdes, no Plano 3, temos o plano da formacéo, os
materiais, as experiéncias e a avaliacdo do progresso utilizados para a formacéo desses
agentes nessas acles. Assim como o outro modelo (OGEL), neste também ha a
oportunidade de reflexdo pelo agente sobre todo o processo — 0 que ndo é obrigatorio,
mas pode acontecer e reestruturar o inicio do processo com um novo conhecimento
sobre o qual queremos desenvolver com mais profundidade. Mais abaixo do Plano 3
ainda, temos a observacdo de que o professor (e o aluno também) esta em constante
formacdo e que, por isso, esse modelo ndo seria estatico, mas dindmico, uma vez que
uma variavel, em qualquer momento (do modelo), poderia alterar outras.

Apos entendermos mais sobre a relacdo das competéncias com o processo de
formacdo do aprendiz e do professor (Plano 2 do modelo), trataremos, a seguir, mais
especificamente sobre cada uma das competéncias do modelo de Almeida Filho para,

assim, nos determos na CEA mais especificamente.

2.4 O modelo das cinco competéncias

Como dissemos na ultima se¢do, tanto professores quanto aprendizes podem
possuir as cinco competéncias de ensinar/aprender linguas. Entretanto, € importante
ressaltar que elas ndo se encontram em uma posi¢cdo homogénea, uma vez que cada
pessoa pode ter diferentes niveis de desenvolvimento de cada competéncia. Levando

iSso em consideracdo, temos:

Y Em linhas gerais, Krashen (1989) propde, a partir da teoria do filtro afetivo, a existéncia de um
blogueio mental que pode afetar a utilizacdo de insumo compreensivel por um individuo que estd em
processo de aquisi¢ao de linguas.
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Quadro 1 — Relacédo entre as Competéncias do Professor-Aluno

Competéncia
do Professor

Competéncia
do Aluno

Conceituacéo

Linguistico-
comunicativa

Linguistico-
comunicativa

Capacidade de saber e articular conhecimentos de
lingua, mobilizando-os comunicativamente quando
necessario.

Implicita

Espontanea

Capacidade de agir para aprender linguas com base em
conhecimentos informais e tem como base intuigdes,
crencgas e experiéncias da historia unica e particular de
cada agente e de onde ele se encontra: cultura do pais,
de sua regido, etnia, entre outras variantes.

Tebrica

Informada

Capacidade de trabalhar com  conhecimentos
especificos formalizados relacionados ao ensino ou
aprendizagem de linguas. Esses conhecimentos vém de
livros, pesquisas e demais materiais conhecidos por
profissionais da area.

Aplicada/
Transformada

Operacional
estudiosa

Capacidade de integrar o conhecimento implicito
existente e o conhecimento externo e formalizado em
determinadas situacOes. A partir dela, o professor
consegue explicar por que ensina da forma que ensina.

Profissional

Académica

Competéncia que permite o agente (professor ou
aprendiz) avaliar as demais competéncias, refletindo
sobre seu processo de ensino-aprendizagem. No caso
do professor, também inclui possibilidades de
aprimoramento profissional e de carreira.™®

Adaptado de Almeida Filho (1993; 2016)

Apesar de termos dado uma significacdo para as competéncias do professor e do

aprendiz, cada competéncia, sendo de um agente ou outro, possui suas especificidades,
porque, enquanto o professor ensina, 0 aluno busca aprender a lingua. Portanto,
relacionamos os termos para mostrar que podem ser equivalentes sob comparacao,
respeitando-se, assim, que umas estdo vinculadas as particularidades do perfil do
professor e as outras dos aprendizes.

Além disso, ao observarmos esse quadro, podemos perceber que todas as
competéncias envolvem, de alguma forma, conhecimentos, atitudes e acdes. Esses séo
0s trés componentes que trataremos a seguir, direcionando-0s, sempre que possivel,

mais para a CEA.

18 Os conceitos foram retirados do Glossério Eletronico de Linguistica Aplicada:
SALA. Glossario Eletronico de Linguistica Aplicada. Disponivel em: < http://www.sala.org.br/>. Acesso
em: maio/2016.
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2.4.1 Conhecimento

Segundo o dicionario Michaelis online®®, conhecimento é, dentre outras
defini¢des, “conjunto de informacgdes e principios que o homem aprendeu”. Como a
definicdo é muito ampla, comparamo-la com a definicdo de uma fonte mais proxima a
area de Linguistica Aplicada: o Glossario Eletrénico de Linguistica Aplicada SALA. De
acordo com o glossario (2018), conhecimento é caracterizado como

Acervo de referéncias acumuladas a partir de experiéncias e da cultura que
esta disponivel para que agles linguageiras e de ensino ou aprendizagem de
linguas possam se concretizar sob a influéncia de atitudes mantidas.

De qualquer forma, ao compararmos as duas defini¢cdes, percebemos a ideia que
é popularmente difundida desse acervo ou conjunto de informacdes que alguém pode
possulir.

Veremos, posteriormente, que memaria — na Se¢do que possui 0 Mesmo nome —
e conhecimento estdo relacionados, de forma que a perspectiva em que consideramos o
construto conhecimento influencia na definicdo de memdria. Para o simbolismo, por
exemplo, conhecimento é caracterizado como regras légicas e simbolos, sendo
estruturado e processado na mente (MOTA e ZIMMER, 2005, p. 158).

A perspectiva conexionista, por outro lado, ndo distingue conhecimento e
processamento linguistico. Segundo Mota e Zimmer (2005, p. 170), ndo existe
armazenamento de informacGes e conhecimentos separados de processamentos, por iSso
a delimitacdo de conhecimento e processamento € tdo turva. Para essa perspectiva, a
aprendizagem acontece quando o conhecimento é gerado no hipocampo e, depois, €é
passado para o neocortex, onde permanece. Quando o individuo aprende algo novo, um
novo conhecimento é anexado ao conhecimento prévio.

Se considerarmos o inicio da utilizagdo do termo competéncia por Chomsky
(1975), retomaremos aquela ideia separatista de que competéncia é conhecimento e
desempenho é acdo. No modelo de Almeida Filho (2016), vemos que a capacidade de
acao so é possivel apds o individuo possuir conhecimento, determinando, portanto, que

toda competéncia abarca um tipo de conhecimento para levar a uma acao.

9 MICHAELIS. Disponivel em: <http://michaelis.uol.com.br/busca?r=0&f=0&t=0&palavra=conhecimen
to>. Acesso em: 15/07/2017.
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Considerando essa assercdo, cada competéncia possui dois tipos de
conhecimentos: o declarativo — acervo de referéncias sobre pessoas, fatos e relagdes que
podem ser retomadas a partir da memoria de forma consciente pelo agente para declarar
0 que sabe sobre algo —; e o procedimental — acervo de referéncias relacionado ao uso
adequado dos conhecimentos da lingua-alvo e do processo de ensino ou aprendizagem
(WRIGHT, 2016). Este ultimo est& presente na CEA, uma vez que ela envolve o uso
desse conhecimento tacito, intuitivo — um saber®, portanto — sobre a aprendizagem de
linguas.

Em outras palavras, no caso das Competéncias Implicita/Espontanea, essas se
moldam a partir das “intui¢des, crengas, tragos de carater nacional e memorias, o que
nos permite afirmar que ela se desenvolva de modo informal” (WRIGHT, 2016, p. 26),
ou seja, apds experienciar momentos e ser influenciado por tracos de crencas de outras
pessoas (pais, professores, amigos, diretores, entre outros) e do contexto em que se
insere (leis, tradigbes e demais elementos de seu pais relacionados ao ensino-
aprendizagem de linguas), o individuo desenvolve memorias, intuicdes e crencas que
auxiliad-lo-do a estudar e ter determinadas atitudes em relacéo a Lingua Inglesa (no caso
da nossa pesquisa) que poderdo culminar no sucesso ou nao de sua aprendizagem.

Como é necessario entender mais sobre intuices, memorias e crengas
(conhecimentos especificos da CEA), abordaremos esses topicos com mais

profundidade na se¢do Conhecimentos Informais.

2.4.2 Atitude

Para discutirmos o termo atitude, primeiramente, vamos estabelecer como ponto

de partida a conceituagédo de Silva e Caria Filho (2016, p.31):

A atitude [...] designa uma dada predisposi¢éo interior da pessoa para a agéo.
Ela pode ser negativa ou positiva, individual ou coletiva e liga-se de modo
bastante sutil a trés aspectos dnticos ou vivenciais do homem: o cognitivo, o
emocional e conativo (ou comportamental).

20 Wright (2016) diferencia o conhecimento tacito, intuitivo como saber do conhecimento formal e
explicita. Também utilizamos essa defini¢do para que ndo haja confuséo de terminologia.
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Trataremos essas consideracOes acerca do termo nesta se¢do. Entretanto,
realizemos uma primeira ressalva: o termo desenvolvido neste trecho é amplamente
utilizado como sinénimo de acdo. Assim como 0s autores desse trecho apontam em seu
texto, popularmente escutamos “Tome uma atitude!” como o correspondente a “Faga
alguma coisa!”. Atitude pode ser associada, entretanto, a varias outras definicdes como
as que veremos a seguir.

De acordo com Silva e Caria Filho (2016), Cunha (1999), Fernandes (2000) e
Blackburn (1997) exploram duas acepcdes para 0 termo: em uma primeira acepcao,
atitude seria uma postura ndo somente fisica, mas também uma forma de perceber e
gerenciar a si mesmo e o0 mundo; em outra, pode ser considerada uma reacdo a partir de
uma situacdo, o que pode ocasionar determinadas acGes. Podemos perceber uma estrita
relacdo entre esta Gltima definicdo e aquela sobre a qual nos detemos no inicio da secdo
e a qual adotamos nesta pesquisa.

Outra caracteristica da atitude € que ela pode ser tanto individual, quanto
coletiva. Segundo Blackburn (1997, p.27) apud Silva e Caria Filho (2016, p. 33), atitude
¢ uma “rea¢do avaliativa, normalmente contrastada com a mera crenca, devido a sua
conexdo mais direta com a motivacdo e 0 comportamento [...] uma atitude é um estado
cuja esséncia € a satisfacdo ou a insatisfagcdo ativa com algo que se passa no mundo”. A
partir desse trecho, vemos algumas questfes relevantes. A primeira é a de que ha uma
relacdo direta da atitude com a motivacdo e o comportamento, 0 que nos mostra como 0
estado emocional, motivacional e comportamental da pessoa podem moldar uma dada
atitude. Uma segunda observacdo sobre essas consideragdes é como a atitude é algo
estritamente humano, sendo individual ou coletivo. A crenca e 0 costume —
comportamentos compartilhados por varios membros de um grupo (ver Silva e Caria
Filho, 2016) — sdo considerados atitudes coletivas, por exemplo.

Segundo Almeida Filho (2003, p.67), atitude é uma “postura geral frente ao
conhecimento que nao modifica a natureza dura das coisas”. Com isso, a pessoa com
certa atitude, sente-se de determinada forma e possui um estado mental que o faz ter
certa atitude naquele momento.

Para Bandeira (2003), as atitudes transpassam 0s conhecimentos e s&o, assim,
provedoras de ac¢Oes, uma vez que ddo forma a esses conhecimentos, que sao revelados
nas acles visiveis. Ademais, 0 autor pontua que as atitudes podem decorrer também do

estado do filtro-afetivo do agente, o que pode influencia-lo a agir de maneira positiva ou
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negativa. Essa relacdo pode explicar, segundo o autor, a razéo de algumas ac¢des das
pessoas serem diferentes de suas intengoes.

No tocante as atitudes positivas ou negativas, uma atitude considerada positiva é
aquela que resulta em consequéncia producente de aprender/ensinar uma lingua. Por
outro lado, a atitude negativa é caracterizada pela inexisténcia de uma agdo ou por uma
acdo improducente ou pouco producente para o0 sucesso de aprender/ensinar a lingua-
alvo. Dessa forma, a auséncia de acbes também pode ser considerada como algo
negativo, dependendo do contexto (SILVA e CARIA FILHO, 2016).

Devemos considerar que o fato do agente ndo possuir uma atitude de refletir
sobre o processo que lhe toca (aprender ou ensinar) pode apontar para uma possivel
desmotivacdo do individuo, assim como fatores internos e implicitos — tais como
desanimo, cansaco e descomprometimento com a sua aprendizagem (ou ensino, no caso
do professor) — ou externos (falta de apoio, problemas financeiros, entre outros).

Por outro lado, se o agente desenvolve uma atitude reflexiva, ele pode,
positivamente, realizar uma acao aperfeicoadora concreta, como apontam Silva e Caria
Filho (2016), e podem alterar, inclusive, seu perfil de competéncias. Essa caracteristica
de mudanca de atitude é comportamental, como citamos no inicio da secéo.

Outras atitudes que podem ser consideradas positivas ou negativas no caso de

um aprendiz de linguas séo:

Quadro 2 — Atitudes positivas e negativas de aprendizes

Atitudes positivas de

Atitudes negativas de

Manter-se atualizado

Hostilidade para com novas informacdes e
técnicas de aprendizagem

Inquietude/desconforto

Acomodacao/passividade/inércia

Otimismo/animo quanto a aprendizagem

Pessimismo/desanimo

Perseveranca

Inconstancia

Reflexividade, andlise e consideracdo de
rumo

Indiferenca quanto a reflexividade

Abertura ao dialogo, a andlise do préprio
aprender

Resisténcia ao feedback, opinido

Desejo de aplicar o que aprende, do
“novo”

Descrenca na aplicagdo dos novos

conhecimentos, novas técnicas

Humildade diante do conhecimento e do
conhecimento de praticas novas

Superioridade diante do conhecimento
(arrogancia)

Aspiragdo ao ideal de desenvolvimento
como aprendiz

Ceticismo/fatalismo quanto a um futuro
melhor

Prontiddo para a formagao

Conformismo
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Curiosidade Resignacdo/ataraxia
Flexibilidade e abertura Rigidez e fechamento a inovacdo e a
mudanca®*

Adaptado de: Silva e Caria Filho (2016, p. 40)

Como apontamos anteriormente, atitudes que poderiam ser tidas como neutras por
ndo demonstrarem uma ac¢do (tais como inércia, ataraxia e resignacao) sdo consideradas
negativas, considerando que no contexto de ensino-aprendizagem de linguas, posturas
de confianca e perseveranca para uma melhoria continua sdo necessarias. Em outro
contexto, como o de uma tragédia, a ataraxia, por exemplo, poderia ser considerada
atitude positiva por ndo mostrar abatimento com relagdo a situagdo (SILVA e CARIA
FILHO, 2016, p. 41).

E importante ressaltar que essas consideracdes sobre o conceito de atitude s&o
passiveis de variacdo, uma vez que existe dinamicidade entre seus componentes, de
forma que, se um altera-se, os outros elementos também serdo alterados. Assim, se
acrescenta-se ou altera-se algum conhecimento ou o filtro-afetivo do aprendiz aumenta
ou diminui com relacdo ao estado anterior, a atitude e, possivelmente, as acGes podem
sofrer mudancas significativas.

De qualquer forma, estudar a atitude dos professores e aprendizes é, de acordo
com comunicacdo pessoal de Almeida Filho (2015) apud Silva e Caria Filho (2016,
p.36), relevante:

As atitudes sdo associadas a opinides, crencas, modos de reagdo com respeito
a um objeto ou a um conjunto de problemas. Resultam de experiéncias
espontaneas de vida ou de um pensar deliberado. Podem estar respaldadas
por posic¢Bes culturais de um grupo social. Podem ser vagas, soltas e dificeis
de captar, mas exercem controle considerdvel sobre o comportamento de

professores e aprendizes de diversas maneiras. Por isso, as atitudes séo direta
ou indiretamente associadas a niveis finais de aquisi¢do da L-alvo.

Gardner e Lambert (1972) também corroboram sobre a influéncia da atitude na
aprendizagem de linguas. Apds realizarem uma série de pesquisas nas universidades de
McGill e de Western Ontario por 12 anos, eles concluiram que um aprendiz bem-
sucedido da lingua-alvo deve estar psicologicamente preparado para adotar aspectos
comportamentais do grupo que possui essa lingua. Nas palavras dos autores: “As

tendéncias etnocéntricas do aprendiz e suas atitudes frente aos membros do outro grupo

2! Adaptado de Silva e Caria Filho (2016, p.40) para abranger possiveis atitudes de aprendizes e néo de
professores.
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sdo consideradas a determinar o qudo bem-sucedido ele serd, relativamente, em
aprender uma nova lingua.” (GARDNER e LAMBERT, 1972, p. 3)22. Assim, atitudes
positivas — como comentamos anteriormente — podem influenciar a aprendizagem de
linguas.

Em linhas gerais, atitude é um dos pilares das competéncias (ALMEIDA
FILHO, 2016) e, por interferir diretamente no sucesso ou ndo da aprendizagem de LE,
temos que entender melhor esse aspecto dos participantes da pesquisa para podermos
caracterizar, assim, a CEA considerada producente.

Além das posturas, atitudes, frente ao processo de ensino-aprendizagem, 0s
aprendizes, de maneira geral, agem de determinada forma para aprender uma lingua.
Portanto, além de abordarmos atitudes, também devemos considerar a capacidade de
tomar decisdo e de agir desses individuos, além das proprias acGes, como apresentamos

na proxima secao.

2.4.3 Acoes

Em determinados momentos, frente a algumas situacGes, os aprendizes
/professores estdo mais propensos a agir. Para tanto, o agente toma uma deciséo e,
assim, age. E muito recorrente vermos alunos que escutam ou veem a experiéncia de
outro e buscam repeti-la e, quando obtém sucesso, sentem que tal estratégia ou
procedimento de aprendizagem € a solucdo de que necessitavam. Nas palavras de
Ferrago de Paula (2008, p.78): “Muitas vezes, esses acontecimentos se ddo de maneira
quase informal, uma intuicdo momentanea que vai se firmando. Observamos que a ideia
inicial se fundamenta no conhecimento permeado de atitudes.”.

Com isso, como pondera a autora, possibilitar aos aprendizes diferentes
experiéncias com a lingua-alvo pode potencializar seus conhecimentos informais e, com
isso, atitudes e tomadas de deciséo e acao.

Consideramos neste trabalho, como no trabalho da autora, a agdo como
experienciagdo da lingua-alvo, ou seja, seu estudo, e concordamos com a mesma,

quando pontua que:

%2 Tradug&o nossa.



48

Apresentar alternativas de conhecimentos aos alunos para que eles possam
desenvolver atitudes e capacidade de acdo criativas e eficazes parece ser
imprescindivel para a assuncdo de novos comportamentos e para 0
desenvolvimento da autonomia. (FERRACO DE PAULA, 2008, p. 78).

Em outras palavras, as diferentes possibilidades de experiéncias que podemos
proporcionar aos nossos alunos poderiam, em principio, fomentar o desenvolvimento de
conhecimentos por nossos alunos e torna-los, assim, capazes de ter outros
comportamentos — isso se considerarmos que suas caracteristicas individuais, tais como
cognicgdo, motivacao, filtro-afetivo estejam em condigdes ideais para tanto. Entretanto,
uma ressalva: talvez esses aspectos ndo gerem automaticamente autonomia no aluno/
aprendiz. Acreditamos que outras questdes sejam necessdrias para esse
desenvolvimento. Como sempre apontamos ao longo desta dissertacdo, o aluno nédo
recebe formacgdo explicita para ser o que € e, assim, fornecer diferentes experiéncias
para 0 mesmo pode ndo ser o suficiente para que ele seja mais autbnomo, mas, com
certeza, € algo essencial para atingir esse objetivo.

Existem dois tipos de acdes essenciais de um professor de linguas, de acordo
com Lourencgo e Santos (2016): o ato de ensinar em si e as acdes que alimentam um
processo de formacéo para ensinar. Assim, adaptamos esses dois tipos de a¢des para 0s
aprendizes: aquelas no ambito do ato de estudar e desenvolver a lingua e aquelas acdes
empreendedoras relacionadas a formacdo em uma escala maior e ndo de um momento
especifico apenas.

Considerando isso, podemos adaptar também e retomar os quatro componentes
constitutivos do processo de formacgdo de aprendizes apontados pelo modelo OGF: o
plano de formacdo (quais os caminhos que serdo trilhados ao longo dessa formacéo), os
materiais utilizados pelos aprendizes, as experiéncias obtidas ao longo do trajeto de
aprendizagem e a avaliacdo de progresso de aprendizagem.

Como Lourencgo e Santos (2016) tratam especificamente das acdes na esfera do
professor de linguas, algumas questdes podem ser adaptadas para a perspectiva do
aluno. Os autores afirmam que, no inicio da sua carreira, os professores agem de acordo,

principalmente, com a sua Competéncia Implicita:

Sao as suas crencas e intuicdes, os seus juizos de valor, enfim, é a sua
abordagem o principal norteador das suas aces enquanto professor. Trata-se
de uma teoria desconhecida (porque ndo explicitada), plasmada em acgdes
aparentemente indcuas, meramente intuitivas, espontaneas, reflexdes das
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abordagens do eu-ensinador e constituidas pela reproducdo das suas
experiéncias passadas. (LOURENCO e SANTOS, 2016, p. 45)

A Competéncia Implicita pode, portanto, ser forte no inicio da atuagéo docente.

Possivelmente, essa competéncia poderd continuar presente ao longo da carreira dos

professores, uma vez que ela serve de respaldo para quando ndo ha teoria (ou acesso a

mesma) e o professor age de determinada forma sem saber explicar formalmente

porqué.

Lourenco e Silva (2016, p.49) também descrevem possiveis agdes relacionadas a

cada competéncia do professor®®, como podemos ver abaixo:

Quadro 3 — O Eu-em-formagcao e as a¢des pautadas na reflexdo critica

CLinguistica CComun. CTedrica CAplicada CProfissional

e Aprofunda os | e Comunica- | e Busca novos | ¢ Repensa a sua | e Age de forma

conhecimentos | se mais e | conheciment préaxis; reflete | critica na

linguisticos e | tdosomente | os (teoria | e ressignifica | reflexdo; é

metalinguistico | na lingua- | relevante); conceitos pré- | mais

S; alvo com existentes das | consciente da
seus suas sua
alunos; abordagens de | responsabilida
e Busca ensinar e| de social; é
contato aprender participativo e
com linguas; engajado;
falantes inquieta-se assim
nativos com 0s | potencializada,
para questionament | a CP alimenta
aprimorar os que faz| e retroalimenta
tanto as acerca da| as demais
suas assertividade competéncias
habilidades das suas acdes | fazendo com
linguisticas pedagogicas; que 0 eu-em-
quanto  a formacéo
fluéncia na permanega em
lingua- constante
alvo; movimento,

aperfeicoando-
se
continuamente
na acao.

Fonte: Lourenco e Santos (2016, p. 43)

2 Com excegdo da Implicita.
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Podemos perceber que algumas agdes podem ser totalmente vinculadas — como
aquelas das Competéncias Linguistica, Comunicativa, Teérica e algumas da Aplicada e
Profissional — e outras podem ser adaptadas para o contexto do aprendiz, tais como:
“reflete e ressignifica conceitos pré-existentes das suas abordagens de aprender linguas”
e “é mais consciente da responsabilidade de sua aprendizagem”. E pertinente ressaltar
que, possivelmente, nem sempre os alunos buscardo gerenciar suas competéncias a
partir de uma Competéncia Académica, porque eles ndo recebem formacdao para tanto e
nem mesmo possuem consciéncia sobre todas essas dimens6es e a complexidade do que
podem estar mobilizando ao estudar uma lingua, principalmente sem auxilio de outrem.

A partir dessas consideragdes, vemos que as agoes estdo relacionadas fortemente
com as competéncias — como vimos no modelo do OGF — e que, através dessa relacao,
existe a possibilidade de um fortalecimento das competéncias (LOURENCO e
SANTOS, 2016). Além disso, apesar de ser tacita, intuitiva, a Competéncia
Implicita/Espontanea € o timdo que orienta as atitudes e acBes dos professores/
aprendizes de linguas, quando ndo ha teoria disponivel. Como veremos nas secdes
futuras, procedimentos e estratégias de aprendizagem podem nos nortear sobre quais
acOes sdo tomadas por nossos aprendizes e, com isso, possivelmente poderemos

entender um pouco mais sobre suas CEA.

2.5 Competéncia Espontanea

Discutimos consideravelmente até o presente momento sobre as competéncias
no geral, mas nosso interesse recai na CEA de aprender do aluno. Abordamos outras
competéncias para podermos entender a discussao e os diferentes conceitos atribuidos
ao termo competéncia antes de nos aprofundarmos nessa outra perspectiva. Poderiamos,
entretanto, ter adotado outras rotas para discutir o termo, jA que existem inGmeras
possibilidades e areas para fazé-lo, mas essa escolha ndo seria coerente com 0 Nnosso
propésito de aprendizagem de LE.

Observemos a reflexéo abaixo:

0s agentes aprendizes sdo os mais completos e potencialmente, ao menos, 0s
mais suscetiveis a independéncia, podendo operar sozinhos para produzir o

resultado final — o da aquisi¢do de uma competéncia comunicativa na nova
lingua ou lingua-alvo. Note-se que professores ndo podem atuar sozinhos,
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sem os aprendizes, esperando resultados de aquisicdo. (ALMEIDA FILHO,
2014, p. 15)

A afirmacdo acima de Almeida Filho nos faz refletir sobre o poder que o
aprendiz pode deter em relacdo a propria aprendizagem. Nem sempre 0s alunos sabem
desse poder ou, se sabem, ndo sabem como gerencid-lo de maneira a maximizar e
melhorar seus estudos, sua aprendizagem.

Quando buscamos com estudos sistematicos entender como o aprendiz aprende
sozinho, sua abordagem e competéncia sdo exploradas pelo pesquisador. Seguimos o
conceito de competéncia do glossario SALA?*: “capacidades distintas [...] da acdo de
ensinar lingua apoiada em conhecimentos ou conceitos (incluindo-se as crencas) e
atravessada por atitudes” (2018). A CEA ou Implicita dos aprendizes é investigada
nesse viés. Segundo Almeida Filho (2014, p. 23),

a competéncia implicita ou espontanea que advém desses contextos vividos é
um componente forte da abordagem que nos orienta quando ndo ha teoria

relevante disponivel dirigida diretamente a professores e menos ainda aos
aprendizes.

Percebemos que o autor utilizou duas terminologias para referir-se a uma mesma
ideia. Isso acontece, porque ambas representam a mesma ideia — apesar da “implicita”
ser anterior ao termo “espontanea” —, mas uma € utilizada para professores (implicita) e
outra para aprendizes (espontanea), como vimos na secao anterior.

Como focalizamos anteriormente, a competéncia implicita € a mais bésica.
Acreditamos que todos os aprendizes possuem uma CEA mais ou menos desenvolvida,
0 que varia de acordo com os elementos que tratamos em cada secdo desta
fundamentacdo (conhecimentos, atitudes, capacidades de decidir e agir, acGes, crencas,
intuicBes, pressupostos, motivacdo, estratégias e procedimentos, estilos, afetividade,
entre outros). Essa existéncia da CEA em cada aprendiz acontece por todos terem
desenvolvido a mesma de acordo com suas experiéncias de aprender uma lingua em sala
de aula e fora dela. Além disso, Almeida Filho (2014) aponta tanto essa como a
Competéncia Linguistico-Comunicativa como as mais basilares por desenvolverem-se

naturalmente. Nas palavras do autor, a CEA

é uma competéncia natural de aprender e de ensinar, de ver outras pessoas
aprendendo, de ouvir os pais dizendo coisas, de observar e de adquirir os

? SALA. Glossério Eletronico de Linguistica Aplicada. Disponivel em: < http://www.sala.org.br/>.
Acesso em: maio/2016.
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modos dos colegas também engajados no aprender. (ALMEIDA FILHO,
2014, p. 22-23).

Ela € constituida de crencas, intuicdes e experiéncias (ALMEIDA FILHO,
1993). E também, portanto, reflexo de tudo aquilo que o aprendiz/professor acredita ser
eficiente (ou ndo) para aprender/ensinar ou conhece sobre esse (s) ato (s). No caso do
aprendiz, essa competéncia possui diferentes capacidades de decidir e agir para aprender
uma lingua e pode mobilizar as estratégias de aprendizagem e basear-se em
conhecimentos e conceitos, incluindo-se ai as crengas.

De acordo com o Glossario Eletrénico de Linguistica Aplicada (SALA), CEA
seria o

modo de aprender lingua(s) espontaneo do aluno/aluna aprendiz presidido
por atitudes discerniveis ao analista ou especialista. Os conhecimentos que
ddo sustentacdo a essa competéncia sdo os de natureza informal como as
memorias de aprendizagem, as intuicBes e sacadas, as crengas de variada
consisténcia. Ao agir para aprender, 0os aprendizes comumente empregam
estratégias variadas com ou sem consciéncia delas. As estratégias

metacognitivas marcadas por consciéncia sobre o processo sdo tidas como
decisivas para a melhoria do processo produzido pelos alunos.

Podemos perceber pelo excerto, que muitos elementos estdo inter-relacionados
na competéncia em gquestdo. Retomaremos, em uma secdo especifica, 0s conhecimentos
informais e exemplos dos mesmos que integram essa competéncia. Além disso, também
discutiremos com mais desvelo as crengas e as estratégias de aprendizagem tdo
presentes na CEA.

Bandeira (2015, p. 121) aponta que a CEA “aparentemente trata-se de uma
competéncia do subconsciente, que interage com outras competéncias ditas explicitas”.
Se considerarmos essa explicacdo e a ideia de que ela é basilar em qualquer individuo,
ela pode interferir negativamente ou ndo nas demais competéncias. Ao conhecermos
melhor a CEA de bons-aprendizes, por exemplo, talvez possamos auxiliar nossos alunos
a desenvolverem melhor sua competéncia informada — aquela relacionada as
informacdes tedricas que os aprendizes podem possuir sobre o processo de
aprendizagem. Se os alunos aplicarem as informacdes dessa competéncia informada em
suas praticas, eles possivelmente poderdo desenvolver melhor sua competéncia
operacional estudiosa — aquela na qual a teoria e o conhecimento informal séo aplicados
e transformados na pratica do individuo. Dessa forma, toda essa mobilizacdo e

gerenciamento da postura do aluno cabe a competéncia académica, relacionada as
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demais competéncias. Por Gltimo, a competéncia linguistico-comunicativa sempre estara
presente, porque é a relacionada a lingua e a comunicagdo. Nas palavras de Almeida
Filho (2014, p. 24):
a competéncia aplicada, por definicdo sempre inacabada e parcial, se agrega a
base implicita enraizada, produzindo sinteses organicas da competéncia
teérica com a natural (implicita), constituindo um tipo diferente,
transformada, que vamos reconhecer nos alunos que sdo produtivos, que

escolhem (porque comparam) maneiras melhores de aprender, que escolhem
mais e melhores estratégias, que cultivam atitudes produtivas, por exemplo.

Uma Ultima observacgdo a respeito dessa CEA do aprendiz € sua relagdo com a
cultura de aprender e a historia do ensino de linguas da sociedade em que se insere 0
aprendiz, como aponta Almeida Filho (comunicacdo pessoal, 2016). O aluno sé
desenvolveu as experiéncias, conhecimentos e crengas que possui por estar naquele pais
e naquela cultura.

Entretanto, sempre é necessario ponderar que averiguar a CEA de algum
individuo € um desafio no tocante as singularidades que cada individuo carrega. Nas
palavras de Almeida Filho (2016, p. 15):

E um desafio, por exemplo, descrever a Cl (competéncia
espontanea/implicita) de um professor ou aprendiz real. A Cl emerge com a
naturalidade de quem vai experienciando a vida de aprendizagem de outras
linguas e da primeira (da qual ndo parece sobrar muita memoria) na vida e na
escola, mas também se forma com as opinibes e crencas de amigos e
familiares, e acaba por alcangar o tamanho completo do que ela pode ser e
que, mesmo ndo havendo teorizacdo de algum tipo, vai ser plena.

Para tentar abarcar essas questOes, buscamos privilegiar e analisar os dados
considerando os componentes de qualquer competéncia — conhecimento, atitude, agdes
e as capacidades de decisdo e agir — como abordamos anteriormente, 0s componentes
especificos dos saberes (conhecimentos informais) que compdem a CEA e as diferencas
existentes entre os individuos aprendizes — personalidade, estratégias e estilos de
aprendizagem, motivacédo e aptidao — segundo alguns autores. Por fim, desenvolvemos

uma secédo sobre o bom aprendiz de linguas.

2.5.1 Conhecimentos Informais
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Anteriormente, apontamos que a CEA se constitui de conhecimento
procedimental, tacito, intuitivo, recheado de procedimentos de como aprender uma
lingua-alvo. Nesta secdo, aprofundamos mais essa questdo, uma vez que nao estamos
tratando do conhecimento de todas as competéncias e, sim, desta mais especificamente.
Tratamos dos pressupostos, da intuicdo, das memorias e das crengas, constituintes do
conhecimento informal (saberes) que os aprendizes possuem para tomar atitudes. E
importante mencionar que as atitudes e as capacidades de decisdo e acdo estdo
intrinsecamente relacionadas a esses saberes, mas néo séo considerados conhecimentos.

Bandeira (2003, p.52), em seu trabalho sobre a Competéncia Implicita do
professor, aponta que “o conhecimento informal [...] possui uma base comum: o
conhecimento de mundo que acumulamos e assimilamos organicamente”. Dessa forma,
qguando falamos em conhecimento informal, falamos naquele que vem sendo construido
ao longo de nossas experiéncias na vida e pode permanecer e consolidar-se a medida em
que vamos analisando-o quando necessitamo-lo em determinadas situacbes. Como
aponta Bandeira (2003, p.53):

Esse conhecimento especulativo apresenta-se nas acdes docentes por meio de
crencas que alimentamos como norteadoras de nossas decisfes, quando nos
falta a teoria formal; por meio de memoérias que temos das experiéncias
anteriores que vivenciamos; e das intuicGes que nos dizem o que fazer nos
momentos de indecisdo e incerteza diante do inesperado.

Podemos utilizar a observacdo acima a partir da perspectiva do aprendiz
também. Como citamos anteriormente, esse conhecimento orienta esse agente quando
ndo ha teoria disponivel, surge de suas experiéncias, memorias e intuicdes e nos fazem
tomar determinadas decisdes ou agdes.

A partir desses conhecimentos, algumas categorias de informalidade s&o
sugeridas por Bandeira (2003): crencas, memorias, intuicdes e atitudes. Elas organizam-
se de forma hierarquica, segundo o autor, da mais estavel a menos estavel, das crencas e
memorias as intuicdes. Como abordamos anteriormente e o proprio autor considera, as
atitudes ndo sdo conhecimentos e, por isso, ndo entram nessa hierarquia, uma vez que
elas sugerem uma postura do individuo frente a algo, atravessando, permeando,
portanto, esses trés elementos e ndo sendo parte da mesma categoria. Focalizamos

também nos pressupostos, uma vez que eles também fazem parte dos conhecimentos
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informais dos individuos, como apontam Ferraco de Paula (2008) e Almeida Filho
(2014).

2.5.1.1 Crencas

As crencas comegaram a ser o foco de investigagdes em meados dos anos 80 (no
exterior) e em meados dos anos 90 (no Brasil) (BARCELQOS, 2004, p. 124). Entretanto,
0 conceito de crengas ndo € algo especifico da area de ensino-aprendizagem de linguas.
Segundo Barcelos (2004), a antropologia, psicologia, sociologia, filosofia e educagéo
realizaram suas contribuicdes sobre esse construto.

Verifica-se a seguinte definicdo no Glossario Eletrdnico de Linguistica
Aplicada®:

Uma crenca € uma adeséo a uma ideia tida como verdadeira ou valida. Essa
adesdo pode ser ténue como nas intuicdes momenténeas, sacadas e
conjeturas, mais estavel como nas crengas propriamente ditas, forte como nas
convicgdes e até fé.

Alguns autores defendem que as crencas podem influenciar na maneira de agir
dos aprendizes da lingua (WENDEN, 2003), assim como ha& quem discorde, ja que um
aluno pode acreditar que algo é necessario para aprender, mas pode fazer o contrario
(BARCELOS, 2007).

Barcelos (2004) realizou um levantamento da literatura sobre crengas e

encontraram as seguintes definigdes:

Quadro 4 - Diferentes Termos e Defini¢des para Crencgas sobre Aprendizagem de Linguas

Termos Definicdes
Representacbes dos aprendizes | “Suposi¢des dos aprendizes sobre seus papéis e
(HOLEC, 1987) funcbes dos professores e dos materiais de

ensino.” (p. 152).

Filosofia de aprendizagem de | “Crengas sobre como a linguagem opera, e
linguas dos aprendizes | consequentemente, como ela ¢ aprendida” (p.95).
(ABRAHAM & VANN, 1987)

Conhecimento metacognitivo | “Conhecimento estavel, declaravel, embora as
(WENDEN, 1986a) vezes incorreto, que os aprendizes adquiriram
sobre a lingua, a aprendizagem, e 0 processo de

% SALA. Glossério Eletronico de Linguistica Aplicada. Disponivel em: < http://www.sala.org.br/>.
Acesso em: maio/2016.
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Crencas (WENDEN, 1986)

aprendizagem de linguas, também conhecido
como conhecimento ou conceitos sobre
aprendizagem de linguas...” (p. 163).

“Opinides que sao baseadas em experiéncias e
opinibes de pessoas que respeitamos e que
influenciam a maneira como eles [os alunos]

agem.” (p. 5)

“Expectativas na mente dos professores, pais, €
alunos referentes a toda tarefa de aquisicdo de
uma segunda lingua” (p. 110).

Crencas culturais (GARDNER,

1988)

Representagbes (RILEY, 1989, | “Ideias populares sobre a natureza, estrutura e

1994) uso da lingua, relacdo entre linguagem e
pensamento,  linguagem e inteligéncia,
linguagem e aprendizagem e assim por diante.”
(1994, p.8).

Teorias folclorico-linguisticas de | “Ideias que alunos tem sobre lingua e

aprendizagem (MILLER &
GINSBERG, 1995)

aprendizagem e linguas” (p. 294).

Cultura de aprender
(BARCELOS, 1995)

linguas

“Conhecimento intuitivo implicito (ou explicito)
dos aprendizes constituido de crengas, mitos,
pressupostos culturais e ideias sobre como
aprender linguas. Esse conhecimento compativel
com sua idade e nivel sbcio-econdmico, é
baseado na sua experiéncia educacional anterior,

leituras prévias e contatos com pessoas
influentes” (p. 40).
Cultura de aprender (CORTAZZI | “Os aspectos culturais sobre ensino e

& JIN, 1996)

Cultura de aprendizagem (RILEY,
1997)

Concepcdes de aprendizagem e
crencas (BENSON & LOR, 1999)

aprendizagem; o que as pessoas acreditam sobre
atividades e processos ‘normais’ e ‘bons’ de
aprendizagem, onde tais crencas tem origem
cultural” (p. 230).

“Um conjunto de representagdes, crengas e
valores relacionados a aprendizagem que
influencia diretamente o comportamento de
aprendizagem dos alunos” (p. 122).

Concepgoes: “referem-se ao que o aprendiz
acredita que sdo o0s objetos e processos de
aprendizagem”;

Crengas “referem-se ao que o aprendiz acredita
ser verdadeiro sobre esses objetos e processos,
dada uma certa concepgao do que eles sdo” (p.
464).
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Fonte: Barcelos (2004, p. 130-132)

Barcelos (2004) concluiu a partir dessa primeira tabela que algumas defini¢bes
apresentam consenso de “que crengas sobre aprendizagem de linguas, obviamente, sdo
crengas a respeito do que é linguagem, do que é aprendizagem de linguas e sobre
aspectos pertinentes a linguagem e a aprendizagem, ou toda tarefa de aprender”
(BARCELOS, 2004, p. 132). Outras conceituacdes enfatizam mais questdes culturais e
0 aspecto social das crencas, de modo que elas podem auxiliar os aprendizes a
interpretar suas experiéncias (BARCELOS, 2004).

A pesquisadora aponta que pesquisas mais recentes aliam as declaragdes dos
participantes de pesquisa sobre crencas com suas acdes, de maneira a entender as
primeiras. Com isso, 0 contexto, a identidade, o discurso e metéforas relacionadas as
crencas ou aos participantes de pesquisa sdo mais estudados.

Dessa forma, se considerarmos que nossas crengas podem ser desenvolvidas a
partir de nossas experiéncias, 0 contexto em que o individuo se insere deve ser levado
em consideragdo para uma melhor compreensao.

Por outro lado, “a aprendizagem envolve construgdo de identidade, e eu diria de
crencas também, ja que somos aquilo em que acreditamos” (BARCELOS, 2004, p.
140), ou seja, para termos uma melhor interpretacdo das crencas de um individuo, é
relevante investigar sua identidade.

Com relacdo ao discurso, Barcelos (2004, p. 140) aponta que crencas Sao
construidas no discurso, uma vez que a lingua é social e orientada para a a¢do; tanto o
conhecimento cientifico e popular sdo construcdes sociais do mundo; e a linguagem
desenvolve a realidade (KALAJA, 1995; 2000 apud BARCELOS, 2004, p. 140).
Alguns exemplos desse aspecto sdo: (1) ndo se aprende Inglés na escola publica
(REYNALDI, 1998; MIRANDA, 2005; COELHO, 2005 apud BARCELQS, 2007); (2)
sO se aprende Inglés no exterior; (3) € necessario falar com um falante nativo para se
aprender a lingua estrangeira (CARVALHO, 2000; SILVA, L. 2001; BARCELOS,
1995; SILVA, K., 2005 apud BARCELQS, 2007), crencas recorrentes no contexto
brasileiro.

Por altimo, a comparacdo e caracterizacdo, por exemplo, de aprendizagem de

determinada lingua-alvo & outra situagdo pode ser considerada como aspectos de
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crengas de maneira metafdrica: no estudo de Ellis (1999) apud Barcelos (2004), alguns
alunos consideravam a aprendizagem como um sofrimento ou esforgo a longo prazo.

Além desses aspectos que podem ser considerados em uma analise, as crencas,
segundo Barcelos (2007), possuem caracteristicas especificas: (1) sdo dindmicas — elas
podem mudar com o passar do tempo ou situacdo, mas estdo sempre relacionadas a
algo, tais como experiéncias, pessoas, opinides, entre outros; (2) emergentes — sendo
socialmente construidas e situadas de acordo com o contexto, de maneira que podem ser
ressignificadas; (3) experienciais — desenvolvem-se a partir das experiéncias; (4)
mediadas — podendo regular a aprendizagem e solucéo de problemas; (5) paradoxais e
contraditérias — elas podem ser sociais e individuais, compartilhada e uniformes; (6)
relacionam-se a acdo de forma indireta e complexa — como citamos no inicio desta
secdo, nem sempre agimos de acordo com nossas crengas; (7) ndo sao distinguiveis do
conhecimento. Se considerarmos que, segundo Almeida Filho (2014), as crencas, assim
como as memorias, intuicdes e pressupostos sao conhecimentos informais, essa Ultima
caracteristica ndo é valida.

A complexidade das crencas também pode ser verificada pela sua estrutura.
Segundo Barcelos (2007, p. 117), “elas formam sistemas e teias” como ¢ ilustrado na

figura a seguir:

Figura 7 - Representacao da estrutura das crengas como crencas centrais e periféricas
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Emocoes _ _
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Auto-imagem
cu

primeiras experiencias
educacionais

Fonte: Barcelos (2007, p. 118)

Essa representacdo feita por Rokeach (1968) considera, segundo Barcelos
(2007), que existem crencas mais centrais e outras mais periféricas nessa “teia”. As
mais centrais conectam-se umas as outras, interferindo e trazendo mais consequéncias
entre si; relacionam-se mais com a identidade do individuo; e sdo derivadas de nossas
experiéncias diretas. As crencas periféricas, por sua vez, podem referir-se as crencas
sobre gostos e possuem menos conexdes.

Considerando, portanto, a inter-relagdo entre essas crencas e a forca de algumas
delas, principalmente as centrais, mudar uma crenca torna-se dificil, mas ndo

impossivel, segundo Barcelos (2007, p. 118):

é preciso que haja uma desconstrucdo de algumas crengas para que outras
possam ser incorporadas. E preciso ndo s6 haver uma alternativa para ocupar
0 lugar dessa crenga como também essa alternativa ser reconhecida como
plausivel de ocupar esse lugar nessa estrutura.
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Um exemplo dessa dinamicidade das crencas é a crenca que algumas pessoas
possuem — apontada por Barcelos (2007) — de que se deve falar com sotaque britanico
ou americano. Ela pode ser consequéncia do nosso contexto socioecondmico, onde
pessoas importantes (professores ou pais) transmitiram a ideia de que € necessario falar
dessa forma para ser respeitado. Considerando isso, essa crenca relaciona-se a
valorizagéo de coisas estrangeiras e de que se deve passar algum tempo no exterior para
aprender a lingua (MOITA LOPES, 1996 apud BARCELQOS, 2007).

Para Bandeira (2003), as crencas de um individuo sdo os elementos mais
estaveis do conhecimento informal por estarem ancoradas umas as outras. Entretanto,
ndo podemos excluir a possibilidade de uma variacdo ou mudancga, uma vez que elas
estdo interconectadas com os componentes apontados acima e umas com as outras e
uma mudanca em algum elemento pode ocorrer por causa de uma experiéncia nova,
por exemplo.

Ellis (1996) traz varias observacdes sobre pesquisas desenvolvidas na area de
crengas. A primeira € a de que as crengas sao trazidas especialmente por adultos. Isso
pode ser justificavel, como ja dissemos anteriormente, pela quantidade de experiéncias
que esses individuos possuem e trazem consigo a mais do que criancas e jovens, por
exemplo.

Ellis (1996) também aponta as contribuicbes da pesquisa de Abraham e Vann
(1987), sugerindo que esta é uma das Unicas pesquisas (até aguele momento)®’ que
realmente mostram a relacdo entre as crencas dos aprendizes e 0 sucesso no aprendizado
de linguas. De acordo com Ellis (1996), esses autores caracterizaram as crencas de dois
participantes (Gerardo e Pedro). Assim, por exemplo, Gerardo acreditava ser importante
prestar atencdo na gramatica, enquanto Pedro ndo gostava de utilizar a metalinguagem
para aprender. Apos sondar varias crencas dos participantes, eles concluiram, assim, que
Gerardo teria uma filosofia de aprender linguas mais ampla e Pedro teria uma mais

estreita, reduzida, o que foi retomado apds os dois participantes realizarem o TOEFL

%6 Barcelos (2007) aponta que as mudancas das crencas podem ser observadas a partir das a¢es do
individuo. Entretanto, segundo Richardson (1996) apud Barcelos (2007), “as crengas e agdes do professor
podem ser divergentes, principalmente devido a fatores contextuais” (BARCELOS, 2007, p. 120), como
citamos no inicio desta secdo. Crencas dos professores e alunos, policias publicas escolares, testes,
disponibilidade de recursos, exigéncia de terceiros, alunos desmotivados, livros didaticos, entre outros
elementos podem caracterizar-se como fatores contextuais.

27 Utilizamos a 42 edico do livro de Ellis (1996).
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(Test of English as Foreign Language) e Gerardo obter uma pontuacdo maior que a de
Pedro. Apesar de concordarmos com a assercao de que as crengas possuem uma relacédo
com o desenvolvimento linguistico dos aprendizes, acreditamos que 0 modo com que 0
nivel linguistico desses aprendizes foi mensurado foi muito pontual e que outras
avaliagdes/instrumentos poderiam ter sido utilizados para verificar essa influéncia das
crencas.

Além dessa pesquisa, Ellis (1996) aponta para a pesquisa de Little, Singleton e
Silvius (1984) para mostrar a conclusdo e, possivelmente, a maior contribuicdo dos
autores nesse trabalho. De acordo com essa pesquisa, as experiéncias formais (em sala
de aula) e informais (fora da mesma e de contextos formais de ensino de linguas)
refletem fortemente no desenvolvimento de atitudes da aprendizagem de linguas.
Segundo Little e Singleton (1990) apud Ellis (1996), as crencas dos participantes da
pesquisa refletiam o tipo de instrucdo que eles tiveram, assim como mostraram ser
influenciadas por outros fatores gerais, tais como personalidade e estilo cognitivo.

Percebemos, portanto, que as experiéncias dos aprendizes podem influenciar no
desenvolvimento de suas crencas, assim como em suas atitudes, uma vez que estas estdo
atreladas aquelas. Dessa forma, averiguar as crencas de ensino-aprendizagem de linguas
de individuos é importante para compreender as acGes e comportamentos dos
aprendizes (BARCELOQOS, 2007, p. 111-112). Em decorréncia da investigacdo, portanto,
das atitudes, acdes e crencgas — além dos demais aspectos, tais como memoria e intuicdo
— dos participantes desta pesquisa, podemos ter dados para caracterizar a CEA desses
individuos. Prosseguiremos com outro componente dos conhecimentos informais e,

consequentemente, da CEA: a memoria.

2.5.1.2 Memoria

Nesta secdo, exploramos brevemente definicdes do construto memoria a partir
de diferentes vertentes. Entretanto, é importante frisar que ndo nos afiliamos totalmente
a nenhuma das perspectivas apresentadas e, sim, a determinadas asser¢0es que s&o
coerentes com a presente pesquisa. Em linhas gerais, muitas pesquisas ainda séo
conduzidas sobre o assunto e pouco se conclui definitivamente sobre o que seja

memoria e como ela opera e, portanto, discutiremos aspectos com o que concordamos —
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como as generalizacBes que individuos podem fazer a partir de uma Unica experiéncia
(BERGSON, 1991; 1998; MOTA e ZIMMER, 2005) e a influéncia do ambiente no
desenvolvimento de uma pessoa (HALBWACHS, 1980; 1992) — e que nos auxiliam a
conduzir nossa pesquisa.

Em um primeiro momento, abordaremos duas compreens@es sociais da memoria
trazida pelos autores David Middleton e Steven D. Brown no livro The Social
Psychology of Experience: Studies in Remembering and Forgetting (2005) a partir de
leituras feitas dos tedricos Maurice Halbwachs (1980; 1992) e Henri Bergson (1991,
1998). Posteriormente, apresentaremos a diferenciacdo dos termos memoria implicita e
memoria explicita de Schacter (1987); e, por Gltimo, os paradigmas simbdlico e
conexionista a partir de Mota e Zimmer (2005). No final da se¢do, pontuaremos alguns
conceitos levantados que sdo também partilhados pela presente pesquisa.

Popularmente, quando falamos em memdria, associamos a mesma com series de
fragmentos, momentos e imagens rapidas que consideramos intactas (quando
preservadas) ou perdidas (quando ndo temos mais acesso) durante nossa existéncia. Por
muitas vezes, como pontuam Middleton e Brown (2005), existe um desejo de reter o
passado mesmo com a aparente inevitabilidade da mudanca. Para caracterizar esse
conflito, esses autores apontam, assim, a teoria de Halbwachs (1980; 1992).

Middleton e Brown (2005) pontuam a diferenciacdo feita pelo autor entre
Histéria e Memoria: a primeira é singular, enquanto a segunda surge cComo um processo
social coletivo que cria “uma série de imagens do passado e uma configuragdo de
relacionamentos de como essas imagens sdo organizadas” (framework) (MIDDLETON
e BROWN, 2005, p. 39) de modo a preservar a memoria da identidade comum. A partir
dessa diferenciacdo, existe uma estrutura (na memdria), chamada de localizacdo
(localisation), que governa como a lembranca é alcangada em uma mesma coletividade.

Para esses autores, o primeiro mecanismo envolvido nessa estrutura de
localizagdo é o linguistico — caracterizado como o0 ato de nomear e classificar
determinadas lembrangas individuais —, uma vez que seria impossivel pensar sobre
momentos passados sem poder falar sobre os mesmos. Nas palavras de Middleton e
Brown (2005, p. 56):

Lingua — especialmente o uso de nomes préprios — é uma forma de agdo

social que reconstroi eventos passados ao evocar as categorias e
relacionamentos mantidos em um dado esquema coletivo. A lingua de
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relembrar é, assim, como psicdlogos discursivos colocariam, tanto
“construtivo” e “orientado pela ac;e]o”.z8

Outro ponto importante na teoria de Halbwachs é a questdo social. Segundo
Middleton e Brown (2005), nés sentimos que vivemos em um fluxo de constante
mudanga durante nossas vidas, enquanto 0s grupos sociais nos quais nos encontramos
parecem sentir poucas mudangas. Entretanto, segundo a teoria de Halbwachs (1992), ao
pararmos para relembrar algo do nosso passado, nao sentimos esse “fluxo psicologico”
e, sim, algo especifico que so seria possivel se nossa memoria fosse baseada “em
diferencas claras, similaridades e continuidades do que um fluxo incessante de mudanca
continua” (MIDDLETON e BROWN, 2005, p. 44). Essa perspectiva difere do fluxo
psicolégico de Bergson (como veremos mais adiante nesta mesma se¢do), uma vez que
Halbwachs supBe que se existisse esse fluxo, ele deveria ter uma duracdo prépria e
qualquer individuo ndo poderia diferenciar diferentes momentos do seu passado, uma
vez que ndo haveria interferéncia externa. Além disso, duas pessoas ndo poderiam falar
de um determinado evento passado, ja que cada fluxo estaria isolado em cada individuo.

Middleton e Brown (2005), assim, encerram essa ideia, concordando com
Halbwachs, pontuando que podemos conversar e interagir sobre determinados
momentos do nosso passado a partir de categorias que as pessoas compartilham, tais
como: datas historicas, nomes de lugares e de pessoas, termos para tipos de atividades e
eventos, entre outras. Nas palavras dos autores (2005, p. 56), a partir da perspectiva

defendida por Halbwachs:

Nos, assim, vemos que recordar é profundamente moldado pelo
relacionamento mutuo responsivo entre grupos sociais e lugares que eles
habitam. Qudo maior a gama de associa¢Bes a grupos sociais um individuo
for, mais complexa a natureza de meméria pessoal se torna.?

Outra vertente de memoria abordada pelos autores € a de Bergson que afirma
gue devemos pensar em memdria em e para si mesma, afastando metaforas espaciais
que consideram o cérebro, por exemplo, como um “armazém” que contém memorias € o

tratamento de memorias como representacdes mentais (MIDDLETON e BROWN,

*® Tradug&o nossa.
# Tradugéo nossa.
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2005, p. 82). Bergson (1992) considera memoria como conjunto dindmico de
experiéncias que se inter-relacionam.

Um ponto interessante é a distincdo de Bergson (1992) entre memoria e aquilo
que consideramos como ‘“saber de cor”. Segundo ele, esse segundo conceito nao ¢
memoria, como muitos afirmam, e, sim, habito, “sistema fechado de movimentos
automaticos que se sucedem em uma determinada ordem [..] é o resultado do
treinamento do corpo em reproduzir um conjunto de movimentos coordenados
inteligentemente que representam esfor¢os acumulados do passado” (MIDDLETON e
BROWN, 2005, p.70)®. Esse tipo de habito, segundo os autores, abrange a memaria
procedimental — conhecimento sobre como fazer as coisas — e a memoria de trabalho,
como veremos ainda nesta secao.

Esse habito (“saber de cor”) seria adaptativa e de acordo com nossas
necessidades de vida, ou seja, nossa “atengdo a vida” (attention to life). Esse ultimo
conceito de Bergson é considerado como um fenémeno psicol6gico que possui um
componente inconsciente e fisico, caracterizando-se como nosso envolvimento
consciente em agdes presentes (MIDDLETON e BROWN, 2005, p. 71). Sendo “atengao
a vida”, portanto, expressdo de nossas preocupacfes — O que nos interessa, 0 que
queremos alcancar, entre outras —, um exemplo préatico é quando escutamos uma pessoa

e adiantamos o que ela provavelmente falara. Nas palavras dos autores (2005, p.71)%":

O ponto de Bergson é que a atencdo a vida é tipicamente tensionada — quanto
mais no6s acompanhamos nossas preocupagdes praticas, mais nossas
percepcdes se tornam estruturadas com a visao de acdo imediata.
Considerando, portanto, nossas preocupacdes, nossa atencdo a vida pode ser
expandida, mas € limitada por nossa percepcao.
Mota e Zimmer (2005) também relacionam a memoria (no caso, a de trabalho,

como veremos mais adiante nesta se¢do) com a atencdo. Nas palavras das autoras:

Definida de forma ampla, a atengdo é um recurso mental limitado, seletivo e
sujeito ao controle voluntario dos individuos (GOPHER, 1994, p. 23-28).
Esse mecanismo cognitivo permite o acesso da informagdo a consciéncia e é
essencial ao controle da acéo.

** Tradug&o nossa.
*! Tradug&o nossa.
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Ainda segundo as autoras, a quantidade ou grau de atencdo utilizada no
desempenho de atividades determina se 0s processos envolvidos estdo automatizados —
“ndo exigem o processamento de recursos, liberando assim o sistema cognitivo para
aspectos mais complexos da tarefa” (MOTA e ZIMMER, 2005, p. 161) — ou
controlados — exigem recursos atencionais e séo executados apenas de forma serial, um
depois do outro. Segundo as autoras, a atencdo é necessaria para que a aprendizagem
acontega.

Em linhas gerais, ao voltarmo-nos a teoria de Bergson, percebemos que ela ndo
esta relacionada, como veremos nesta se¢do, com o simbolismo — porque ndo trata de
representacfes mentais — ou 0 conexionismo — porque ndo considera espaco ou cerebro
em si — ao falar de memdria. Diferentemente do que também acreditava Halbwachs,
Bergson considera memdria sinénimo de duracdo de momentos passados sobrepostos
no presente. Em outras palavras, ndo haveria consciéncia®* sem memoéria e esta
caracteriza-se como a duracdo sempre continua (de outra forma, haveria apenas
instantaneidade de momentos) do tempo, do passado ao presente, de maneira que tudo o
que vivemos esta presente nela. Essa ideia, como apontam Middleton e Brown (2005), €
desafiadora para psicologistas experimentais, porque implica que as memdrias nao
teriam, assim, uma forma definida. Além disso, ela também n&do explica como ocorreria
“a conversdo da percepcdo em representacdo e vice-versa durante a recordagdo”
(MIDDLETON e BROWN, 2005, p.72), porque ndo considera esses construtos.

Segundo Bergson, a memaria é ilimitada e a forma encontrada pela consciéncia
para aguentar esse fluxo é o esquecimento. Assim, os momentos ficam fora da
consciéncia. Com relacdo a recordacdo, ele aponta que, a partir de uma dificuldade,
nossa consciéncia voltaria em algum momento no passado, especificamente, para poder
oferecer informacdes para decisdo final. Esse processo deixaria a memdria atualizada.
Além disso, Bergson aponta que costumamos generalizar detalhes, momentos singulares
que nos aconteceram. Essa capacidade de fazer generaliza¢des tambeém é discutida pelo

paradigma conexionista (como veremos ainda nesta se¢do). Segundo essa teoria, 0 ato

32 ~ R A . .

Como néo encontramos definigdo de consciéncia por nenhum desses autores citados, acreditamos que
0 conceito mais adequado seria 0 de “Estado do sistema nervoso central que permite pensar, observar e
interagir com o mundo exterior.” (DICIONARIO AURELIO ONLINE. Disponivel em:
<https://dicionariodoaurelio.com/consciencia>. Acesso em: 14 de janeiro de 2018).
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de generalizar (a partir de) experiéncias especificas é o que diferencia cada individuo®
em seu desenvolvimento (MOTA e ZIMMER, 2005, p. 165).

O fato de recordarmos conscientemente uma memoria é chamado de memoria
explicita por Schacter (1987). Para ele, existem dois tipos de memoria — esta poderia
“ser expressada explicitamente, como uma recordacdo, ou implicitamente, como uma
facilitacdo do desempenho teste sem uma recordacdo consciente” (SCHACTER, 1987,
p. 501). Para esse autor, portanto, temos a memoria explicita quando o desempenho em
alguma acdo é desafiadora e é necessario retomar as recordac@es conscientes de
experiéncias vividas; e a memoria implicita que “é revelada quando experiéncias
anteriores facilitam desempenho numa tarefa que ndo requer recordagdo consciente ou
intencional dessas experiéncias” (SCHACTER, 1987, p. 501).

Apesar do autor diferenciar essas duas formas de utilizarmos a memodria, ele
pontua que essas duas conceituacdes estdo relacionadas as experiéncias psicoldgicas das
pessoas e ndo devem ser vistas como dois sistemas de memorias independentes ou
separados.

Outra maneira utilizada para analisarmos as memdrias é a utilizada por Milce
Mota e Méarcia Zimmer (2005): a partir do simbolismo e conexionismo utilizados pela
psicologia cognitiva contemporanea. De acordo com as autoras, essas perspectivas
buscam explicar a construcdo do conhecimento. Com relacdo ao paradigma simbolico,
este “postula a existéncia de representacfes mentais através de regras logicas e simbolos
para explicar a aquisicao e a utilizacdo do conhecimento.” (MOTA e ZIMMER, 2005,
p. 155). Dessa forma, essa aquisicdo e utilizacdo acontece num nivel simbdlico e
abstrato e existe uma énfase em processos mentais e ndo no cérebro.

Nessa concepcao, a informacgdo seria “representada por feixes de simbolos, que
sdo produzidos em sequéncia” (MOTA e ZIMMER, 2005, p. 157) e, segundo as autoras
baseadas nas pesquisas de Brown (1958) e Peterson e Peterson (1959), quando uma
informacdo ndo é utilizada, ela é esquecida — assim como pontua Bergson. Além disso,
essa teoria considera que os seres humanos seriam considerados como

processadores de informacdo autbnomos, ativos e de capacidade limitada —
eles possuem um sistema de memoria composto por quatro sistemas

(meméria sensorial, memoria de trabalho, memoria de curto prazo e de longo
prazo). (MOTA e ZIMMER, 2005, p. 158)

%3 Trataremos um pouco mais sobre 0 assunto na se¢do Diferencas Individuais.
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Com relacdo a composicdo da memoria a longo prazo, as autoras pontuam que,
nos Gltimos 40 anos (até 2005), trés abordagens buscaram conceituar esse tipo de
memoria. Para pesquisadores como Bower (2000), segundo as autoras, a memdria a
longo prazo seria dividida em memoria episoddica (guarda informacbes adquiridas a
partir de experiéncias proprias) e memoria semantica (armazena informagdes
enciclopédicas).

Outra teoria desenvolve que a memdria de longo prazo seria composta pela
memoria declarativa (sobre as coisas) e pela procedimental (como desenvolvemos
anteriormente, é aquela que abrange o conhecimento implicito sobre como fazer as
coisas; “o conhecimento procedimental pode ser recuperado e utilizado de forma muito
mais rapida do que o conhecimento declarativo” (MOTA e ZIMMER, 2005, p. 159)).

A terceira e Ultima abordagem apontada pelas autoras entende que existe uma
juncdo da memoria explicita (abrange conhecimentos que podem ser recuperados
conscientemente, como apontamos anteriormente) e a memoria implicita — que possui
“conhecimentos que, quando usados, ndo permitem a experiéncia consciente do uso
desse conhecimento” (MOTA e ZIMMER, 2005, p. 159).

A memoria de curto prazo, por outro lado, como apontam as autoras, foi
fortemente estudada entre os anos 60 e 70 e o modelo que mais se destaca é o de
Atkinson e Shiffrin (1968), que inclui as memdrias sensorial, de longo prazo e de curto
prazo, sendo esta ultima considerada a mais importante: ela é “um sistema unitario de
capacidade limitada, necesséria tanto para a aquisicdo como para a utilizacdo da
informag¢do” (MOTA e ZIMMER, 2005, p. 159). Dessa forma, a memoéria de curto
prazo poderia estocar a informacao a partir da repeticdo pura (rehearsal), transferindo
posteriormente o conhecimento para a memdria de longo prazo. Entretanto, segundo as
autoras, esse modelo foi muito contestado por ndo conseguirem explicar o porqué de
alguns pacientes terem problemas na memoria de curto prazo e ndo na de longo prazo e
pela contestacdo de alguns estudos que mostraram que a repeticdo ndo levava,
necessariamente, a aprendizagem (MOTA e ZIMMER, 2005, p. 159).

O Jultimo tipo de memoria discutido pelas autoras ainda na perspectiva
simbolista é a meméria de trabalho®*. Elas citam o trabalho de Baddeley e Hitch (1974)

que propds um modelo de memoria de curto prazo multicomponencial e dinamico

% Segundo Mota e Zimmer (2005) a partir de Baddeley (2000), a meméria de curto prazo faz, atualmente,
parte da memoria de trabalho.
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chamado de memoéria de trabalho, que armazena e processa informagoes
simultaneamente. Essa memoria seria composta de 3 partes: (1) um componente central
— semelhante a um mecanismo de atencdo — que seria responsavel por selecionar e
controlar varios processos, tais como: raciocinio e organizacdo e recuperacdo da
informacdo; (2) um circuito articulatério (phonological loop) necessario para reter
informacdes sob a forma fonoldgica; (3) uma espécie de tdbua visuo-espacial (visuo-
spatial scratch pad) relacionada a codificacdo de informacdes visuo-espaciais.

Essa classificacdo em tipos de memdria ndo acontece no paradigma
conexionista. Segundo Mota e Zimmer (2005), essa teoria postula que o processamento
cognitivo se relaciona com a maneira com que 0S neurdnios interconectam-se no
cérebro. Com isso, memdria e aprendizagem — considerados processos cognitivos — séo
estudados a partir do lugar onde se situa o sistema responsavel pelo desenvolvimento
dos mesmos.

Para essa teoria, 0 processamento de informacgdes do cérebro acontece a partir
das redes neuroniais, ou seja, a partir das conexdes dos neurénios (células nervosas) —

impulsos elétricos. Nas palavras de Mota e Zimmer (2005, p. 165):

Ao estimular certos subconjuntos de neurdnios com mais frequéncia do que
outros, as experiéncias de mundo dos individuos vdo reforcando certas
sinapses e tornando alguns padrBes de atividade elétricas mais fortemente
impressos do que outros. Esses padrfes formariam a base de memoria e do
aprendizado.

Quando consideramos a aprendizagem e teorias existentes para explicar como
ela ocorre, ndo podemos, de acordo com as autoras, associar 0 conexionismo com o
inatismo ou o empirismo: sua explicacdo baseia-se na relacdo intrinseca entre varios
tipos de processamentos de informacg6es originados de sistemas variados tais como o
auditivo, articulatorio, visual, motor, além de acontecer em diferentes niveis — do
genético ao neuronial (MOTA e ZIMMER, 2005, p. 168). Essa perspectiva, portanto,
rechaca distingbes entre conhecimento e processamento linguistico, competéncia e
desempenho, como acontece na teoria de Chomsky (ver se¢do sobre Competéncia).

A aquisicdo de uma lingua, entdo, como é apontado pelas pesquisadoras,
aconteceria a partir do estimulo linguistico, que seria suficiente para que o aprendiz
percebesse as regularidades do sistema linguistico. A teoria de ensino-aprendizagem de
linguas mais préxima & essa nogdo seria, portanto, a teoria funcionalista, uma vez que

enfatiza o processo de desenvolvimento “e a interagdo linguistica assemelha-se a outras
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habilidades complexas cujo desenvolvimento demanda muito tempo” (MOTA e
ZIMMER, 2005, p. 169).

De acordo com essa teoria, a Lingua Materna (ou L1) e a 2% Lingua nao teriam
armazenadores separados de memoria, porque ndo existiria divisdo entre memoria e
processamento cognitivo. Considerando isso, varias pesquisas foram desenvolvidas
como a de Rinaldi (2003) e Rinaldi e Francozo (2004), como apontam Mota e Zimmer
(2005), e concluiram que tanto a L1 quanto a L2 possuem um unico léxico mental. A
aprendizagem aconteceria, segundo as duas autoras, a partir do modelo de Hipcort de
McClelland, McNaughton e O’Reily (1995):

A aprendizagem e a memoria emergem da interagdo entre o processamento
de dois sistemas cognitivos complementares [...] a memdria e a aprendizagem
sdo formadas por alteracBes sinapticas que ocorrem no sistema do
hipocampo. Essas sinapses podem ser reinstanciadas no neocdrtex, um
sistema de aprendizagem bastante lento e gradual. (MOTA e ZIMMER,
2005, p. 171)

Com isso, a aprendizagem teria inicio no hipocampo e pode ser retomada de
forma explicita ao permanecer no neocortex. As autoras enfatizam que, apesar de serem
dois mecanismos, eles ndo podem ser encarados de maneira isolada, mas sim como
complementares.

Esse processo também aconteceria quando o individuo estivesse aprendendo
uma L2, uma vez que ele é 0 mesmo para o desenvolvimento das duas linguas e a teoria
acreditar que elas se encontram no mesmo lugar no cérebro. Assim, o conhecimento
novo interagiria com o prévio, o que explicaria a capacidade de algumas regras e
elementos da L1 interferirem na produgdo da L2. Para solucionar essa questdo, “o
processamento do hipocampo tem que ser muito mais intenso e repetitivo, a fim de
superar a ativacdo das associacdes desviantes advindas do cortex, onde o conhecimento
da L1 esta enraizado” (MOTA e ZIMMER, 2005, p. 172). Dessa forma, apds o
individuo ter mais conhecimento sobre/na L2, ele acessaria mais automaticamente essa
lingua, apesar de que sempre haveria algum grau de transferéncia entre essas duas
linguas, de acordo com as autoras.

Apbs explorarmos o construto memdria a partir dos vieses social, simbolista e
conexionista, além de dissertarmos sobre algumas teorias relacionadas ao mesmo,

ressaltamos informacGes importantes para nossa pesquisa.
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Apesar de ndo concordarmos plenamente com todas as teorias apresentadas — se
existe uma parte espacial; é apenas um fluxo; sdo conexdes neuronais; entre outras —,
como foi mencionado no inicio desta se¢do, compartilhamos com Bergson (1922; 1911)
a ideia de que memdria seria um conjunto dinamico de experiéncias que se relacionam
entre si. Dessa forma, quando pensamos em Competéncia Espontanea, o aprendiz de
linguas atua da maneira com que atua de acordo com suas experiéncias passadas
compiladas na memdria. Quando ele(a) depara-se com um problema — ex: como estudar
algum tépico que tem dificuldade —, ele poderd retomar o passado e atualizar seu
presente de modo a trazer uma informacdo que facilitara sua acdo (BERGSON, 1922;
1911).

Essa atualizacdo podera acontecer a partir de memorias explicitas ou implicitas
(SCHACTER, 1987). Ao considerarmos nossa pesquisa, esses dois tipos de memoria
podem estar presentes: tanto ao falar sobre como estudam (no questionario ou narrativa,
por exemplo), quanto ao produzir na apresentagdo final ou ao realizar as atividades
durante as aulas, os alunos podem ter utilizado a memdria explicita, retomando
claramente a recordacdes conscientes de suas experiéncias; e podem ter utilizado
memdrias implicitas durante a realizagdo de atividades mesmo de forma ndo consciente.

Outro fato importante sdo as generalizagdes (BERGSON, 1991; 1998; MOTA e
ZIMMER, 2005). Uma vez que esse aprendiz retome suas experiéncias ou algo que
algum outro individuo lhe disse no passado que possa ajuda-lo, ele podera acreditar que
ele sempre fazia algo ou que alguém sempre lhe dissera alguma dita ou coisa e,
consequentemente, ele podera pautar suas acfes e desenvolver suas crencas.

Acreditamos, portanto, que as experiéncias do aprendiz ou de outrem podem
influenciar acGes no presente — o que diferencia cada individuo —, mas também
consideramos a questdo social como apontado por Halbwachs (1980; 1992), uma vez
que o aprendiz age de acordo com uma gama de possibilidades e de uma formacéo a
nivel nacional-cultural, como veremos na se¢do de Contexto Nacional.

Segundo Almeida Filho (2003, comunicacdo pessoal) apud Bandeira (2003),
falar de memdria é tocar na matéria-prima essencial da Competéncia Implicita (e, aqui,
acrescento Espontanea), uma vez que possuem uma forte relacdo com as a¢des tomadas
pelos individuos. De acordo com o0s autores, as memorias ndo seriam estaveis como as

crengas, mas sao utilizadas mesmo assim nas acées, trazendo experiéncias passadas para
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0 presente — como pontua Bergson (1992) —, o que contribui, como sugerimos na se¢do
atitudes, para a construgéo e transformacgéo do conhecimento.

Diferentemente da atitude, segundo Bandeira (2003, p. 59), a memodria nédo
consegue ser acessada rapidamente para resolver uma questdo, como a atitude o faz.

Além disso,

A memoria, por outro lado, confere a acdo uma certa trajetoria de orientacao
que a intuicdo, com esse acimulo de informagdes, ndo permite fazé-lo. [...]
As relacBes estabelecidas pela intuicdo sdo tdo remotas, ou tdo complexas,
que ndo se sabe de onde vém; ndo se consegue estabelecer as relagdes de
causa e efeito. A memoria, por outro lado, permite-nos um certo controle
sobre ela, por meio das nossas atitudes volitivas.

Dessa forma, as atitudes, apesar de serem resultado de experiéncias e
conhecimentos passados e, por isso, serem mais complexas, podem surgir
espontaneamente no momento em que houver algum entrave no processo de
ensino/aprendizagem. A memdria (no geral), por sua vez, pode orientar com mais
detalhes o individuo, mas ndo pode ser acessada tdo rapidamente. Entretanto, o tipo de
memoria que pode ser acessada e utilizada mais rapidamente é a procedimental
(BERGSON, 1991; 1998; MOTA e ZIMMER, 2005) que, de acordo com Almeida Filho
(comunicacgéo pessoal, 2017), é a que norteia a CEA.

Em linhas gerais, € importante ressaltar que, como Bergson (1922; 1911) pontua,
ndo existe memdria sem consciéncia e que a atencdo a vida que possuimos é o que
orienta nossa percepcao e, portanto, acrescento aqui, nossa intuicdo. Trataremos mais

sobre 0 assunto na proxima se¢&o.
2.5.1.3 Intuicdo

Popularmente, utilizamos o termo intuicdo para nos referirmos a algo que nos
orienta a tomar determinadas atitudes ou acdes. Academicamente, por outro lado, varios
autores conceituam-na a partir de seus vieses e teorias.

Podemos observar o fenbmeno da intuicdo, por exemplo, na teoria de Bergson
(1911)%®. Esse autor acredita que nossa memdria é sindnimo de duragéo, de um fluxo de
experiéncias vividas. Considerando isso, ele postula que memdria seria um tipo de

conhecimento que nos adquirimos ao refletir sobre essas experiéncias que se

% Ler mais sobre a teoria do autor na segio Memdria.
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interseccionam. Geralmente, segundo o autor, nos voltamos ao passado quando nos
desprendemos da situagdo atual — quando, por exemplo, estamos tomando café e
esperamos 0 acucar dissolver-se — e, assim, refletimos sobre o mesmo ou algo
especifico. Essa seria uma justaposicdo de duracdes, experiéncias, onde desponta a
intuicéo.

Outra definicdo encontrada é a do Glosséario Eletrénico de Linguistica Aplicada

(SALA). De acordo com ele, intui¢do € um

Tipo de conhecimento informal que surge na mente do professor e do aluno
de lingua, ou ainda de um terceiro agente ao qual se recorre para agir de
maneira imediata no esforco de aprender ou ensinar linguas ou para
posicionar-se sobre estes processos. A intuicdo € uma fonte perene de idéias
sobre ensinar e aprender linguas. Possui relacdo com base de conhecimentos
anteriormente construida na vida vivida de modo a conferir qualidade distinta
ao que se intui.

A partir dessa definicdo, podemos observar alguns pontos. Primeiramente, temos
que ter em mente que a intuicdo é algo implicito e que dificilmente o individuo
reconhece gque tem acesso no momento que a utiliza, mas que reconhece depois que uma
atitude e decisdes ja foram tomadas com base nessa intuicao.

Bandeira (2003) aponta que a intuicdo € formada por conhecimentos vividos,
experiéncias, crencas e memdarias, e pode construir novos conhecimentos, uma vez que
o individuo pode utilizd-la para viver uma nova experiéncia, como resolver um
problema, por exemplo. Considerando isso, podemos entender, portanto, o porqué “a
intuicdo é uma fonte perene de ideias sobre ensinar e aprender linguas” (GLOSSARIO
SALA), uma vez que ela pode proporcionar o desenvolvimento de novos
conhecimentos. Nas palavras de Ferrago de Paula (2008, p. 73), “a intuig¢do faz parte de
um processo de tomada de decisbes, estd lado a lado com a acdo, dando a esta
qualificagdo e interagindo com os conhecimentos e experiéncias passadas.”.

Com base nas leituras de Doron e Parot (1998) e Chomsky (1975), Bandeira
(2003) afirma que a intui¢@o seria uma “possibilidade de vir a ser”, diferentemente da
competéncia — “capacidade de fazer com que a coisa venha a existéncia”. Essa
possibilidade, como é chamada a atitude, pode ser trabalhada e refinada. Nas palavras
de Almeida Filho (2003, comunicagéo pessoal) apud Bandeira (2003): “Nao se trata de

um saber explicito, a intuicdo ndo tem saberes. Intuicdo implica uma predisposi¢ao, uma
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sensibilidade para sacar®®. O que se refina é a capacidade para se ter os clardes... e de
um certo tipo”.

Na perspectiva de Almeida Filho (2003, comunicacdo pessoal) e Bandeira
(2003), que adotamos neste trabalho, portanto, uma intuicdo ndo é um tipo de
conhecimento como apontam a definicdo do glossério online e Bergson (1911), mas a
possibilidade, predisposi¢do, sensibilidade construida por conhecimentos implicitos e
que constroi outros novos. O pensamento que se estabelece durante uma intuicédo
(pensamento intuitivo), segundo Bandeira (2003), pode utilizar a lembranca e as
emocOes e demanda aspectos cognitivos, ndo estabelecendo uma relagdo de causa e
consequéncia: “Ela parece recorrer a um conjunto de fatores que abarcam as crengas;
por isso mesmo algumas pessoas dizem: ‘Ah, eu sigo a minha intuicdo’.” (BANDEIRA,
2003, p. 56). De acordo com o autor, um dos resultados que encontrou em seu trabalho
foi essa relagéo da intuigdo com as crengas.

Seria possivel encontrar a intuicdo na presente pesquisa, portanto, no momento
em que os participantes justificam suas acGes ou expdem-nas — o que fazem para
aprender, quais estratégias utilizam, entre outros tipos de informacGes. Elas (acGes),
visiveis, podem pautar-se em experiéncias anteriores (memoria), em intuicfes
(sensibilidade), crencas e pressupostos que o individuo leva consigo e orientem-no para
agir da forma com que age. A seguir, desenvolveremos um pouco melhor esse Gltimo

termo, pressupostos.

2.5.1.4 Pressupostos

Deixamos este item por Gltimo para podermos construir melhor sua ideia, uma
vez que ela depende dos conceitos de crencas e intuicdes, que estdo relacionadas, por
sua vez, as memorias.

Os pressupostos seriam, de acordo com Almeida Filho (2014), crencas que
poderiam ser observadas e analisadas. 1sso aconteceria depois deles terem passado por
outras etapas de desenvolvimento. Assim, primeiramente, segundo o autor, o aprendiz,

professores e terceiros possuem ideias e conhecimentos que sustentam suas abordagens

% Michaelis online conceitua sacar como: “Captar algo com a inteligéncia; entender, perceber”.
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de ensino/aprendizagem de linguas e vao continuamente adquirindo novas informacgoes

que séo aderidas aos conhecimentos anteriores. Nas palavras do autor:

Esse conhecimento [...] é composto por matéria cognitiva que vai desde uma
intuicdo, de uma sacada muito fugaz, de uma conjetura, portanto, passando
por crencas mais ou menos estaveis, por crencas fortalecidas a que
chamamos conviccgoes [...] até chegar a pressupostos [...] que, entdo, podem
conduzir a candidaturas ao status de principio, ou seja, a conceitos ampla e
longamente aceitos pela comunidade profissional e cientifica como
verdadeiros. (ALMEIDA FILHO, 2014, p. 13)*'

Dessa forma, o conhecimento originado por uma intuicdo pode tornar-se uma
crenga ndo tdo estavel e, apés um tempo, estabilizar-se como uma convicgdo. Essa
convicgdo, segundo o autor, pode ser tdo estavel, tdo forte, que pode ser considerada
uma ‘“verdade cega” para quem a possui. Quando a conviccdo chega a nivel de
pressuposto, ela pode ser analisada e considerada por uma comunidade cientifica e
torna-se, portanto, um principio.

Ferrago de Paula (2008), em sua pesquisa sobre CEA, ndo conseguiu
informagdes suficientes sobre intui¢des e pressupostos. Segundo a autora, “essa
categoria é apropriada somente para professores e ainda assim para aqueles que desejam
aumentar seu poder de compreensdo explicita do processo.” (FERRACO de PAULA,
2008, p. 189). A autora acredita que 0s participantes de sua pesquisa ndo apresentaram
pressupostos, por ndo terem tido oportunidades de pensar e analisar sua formacao, uma
vez que 0s pressupostos sao elementos que podem ser explicitados e analisados.

A principal importancia dos pressupostos para a presente pesquisa é o fato deles
fazerem parte da categoria de conhecimento informal — uma das bases da CEA,
juntamente com as atitudes e acGes — e poderem ser utilizados pelos aprendizes para
tomar decisbes e realizar determinadas acBes. Como nossos participantes sao
aprendizes, como na pesquisa de Ferraco de Paula (2008), alguns néo refletiram sobre
sua formacdo de maneira a apresentar pressupostos conscientemente. Trataremos mais

sobre o assunto no capitulo de Andlise de dados.

2.6 Diferencas Individuais

37 Grifo nosso.
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Para Dornyei (2009), as diferencgas individuais dos aprendizes sdo geralmente
vistas como variaveis que modificam e personalizam a trajetoria dos processos de
aquisicdo/aprendizagem de linguas, dentre elas: motivacéo, atitude linguistica, estilos de
aprendizagem e estratégias de aprendizagem. A motivacdo é geralmente relacionada a
caracteristicas afetivas do aprendiz, mais especificamente com a dire¢cdo e magnitude
dos comportamentos de aprendizagem (em termos de escolhas, intensidade e duragéo da
aprendizagem). No que diz respeito as atitudes linglisticas, estas determinam a
dimensdo cognitiva com relacdo a capacidade e qualidade de aprender. Ainda de acordo
com Ddrnyei (2009), os estilos de aprendizagem referem-se a maneira de aprender,
enquanto as estratégias de aprendizagem estdo, de alguma forma, entre a motivacéo e 0s
estilos de aprendizagem, ja que se refere a acdo do aprendiz em selecionar caminhos
especificos para a aprendizagem.

Carrasquillo (1994) aponta que os aprendizes podem ndo estar sempre
conscientes de suas Diferencas Individuais (DI), mas “a influéncia e o envolvimento
podem determinar o sucesso do individuo” (CARRASQUILLO, 1994, p. 787-788).
Segundo a autora, aptiddo, personalidade, atitude, motivacao e outros estilos cognitivos
e de aprendizagem, entre outros fatores impactam na aprendizagem de segunda lingua.

Cabrera Albert e Farinds Ledn (2005, p. 6) também consideram as diferencas
individuais como necessarias de serem exploradas:

O enfoque histérico-cultural nos permite apreciar o carater individual do
processo de aprendizagem, expressado em um estilo pessoal do sujeito ao

aprender e no qual se reflete o carater distinto e singular da personalidade, a
unidade dos seus componentes cognitivos e afetivos.

Dornyei e Ryan (2015) pontuam que os fatores de diferencas individuais nao

podem ser vistos como totalmente estaveis, mas

N&o importa o quanto tentamos escapar do paradigma classico de DI, ndo
importa 0 qudo forte tentamos nos interessar na linguagem situacional,
complexa ou dindmica, nés sempre voltamos a realidade de que a maneira
mais efetiva de entender como os aprendizes diferem entre si é considerar
como eles variam a partir de uma gama restrita de caracteristicas
generalizadas. (DORNYEI e RYAN, 2015, p. 13-14)

A seguir, tratarei brevemente sobre motivacdo, estratégias e estilos de

aprendizagem, personalidade, aptidao, afetividade e caracteristicas do bom aprendiz.



76

Decidimos abordar tais variantes a partir das pesquisas de Doérnyei (2009), Gardner
(1985) e Ellis (1996), uma vez que esses autores trazem diferentes pesquisas para
abordar esses aspectos, que podem influenciar a caracterizacdo da Competéncia

Espontanea dos participantes desta pesquisa.

2.6.1 Motivacao

A motivacdo é um dos fatores das diferencas individuais que interferem nos
processo de aprendizagem de linguas (USHIODA, 2008; CARRASQUILLO, 1994;
DORNYEI & RYAN, 2015). De acordo com o Glossario Eletronico de Linguistica
Aplica (SALA):

No singular o termo se refere ao conjunto de fatores internos de ordem
afetiva indicador de interesse, percepcéo de relevancia ou desejo de se obter
ou produzir alguma coisa. [...] Ao se combinarem em configuracdes
especificas, as motivacBes se convertem em energia crucial que pode abrir
caminho (1) ao insumo 6timo que sera processado como competéncia
adquirida ou (2) a qualquer insumo que s6 podera ser tratado como
aprendizagem consciente de regras.

Percebemos que a citada definicdo reflete um pouco do senso comum, como

aponta Ushioda (2008, p. 270), pois

sugere que altos conquistadores deste mundo tem motivacdo, uma palavra
que deriva do verbo em Latin movere, que significa mover. Assim,
simplesmente definido, nds podemos dizer que a motivagdo se preocupa com

0 que move uma pessoa a fazer determinadas escolhas, engajar-se em acdes,
e persistir em agir.

Essa caracteristica de movimento que as pessoas motivadas possuem € algo que
aparenta perpassar todas as teorias que buscaram explicar o construto motivacao.
Segundo Dérnyei e Ryan (2015), houveram trés estagio no desenvolvimento das teorias
sobre motivagdo de Segunda Lingua (L2): o periodo psicolégico social (1959-1990),
caracterizado pelo trabalho de Robert Gardner e associados; o periodo cognitivo
(decada de 90), onde houve uma mudanca de area da psicologia social para a psicologia
educacional; e o periodo relacionado ao processo (mudanca do século até atualmente),
preocupado com a mudanca motivacional e com a origem da motivagdo a partir da
interacdo entre individuos e contexto (DORNYEI e RYAN, 2015, p. 73-74).
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Segundo Dérnyei e Ryan (2015), atualmente, no século XXI, nos parece 6bvio
que atitudes e outros aspectos motivacionais do aprendiz sdo considerados
determinantes para o sucesso de aprendizagem de linguas. Entretanto, isso ndo era

considerado até o grande estudo de Gardner. Nas palavras de Gardner e Lambert (1972,
p. 3),

A motivacdo [do leitor] para aprender é determinada pelas suas atitudes
frente a outro grupo em particular e frente a estrangeiros no geral e pela sua
orientacdo frente a uma tarefa. A orientacdo é chamada de instrumental se o
proposito do estudo da lingua reflete o valor mais utilitario de conquista
linguistica, tal como progredir na carreira. Por outro lado, a orientacdo é
integrativa se o aluno deseja aprender mais sobre a outra comunidade
cultural, porque ele esta interessado nela com uma mentalidade aberta até o
ponto de ser eventualmente aceito como membro desse outro grupo.

A partir dessa definicdo, varias pesquisas foram desenvolvidas por esses autores,
que confirmaram a hipdtese de que aprendizes motivados fortemente de maneira
integrativa obtinham mais sucesso a longo prazo do que aqueles que tinham sua
orientacdo voltada mais instrumentalmente (GARDNER e LAMBERT, 1972;
USHIODA, 2008).

O modelo sdcio-educacional de aquisicdo de L2 de Gardner e Macintyre (1993,
p. 8) busca explicar como outras caracteristicas do aprendiz relacionam-se com seu
éxito linguistico (DORNYEI e RYAN, 2015, p.75).

Figura 8 - Modelo s6cio-educacional de aquisicéo de L2
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Fonte: Gardner e Macintyre (1993, p.8)
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Apesar do trabalho de Gardner apontar que as atitudes e motivacdo positivas —
como podemos ver no modelo — relacionam-se com o sucesso na aprendizagem de outra
lingua, ele ndo explica como a motivacdo afeta esse sucesso em si, como apontam
Lightbown e Spada (1995). Esses autores questionam se a motivagdo produziria o
sucesso na aprendizagem ou o contrario.

De acordo com esses autores, a motivacdo é algo complexo e que poderia ser
definida por duas partes: pelas necessidades comunicativas dos aprendizes e por suas
atitudes frente a comunidade da lingua-alvo. Dessa forma, segundo os autores, se 0s
aprendizes precisam comunicar-se na lingua-alvo em diferentes situagdes sociais ou
atingir ambigdes profissionais, eles perceberdo o valor comunicativo dessa lingua e
estardo mais motivados a desenvolver proficiéncia. Com relacdo as atitudes, quanto
mais positivas, mais favoravel o aprendiz sera frente aos falantes da lingua e desejara
mais ter contato com ele.

Outra observacdo feita pelos autores € a de que, se a pressao externa (de outrem,
por exemplo) for a Unica razdo para o aprendiz buscar aprender uma outra lingua, a
motivacao interna dessa pessoa provavelmente sera pequena e suas atitudes serdo,
geralmente, negativas.

Como podemos analisar na observacao anterior, a motivacao nédo se desenvolve
apenas por fatores internos. Considerando isso, Ellis (1996) aborda Skehan (1989) para
mostrar suas quatro diferentes hipdteses relacionadas a motivacdo: (1) A hipotese da
origem interna, que o aprendiz traz consigo; (2) a hipoOtese de incentivo, onde
influéncias externas afetardo a motivacdo do individuo; (3) a hip6tese resultante, onde
os aprendizes que tiveram experiéncias positivas, irdo perseverar, enquanto aqueles que
ndo, ficardo desencorajados; e (4) a hipdtese intrinseca, onde a motivacdo surge das
atividades e tarefas que o aprendiz deve/propde-se a realizar;*®,

A hipotese da origem interna (motivacao integradora) surgiu como uma das
varidveis estudadas por Gardner (1991) e, depois, ao desenvolver outras pesquisas, foi
elevada e considerada como componente importante de analise.

Ellis (1996) aponta varias pesquisas (Muchnick e Wolfe, 1982; Ely, 1986b; entre
outras) e afirma que os individuos podem possuir mais de um tipo de motivacdo ao
mesmo tempo, como a integradora e a instrumental. O autor desenvolve que outras

consideragbes devem ser feitas, uma vez que outros fatores podem coexistir com a

% Tradugo nossa.
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motivacdo, como foi o caso da pesquisa de Oller, Baca e Vigil (1977) que mostraram
como mulheres mexicanas que avaliavam “pessoas anglo” negativamente e que
conseguiam aprender Inglés com mais sucesso do que aquelas que as avaliavam
positivamente.

Segundo Ellis (1996), os trabalhos de Gardner ndo mostravam o esforco real dos
aprendizes ao investigar a existéncia de motivacdo dos mesmos, uma vez que 0S
questionarios utilizados ndo mensuravam tal elemento. Dessa forma, de acordo com o
autor, varias pesquisas tentaram averiguar tal variante e também a persisténcia dos
aprendizes, duas questbes estritamente relacionadas a motivacdo. A ideia é a de que
esses fatores sendo manipulados positivamente por um aprendiz, mostrariam um
aprendiz ativo que atingiria mais objetivos e aprenderia mais do que um passivo. Para
justificar essa ideia, Ellis (1996) explicita a pesquisa de Gliksman (1976, 1982), onde o
qudo maior era a motivagdo integradora dos participantes-alunos, mais seus
comportamentos em sala eram evidentes, participando ao responder questoes
voluntariamente ou obrigatoriamente, por exemplo. Dessa forma, segundo Ellis (1996,
p. 513): “aprendizes com motivacdo integradora sdo mais ativos em sala e sdo mais
improvaveis de desistir de um curso de linguas.”®.

Com relacdo a hipdtese de incentivo ou externa, Ellis (1996) aponta como o
contexto e cultura onde o aluno se insere pode ter mais ou menos motivacao externa.
Segundo ele, em lugares onde a lingua-alvo ¢ tida como estrangeira e “ha pequeno ou
nenhum interesse na cultura da lingua-alvo e poucas ou nenhuma oportunidade de
interagir com seus membros” (ELLIS, 1996, p. 514), esse tipo de motivacdo seria mais
forte.

O autor aponta para duas pesquisas (DUNKEL, 1948, GARDNER e
MACINTYRE, 1991) que ofereceram recompensas financeiras para um grupo que
fizesse a mesma atividade que outro que nada receberia também faria. Esses Ultimos
dois pesquisadores perceberam que os alunos incentivados financeiramente sucederam
bem melhor que o outro, mas que, a partir do momento que a recompensa nao existia
mais, eles diminuiram seus rendimentos (na atividade).

A motivacdo resultante, por sua vez, traz a inquietacdo que Ellis (1996) ja havia
adiantado: a motivacado gera sucesso na aprendizagem da lingua-alvo ou o contrario?

Por um lado, o autor traz Spolsky (1989), que apds realizar uma revisdo de varios

% Tradugéo nossa.
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trabalhos (tais como Gardner, Smythe e Brunet, 1977 e Gardner, Smythe e Clement,
1979), sugere que motivacéo e atitudes positivas geram um melhor aprendizado e ndo o
contrario. Por outro, Ellis (1996) lista autores como Strong (1983), Savignon (1972) e
Hermann (1980) que aponta o contrario, dizendo que aprendizes que obtém mais
sucesso, possuem mais motivacao e sdo mais ativos em sala de aula. Entretanto, ele faz
uma ressalva: “A hipotese resultante pode ser particularmente aplicavel em contextos
nos quais aprendizes possuem uma motivagdo inicial muito baixa” (ELLIS, 1996, p.
515)*. Segundo ele, grandes niveis de motivacdo podem n3o somente estimular o
aprendizado, mas este pode manter uma motivacdo existente e desenvolver outras
motivacoes.

Por altimo, a hipotese da motivacdo intrinseca do individuo é apontada por Ellis
(1996) como a mais antiga em Psicologia. Para tanto, ele traz Keller (1984) para
explicar como o interesse € um dos principais componentes da motivacao e que ele é
“uma resposta positiva aos estimulos baseados em estruturas cognitivas existentes de
maneira que a curiosidade dos aprendizes ¢ suscitada e mantida” (ELLIS, 1996, p. 515).
A partir dessa ideia, 0 autor aponta os estudos de McNamara (1973) e Rossier (1975)
que afirmam que, ao possibilitar oportunidades de comunicagdo aos aprendizes, 0S
professores podem incentivar o interesse intrinseco*’ e, assim, a motivagdo desses
aprendizes. Outra pesquisa que sustenta essa ideia é a de Gardner, Ginsberg e Smythe
(1976) que investigaram a vontade e as atitudes em aprender Francés de alunos que
estavam agrupados em dois grupos: 0s que possuiam aulas com um professor com um
foco na gramatica explicita e outros que com um professor que privilegiava a instrucao
individualizada e oportunidades de livre comunicacdo na lingua. Os alunos que tiveram
aula com o segundo professor, segundo os autores, tinham mais atitudes positivas com

relacdo a aprendizagem da lingua.

*% Traducéo nossa.

" As concepcbes de motivagdo intrinseca e extrinseca parecem classificar-se a partir dos estudos
cognitivos sobre motivacdo (USHIODA, 2015). Segundo a autora que baseia-se em Ryan e Deci (2000), a
motivagdo intrinseca seria “fazer algo com um fim em si mesmo, para seu proprio resultado de usufruto,
interesse, desafio ou desenvolvimento de habilidade e conhecimento” (USHIODA, 2008, p. 303). Por
outro lado, a motivagdo extrinseca relaciona-se a “fazer algo com um resultado separado, tais como obter
uma qualificagd@o, conseguir um emprego, agradar o professo, ou evitar puni¢do” (USHIODA, 2008, p.
303). A juncdo desses dois tipos de motivacdo pode ser vista no bom aprendiz de linguas, segundo a
autora (USHIODA, 2008, p. 320). De qualquer forma, a pesquisadora afirma que o importante ndo é
considerar um tipo de motivacdo melhor que outro, mas analisar se a motivagdo do aprendiz €
internalizada e auto-determinada (vem de dentro do individuo) ou imposta externamente e regulada por
outros (professores, colegas, pais, entre outros agentes/fatores).
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Com relagdo ao ultimo periodo (dos anos 2000 até atualmente), Dornyei e
associados problematizaram a integratividade que Gardner (1972) havia proposto.
Segundo esses autores, a partir de determinados contextos e situagdes, como a
globalizacdo e transformacdo do Inglés em uma lingua mundial, alguns aprendizes
passaram a identificar-se de maneira diferente daquela considerada por Gardner. A
identificacdo do individuo com alguém que falaria uma lingua global como o Inglés, por
exemplo, seria associada “com uma identidade ndo provinciana, cosmopolita de cidadao
global” (DORNYEI e RYAN, 2015, p. 79). Considerando esse aspecto, ndo temos
comunidades linguisticas bem delimitadas para que os aprendizes tenham determinada
atitude voltada especificamente para aquele grupo da lingua-alvo ou desenvolvam uma
motivacao por meio de uma identificacédo Unica.

Dornyei e Otto (1998) apud Ddérnyei e Ryan (2015) passam a considerar a
motivagdo como algo dindmico e desenvolvem o modelo processual. Segundo Dornyei
e Ryan (2015, p. 84),

Mesmo durante uma Unica aula de linguas, podemos notar que a motivagdo
de L2 mostra determinada quantidade de mutabilidade, e no contexto de
aprender uma L2 por muitos meses ou anos, ou durante a vida, espera-se que
a motivacao passe por vérias fases.

O modelo dos autores busca adequar-se a essa oscilagdo da motivacdo ao
classificar o processo motivacional em varios segmentos: descreve como pequenos
desejos sao transformados em objetos e intencbes, que, por sua vez, sdo atingidos e,
entdo, o individuo termina avaliando o processo. Em outras palavras, os individuos
passariam pela fase de pré-acdo, realizando escolhas antes de agir; posteriormente,
agiriam — fase acional —; e, por ultimo, terminariam avaliando seu desempenho para
auxiliar escolhas futuras no estagio de pds-acdo (DORNYEI e RYAN, 2015, p. 84).

Um dos construtos motivacionais mais especificos na Aquisi¢do de L2, segundo
Ddrnyei e Ryan (2015) é o Sistema Auto-Motivacional criado por Dornyei em 2005.
Esse sistema utilizou um aspecto especifico da teoria do ego (self theory) chamado de
“individualidades possiveis” (possible selves) que foi introduzido por Markus e Nurius
(1986) apud Dornyei e Ryan (2015). Essas individualidades possiveis caracterizam um
mecanismo motivacional versatil e poderoso que projeta as ideias do que cada individuo
pode tornar-se, do que tem medo, entre outras possibilidades disponiveis no futuro. De

acordo com Ddérnyei e Ryan (2015, p. 87), quanto mais vivida e elaborada a proje¢éo da
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imagem do proprio individuo é, existe uma forca motivacional maior. O mesmo
acontece se a imagem que o individuo tem de si mesmo ou de algo no futuro ndo for
muito delineada: sua resposta motivacional pode ser baixa.
Apos a realizacdo de algumas pesquisas, Dornyei e Ryan (2015) afirmaram que
a projecao da individualidade de L2 ideal e o conceito de integratividade parecem estar
relacionados. Entretanto,
A projecdo da individualidade de L2 ideal era um indicador de
comportamento de aprendizagem motivado consistentemente mais confiavel
do que a integratividade, geralmente explicando mais do que 40% da

variagdo de critérios, o que é excepcionalmente alto em estudos sobre
motivagdo. (DORNYEI e RYAN, 2015, p. 91).

Para a projecdo da individualidade ser bem-sucedida, a imagem futura ndo pode
ser muito préxima a real, presente. Caso contrario, o individuo pode sentir que nédo
necessita esforcar-se para realizar a visdo. Além disso, a imagem futura deve ser
coerente com o perfil do individuo no presente e deve estar em harmonia com 0s outros
contextos sociais do individuo para poder ser motivadora (DORNYEI e RYAN, 2015,
p. 92-93).

Outras consideracGes sobre a imagem projetada € a de que ela deve ser
relembrada sempre que possivel para poder servir de estimulo. Ela também deve ser
acompanhada de estratégias procedimentais relevantes e efetivas para que o individuo
alcance seu objetivo final e também faca distingdes entre projecdes coerentes e
fantasias. Cada vez que o individuo se atualiza ao atingir uma projecao, ele constréi sua
identidade, o que faz com que esse modelo, segundo Dérnyei e Ryan (2015, p. 93), seja
0 mais completo sobre a motivacdo do aprendiz. Se retomarmos a ideia de que as
crengas (ver secdo Crencas) sdo construidas pela aprendizagem e podem corroborar
para o desenvolvimento da identidade do individuo, podemos relacionar que, baseando-
Se em suas crencas, uma pessoa pode projetar um objetivo sobre a aprendizagem de
linguas, motivando-se. Quando o objetivo é alcancado, a experiéncia é vivida, 0
individuo atualiza-se, assim como sua identidade.

Com relacdo a presente investigacdo, a partir da coleta de dados, percebemos
gue a teoria mais coerente para a analise seria a de Gardner e Lambert (1972) e algumas
contribuicdes de Lightbown e Spada (1995) e Ellis (1995). Enfatizamos que

consideramos 0s contextos de aprendizagem dos participantes da pesquisa como
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apontam Norton e Toohey (2001) apud Ushioda (2008). Segundo esses autores,
pesquisas da &rea da motivacao tradicionalmente possuem limitacfes ao
focar em processos mentais de formas linguisticas internalizadas em
interacdo com insumo da lingua-alvo disponivel, e na influéncia das

caracteristicas de bons aprendizes de linguas nesses processos. (USHIODA,
2008, p.331).

Em linhas gerais, a motivagdo ¢ amplamente considerada como crucial para a
caracterizagdo da aprendizagem de aprendizes, uma vez que individuos motivados agem
para atingir seus objetivos, seja fora ou na aprendizagem de linguas. Desenvolveremos a
seguir outro construto que nos auxiliara na caracterizacdo da Competéncia Espontanea

dos participantes desta pesquisa: as estratégias de aprendizagem.

2.6.2 Estratégias de Aprendizagem

Estratégias de aprendizagem sdo estudadas por varios autores (O’MALLEY et
al, 1985; OXFORD, 1990; OLIVEIRA e PAIVA, 2005; entre outros) por serem
consideradas fatores que interferem na caracterizacdo de aprendizes bem e
malsucedidos.

Paiva (2005, p. 04) define estratégias de aprendizagem como “ag0es, geralmente
conscientes, que o aprendiz utiliza para ampliar sua aprendizagem”. Segundo ela, essas
acOes sao utilizadas para “memorizar vocabuldrio e estruturas lingiiisticas, para
organizar a aprendizagem, para usar e analisar a lingua” (PAIVA, 2005, p. 04).

O’Malley e Chamot realizaram varios estudos vinculados ao estudo das
estratégias. Os autores, em sua pesquisa de 1985 — juntamente com outros
pesquisadores —, concluiram que o ensino das estratégias de aprendizagem (em sala de
aula) com habilidades integradas de lingua podia facilitar a aprendizagem (O’MALLEY
et al, 1985, p. 577). Essa investigacdo aconteceu em duas partes: na primeira, 70 alunos
do Ensino Médio e 22 professores foram entrevistados e observados para saber quais
estratégias de aprendizagem os alunos utilizavam; na segunda parte, 75 participantes
foram agrupados em trés grupos e tiveram que utilizar determinadas estratégias

classificadas pelos autores.
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As estratégias encontradas foram, assim, classificadas em trés grupos:

metacognitivas, cognitivas e socioafetivas. As primeiras

envolvem pensar sobre o processo de aprendizagem, planejando a mesma e
monitorando a compreensdo ou producdo enquanto elas acontecem e auto
avaliando-se depois que a atividade de lingua é terminada. (O’MALLEY et

al, 1985, p. 561)

Dessa forma, como aponta os autores, alunos sem essas estratégias ndo tém a

oportunidade de analisar seu progresso e orientar sua aprendizagem. Com relacdo as

estratégias cognitivas, elas sdo relacionadas as tarefas de aprendizagem individuais e a

manipulacdo de materiais de aprendizagem.

O ultimo grupo de estratégias é a sdcio-afetiva e relaciona-se com a interacdo

com outras pessoas, como a aprendizagem cooperativa, por exemplo.

As estratégias encontradas nesses trés grupos foram:

Quadro 6 - Estratégias de Aprendizagem

Definicdes de Estratégia de Aprendizagem

Estratégias de aprendizagem

Descricao

Estratégias Metacognitivas

1. Organizadores prévios*

Fazer uma previsdo geral, mas
compreensiva do conceito de organizagéo
ou do principio em uma atividade

antecipada de aprendizagem.

2. Atencdo direcionada

Decidir previamente participar em uma
tarefa de aprendizagem e ignorar

distratores irrelevantes.

3. Atencdo Seletiva

Decidir previamente prestar atencdo a
aspectos especificos dos insumos da
lingua ou detalhes situacionais que irdo

facilitar a retencéo do insumo da lingua.

4. Autogerenciamento

Entender as condigfes que auxiliam a
aprendizagem e organizar-se para garantir

as mesmas.

5. Planejamento Funcional

Planejar e  ensaiar  componentes
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linguisticos necessarios para realizar uma

tarefa de lingua.

6. Auto monitoramento

Corrigir a fala, considerando a precisao na
prondncia, gramatica, vocabularios ou
adequacdo relacionada ao contexto ou as

pessoas presentes.

7. Producdo postergada

Decidir conscientemente adiar a fala de
maneira e aprender inicialmente por meio

da compreens&o auditiva.

8. Auto avaliacdo

Verificar o resultado da propria
aprendizagem de lingua ao invés de medir

internamente a perfeicdo e a acuracia.

Estratégias

Cognitivas

9. Repeticdo

Imitar um modelo de lingua, incluindo

praticas conhecidas e ensaio silencioso.

10. Recursos

Usar materiais de referéncias da lingua-

alvo.

11. Traducéo

Usar a Primeira Lingua como base para a
compreensdo e/ou producdo da Segunda
Lingua.

12. Agrupamento

Reordenar ou reclassificar (e talvez
rotular) o material a ser aprendido com

base em atributos comuns.

13. Anotacdes

Escrever a ideia principal, pontos
importantes, esbocos ou resumos de
informagdes apresentadas oralmente ou

por escrito.

14. Deducao*

Aplicar regras conscientemente para

produzir ou entender a Segunda Lingua.

15. Recombinagao*

Construir uma oragéo significativa ou uma
sequéncia linguistica maior ao combinar

elementos conhecidos de uma nova
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maneira.

16. Imagens

Relacionar nova informacdo a conceitos
visuais na memoria a partir de
visualizagdes  familiares,  facilmente

recuperaveis, frases ou localizagGes.

17. Representacao auditiva

Retencdo do som ou som semelhante de
uma palavra, frase ou sequéncia

linguistica mais longa.

18. Palavra-chave*

Lembrar uma nova palavra da Segunda
Lingua ao: (1) identificar uma palavra
familiar na Primeira Lingua que soe como
a nova palavra ou que parega a nova
palavra e (2) gerar imagens facilmente
recordadas que tenham alguma relacdo
entre a nova palavra e uma palavra

familiar.

19. Contextualizacao

Colocar uma palavra ou frase em uma

sequéncia linguistica significativa.

20. Elaboracéo

Relacionar a nova informagdo a outros

conceitos.

21. Transferéncias

Usar conhecimento linguistico
previamente adquirido e/ou conhecimento
conceitual para facilitar uma nova tarefa

de aprendizagem de lingua.

22. Inferéncia

Usar informacBes disponiveis para
adivinhar significados de novos itens,
predizer  resultados ou  preencher

informagdes que estéo faltando.

Estratégias Socio-afetivas

23. Cooperacéo

Trabalhar com um ou mais colegas para
obter  feedback, intercambio de

informacbes ou modelo para uma
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atividade linguistica.

24. Questdo de clarificacao Pedir a um professor ou outro falante
nativo para repetir, parafrasear, explicar

e/ou dar exemplos.

e Apenas um ou dois casos relataram essas estratégias.

Fonte: O'Malley et al (1985)42

Oxford (1990) e Paiva (1998) — referindo-se a primeira pesquisadora —, por outro
lado, utilizam outros tipos de estratégias. Suas estratégias podem ser classificadas em
indiretas — aquelas relacionadas ao planejamento da aprendizagem — e diretas — as que
estdo associadas diretamente a prépria aprendizagem.

Por estratégias diretas, Paiva (1998) entende as estratégias de memodria, as
cognitivas e as de compensacdo. Seguindo, portanto, a classificagdo de Oxford (1990),
Paiva relata que as estratégias de memoria sdo aquelas relacionadas a armazenagem e
recuperacdo de informacBes novas. As estratégias cognitivas envolvem a manipulacao
da lingua-alvo do aprendiz para compreender e produzir nessa lingua. Em relagdo as
estratégias de compensacdo, como a propria classificacdo aponta, aprendizes buscam
estratégias para compreender e produzir em uma nova lingua, apesar de ter pouco
conhecimento sobre a mesma.

As estratégias indiretas dividem-se em metacognitivas (aquelas em que ha
planejamento, controle e avaliacdo da aprendizagem), as afetivas (relacionam-se as
emoc0Oes, atitudes, valores e motivacdo) e as sociais (aquelas em que as pessoas
interagem e cooperam uns com 0s outros para aprender a lingua-alvo). No anexo I,
incluimos o SILL (Strategy Inventory for Language Learning) elaborado por Rebecca
Oxford (1990) e que possui nove perguntas sobre estratégias de memoria, quatorze
sobre estratégias cognitivas, seis sobre estratégias de compensacdo, nove sobre
estratégias metacognitivas e seis sobre estratégias afetivas e seis sobre estratégias
sociais.

Escolhemos algumas dessas estratégias de Oxford (1990)* para elaborar nosso

questionario (anexo Il), porque elas poderiam contribuir para a presente pesquisa, uma

*2 Traducéo nossa.
*3 Como a autora trabalha com vérias estratégias, utilizamos aquelas que os participantes do estudo piloto
apontaram com mais frequéncia. Como o instrumento mais viavel para investigar essas estratégias foi o
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vez que as estratégias de O’Malley et al (1985) foram analisadas enquanto os alunos
faziam atividades em sala de aula. Além disso, utilizamos instrumentos de pesquisa
diferentes dos pesquisadores em questdo*, o que poderia restringir os resultados

encontrados.

2.6.3 Estilos de Aprendizagem

De acordo com Ellis (1996), a ideia de estilos de aprendizagem vem da
psicologia, na qual os estilos séo utilizados por nés, individuos, para tentar solucionar
um problema ou situagéo. A terminologia e os tipos de estilos variam de acordo com os
autores e suas areas. Bruner, Goodnow e Austin (1957), segundo Ellis (1996), por
exemplo, distinguem os focados dos gerais, de maneira que 0 primeiro tenta resolver
uma questdo, focando-se em apenas uma caracteristica/elemento por vez, e o segundo
procura lidar com a questdo, considerando vérias caracteristicas/elementos de uma vez.

Reid (1987) e Gieve (1991) sdo outros nomes da area, segundo Ellis (1996). O
primeiro propde quatro estilos de aprendizagem que sdo abordados também por
Lightbown e Spada (1995):

Quadro 7 — Quatro estilos de aprendizagem propostos por Reid (1987)

1) O estilo visual (exemplo: leitura);
2) O estilo auditivo (exemplo: escutar a palestras ou a dudios);
3) O estilo cinestésico (exemplo: envolve respostas fisicas);

4) O estilo tactil (exemplo: envolve tocar e trabalhar com as méaos).*®

Fonte: Lightbown e Spada (1995)

Tanto Ellis (1996), quanto Oxford (2003) citam alguns resultados da pesquisa de
Reid (1987). Segundo eles, algumas culturas possuem mais individuos que utilizam
mais um estilo do que outro. Um exemplo foram os alunos de culturas Asiaticas que

eram altamente visuais, enquanto os hispanos eram mais auditivos. Isso demonstra o

questionario e este ndo poderia ser longo e cansativo para os participantes (VIEIRA, 2009), decidimos
utilizar tais estratégias.

* Essas questdes foram apontadas por Ferraco de Paula (2008) em sua dissertagdo, uma vez que a
pesquisadora utilizou O’Malley e Chamot (1990) e ndo conseguiu construir uma equivaléncia com o
modelo desses autores.

** Traducéo nossa.
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quanto o(s) contexto(s) e cultura(s) nos quais o individuo se insere pode(m) influenciar
sua maneira de pensar, agir e estudar, como levamos em consideracéo ao falar de CEA,
por exemplo.

Lightbown e Spada (1995) também citam trés desses quatro estilos de
aprendizagem (visual, auditivo e cinestésico) e tanto eles, quanto Ellis (1996) frisam
que todos podemos nos beneficiar de todos os estilos, mas mais de uns do que outros e
ndo ha um estilo melhor do que outro, uma vez que eles dependem dos perfis dos
individuos. O outro quarto estilo apontado pelos primeiros autores € o de memoria, onde
alguém aprenderia apenas se repetisse e memorizasse a informacao.

Para Cabrera Albert e Farifias Ledn (2005), o conceito de estilos de
aprendizagem surgiu na Psicologia, sendo utilizados posteriormente por psicologos da
area da educacdo. Apoiando-se em uma perspectiva que privilegia o carater individual
da aprendizagem e né@o apenas cognitivo, esses autores, assim, decidiram realizar uma
proposta que considera os estilos de aprendizagem como formas relativamente estaveis
de aprender que pode expressar a personalidade, questdes cognitivas e afetivas, entre
outros aspectos (CABRERA ALBERT e FARINAS LEON, 2005, p. 6). Os estilos de
aprendizagem adotados por esses autores sdo: (1) Modo preferido pelos aprendizes de
perceber a informacéo (canais de aprendizagem), tais como estilo visual e estilo verbal-
auditivo; (2) maneiras dos aprendizes processarem a informacéo (estilo global ou estilo
analitico); (3) opcdo preferida dos aprendizes em planejar seu tempo no cumprimento de
metas (estilo planejado e estilo espontaneo); e (4) aqueles relacionados as formas dos
aprendizes de se orientar na comunicacdo e em suas relagGes interpessoais na
aprendizagem (estilo cooperativo, independente ou individual) (CABRERA ALBERT e
FARINAS LEON, p. 7). A seguir, vemos esses quatro estilos e suas relacdes, segundo a

proposta dos autores:
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Figura 9 - Os estilos de aprendizagem observados em seu carater multidimensional

Los estilos de aprendizaje vistos
en su caracter multidimensional

Formas de percibir
la informacion
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socialmente
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Fonte: Cabrera Albert e Farifias Leon (2005, p. 7)

A partir desse modelo, os pesquisadores consideram ter incluido “um critério
[...] bésico e até o momento desvalorizado na abordagem dos estilos de aprendizagem:
aquele relacionado com a dimensdo socio afetiva do processo de aprendizagem”
(CABRERA ALBERT e FARINAS LEON, p. 7).

Oxford (2003) também considera um desses estilos de aprendizagem — o global
ou analitico —, mas como uma caracteristica do aprendiz chamada de grau desejado de
generalidade. Para a autora, temos alunos que focam na ideia principal de algo e outros
mais nos detalhes principais. Os primeiros aprendizes sdo chamados de globais ou
holisticos e gostam de interagir socialmente, voltando-se para eventos comunicativos,
onde podem enfatizar a ideia geral de algo. Esse tipos de aprendizes evitam tratar sobre

mindcias gramaticais como os aprendizes analiticos gostam. Segundo a pesquisadora,

Os aprendizes analiticos tendem a concentrar em detalhes gramaticais e
geralmente evitam atividades comunicativas livres. Por causa de sua
preocupacdo pela precisdo, esses aprendizes tipicamente ndo tomam riscos
necessario para adivinhar algo do contexto, apenas se eles possuem certeza o
bastante sobre a precisdo de suas adivinhagdes. (OXFORD, 2003, p. 6-7)
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Neste trabalho, utilizaremos a perspectiva de Oxford (1990). De acordo com a
pesquisadora, os estilos de aprendizagem sdo “abordagens gerais — por exemplo, global
ou analitico, auditivo ou visual — que os alunos utilizam ao adquirir uma nova lingua ou
em aprender qualquer outro assunto.” (OXFORD, 2003, p. 2).

Ela aborda, dentre outras variantes no estilo de aprendizagem, as preferéncias
sensoriais, 0s tipos de personalidade e as diferencas bioldgicas. De acordo com a autora,
os estilos ndo s&o dicotdmicos, mas estdo em um ou mais continuos. Dessa forma, um
individuo pode ser mais extrovertido do que introvertido, ter um mesmo nivel visual e

auditivo, mas ndo ter tanto desenvolvimento tatil.

2.6.4 Preferéncias Sensoriais

As preferéncias sensoriais sdo 0s quatro estilos de Reid (1987): visual, auditiva,
cinestésica ou tactil. Elas referem-se aos canais fisicos e perceptuais pelos quais 0s
aprendizes podem aprender. De acordo com Oxford (2003), as pessoas visuais gostam
de ler e obter informacgfes visualmente, de maneira que palestras, conversacdes e
orientagdes orais podem ndo auxiliar os individuos mais visuais a entender as
informacdes passadas, mas podem ser muito bem aproveitadas por individuos auditivos.
Aprendizes com estilo cinestésico, por outro lado, ndo conseguem ficar sentados por
muito tempo e aprendem melhor movimentando-se, enquanto os tateis gostam de
manipular imagens e demais informacgdes com as maos.

Outra teoria semelhante & essa € a das multiplas inteligéncias. Desenvolvida por
Howard Gardner (2006), essa teoria desenvolveu-se, contrapondo-se a teoria de 1Q
(Intelligence Quotient), ap6s um extenso levantamento bibliografico. Nas palavras de
Gardner (2006, p. 227),

Uma inteligéncia é definida como um potencial biopsicolégico para processar
informagdo que pode ser ativada em uma configuragéo cultural para resolver
problemas ou criar produtos que sdo do valor na cultura.

Dessa forma, podemos ver que um individuo desenvolve suas inteligéncias de

acordo com o contexto cultural em que se insere. Segundo o autor, possuimos 8

inteligéncias:
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Quadro 8 - As 8 Inteligéncias Mdltiplas

Inteligéncias Multiplas (doravante M)

Linguistica Abrange “a capacidade de usar palavras — faladas ou escritas —
de maneira efetiva” (SIMPSON, 2000, p. 30).

Légico-matematica | Manipular numeros matematicamente (SIMPSON, 2000) e
utilizar pensamento logico.

(13

Espacial A partir dessa inteligéncia, o individuo pode desenvolver “a
capacidade de visualizar o mundo e manipular essa
visualizacdo, ou criar uma representacao fisica do mundo (ex:
desenhar um mapa)” (SIMPSON, 2000, p. 30).

Musical Abrange a capacidade de “reconhecer melodias, reproduzi-las
ou muda-las” (SIMPSON, 2000, p. 30).

Interpessoal Esse tipo de inteligéncia “processa informacdo relacionada as
outras pessoas e as interagdes com elas” (GARDNER, 2006, p.
229).

Intrapessoal Essa inteligéncia processa a informacdo sobre si mesmo

(GARDNER, 2006), tais como emogles e pensamentos
(SIMPSON, 2000, p. 30).

Naturalista A inteligéncia naturalista “processa informacdo relacionada a
distingcdo entre objetos naturais e aqueles feitos pelo homem, o
que é evolutivamente derivado da capacidade hominidea de
reconhecer, agrupar e rotular distingdes entre fendmenos
naturais” (GARDNER, 2006, p. 229).

Corporal-cinestésica | Quem possui essa inteligéncia bem desenvolvida pode “utilizar
0 corpo de maneira coordenada, como em um esporte ou danca,
e usar as maos para criar ou transformar coisas” (SIMPSON,

2000, p. 30).

Baseado em: Gardner (2006) e Simpson (2000)

Um individuo pode possuir as 8 inteligéncias em diferentes niveis, tendo, assim,
desenvolvido mais algumas do que outras em um determinado momento. Dessa forma,
por serem dindmicas, as inteligéncias podem continuar se desenvolvendo ou nédo ao
longo da vida de uma pessoa.

De acordo com Gardner (2006, p. 228), a utilizacdo da teoria IM requer “uma
interdisciplinaridade, sensitividade cultural e uma metodologia de pesquisa
interacionista e dindmica” entre pesquisadores e educadores.

Se compararmos a teoria das multiplas inteligéncias de Gardner (2006) com o0s
quatro estilos de Reid (1987), veremos semelhancga quanto aos tipos de estilos e uma
aparente correlagdo: o visual com a Inteligéncia Espacial, o auditivo com a Linguistica
ou a Interpessoal, a cinestésica e a tactil com a corporal-cinestésica.

Ao considerarmos que um individuo possui diferentes experiéncias e que esta

inserido em um contexto social-cultural, tanto a questdo individual, quanto a coletiva
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podem, possivelmente, interferir no desenvolvimento das inteligéncias dessas pessoas.
Assim como abordamos na secdo Contexto Nacional a questdo socio-historica
(ALMEIDA FILHO, 2014), estamos desenvolvendo topicos que podem influenciar o
desenvolvimento individual de aprendizagem de linguas — diferencas individuais,
estratégias e estilos de aprendizagem, preferéncias sensoriais, tipos de personalidade,
diferencas biologicas, aptiddo e afetividade.

Decidimos adotar a teoria de Reid (1987), por esta conversar melhor com a
teoria das estratégias e estilos de aprendizagem. Além disso, nosso foco € investigar a
CEA e ndo buscamos nos deter com profundidade nesse topico, sendo esse necessario
apenas para tentarmos conhecer melhor nossos participantes de pesquisa.

Outro aspecto importante para tentarmos delinear o perfil dos participantes sao

0s tipos de personalidade, como veremos na secao a seguir.

2.6.5 Tipos de personalidade

De acordo com Lightbown e Spada (1995), diferentes estudos que analisaram
um mesmo traco de personalidade produziram resultados diferentes. Assim, por
exemplo, a ideia de que uma pessoa extrovertida conseguira obter mais sucessos do que
uma introvertida ao aprender uma lingua ndo é conclusiva. Ellis (1996) também
problematiza o assunto, criticando que muitos estudos trabalham com variaveis vagas
que sdo averiguadas a partir de instrumentos diferentes e que podem ter sua validade e
confiabilidade questionadas. Dessa forma, o autor questiona a forma com que
extroversao, empatia e a tomada de riscos poderiam estar relacionados.

Tanto Lightbown e Spada (1995), quanto Ellis (1996) trazem a pesquisa de
Alexander Guiora (1980) para justificar suas afirmacdes. Guiora (1980) realizou varios
estudos, sendo que em um deles, ele dividiu seus 87 participantes — universitarios da
Universidade de Michigan — em dois grupos: o primeiro recebeu uma pequena dose de
alcool, enquanto o segundo consumiu placebo para simular a citada bebida. Apds o
consumo, esses universitarios deveriam pronunciar palavras de uma Lingua Estrangeira
totalmente desconhecida, o Tailandés. O pesquisador procurava, a partir dessa situacao,
averiguar o papel da inibicdo no desempenho dos supostos aprendizes da lingua. Quem

consumiu alcool teve melhores resultados do que o outro grupo, o que corroborou para
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que ele acreditasse que sua hipotese estava correta. Segundo esta, no grupo em que as
pessoas beberam alcool, haveria um melhoramento na habilidade de aproximacéo da
pronuncia auténtica quando comparado com 0 grupo que recebeu o placebo. Esse
resultado, entretanto, foi questionado por H. Brown (2007), que sugeriu que 0S
melhores desempenhos podem ter acontecido devido a um relaxamento muscular
produzido pelo alcool.

Outro estudo conduzido por Guiora (1980) foi 0 que buscava provar gque a
administracdo de Valium por via oral poderia reduzir a ansiedade (com poucos efeitos
colaterais) de aprendizes de linguas ao tentar pronunciar determinadas palavras em uma
Lingua Estrangeira. O autor concluiu que, assim como o alcool, o relaxante quimico
também melhorara a permeabilidade de limites do ego, mas, diferentemente daquele, as
dosagens interfeririam nesse resultado.

Esses estudos geraram o termo ego linguistico proposto por Guiora (1979),
segundo Stern (1994). Baseado no conceito psicanalitico, o pesquisador compara a
aprendizagem da lingua como a aquisicdo de outros aspectos da personalidade como a

no¢do/imagem corporal e a flexibilidade do ego. De acordo com Stern (1994):

Assim como uma crian¢a adquire uma “imagem corporal”, o individuo
adquire o ego linguistico. Nos primeiros anos, o ego linguistico é fluido e
seus limites ndo sdo rigidos. Essa seria uma explicacdo psicoanalitica para as
questbes que uma crianga nova adota uma nova lingua, um novo sotaque e
um novo dialeto mais rapidamente do que uma pessoa mais velha.*®

Ainda segundo esse conceito, com o passar do tempo, esse ego ficaria menos

maleavel e perderia sua permeabilidade. Nas palavras de Guiora (1979),

O conceito de “permeabilidade de limites de ego linguistico” sugere a
habilidade de voltar e ir entre as linguas e as “personalidades” que parecem ir
com eles. Isso ¢ relacionado a observagdo comum que uma pessoa “se sente
como uma pessoa diferente” ao falar uma Segunda Lingua e geralmente até
mesmo age muito diferentemente. (p.199)

Tanto esse, quanto o conceito de anomie*’ sdo apresentados por Stern (1994),
elucidando a questdo das diferentes variaveis que podem existir no topico

personalidade. Para Lightbown e Spada (1995), outras caracteristicas como auto estima,

*® Traducéo nossa.

" Teria origem na teoria de Durkheim e seria definido como “o sentimento de insatisfagdo com seu papel
na sociedade” (STERN, 1994, p. 380). Segundo Stern (1994), apesar de ter uma tendéncia negativa na
sociedade onde o individuo se insere, pode ser considerado algo negativo, quando o individuo estuda uma
Lingua Estrangeira, ja que ele pode construir uma empatia maior com a outra cultura e sociedade.
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empatia, dominéncia, loquacidade também foram estudadas, mas é dificil estabelecer
uma relacgdo entre personalidade e aquisicdo de segunda lingua. A maior dificuldade em
investigar caracteristicas de personalidade é a de identificacdo e dimensionamento.

Outra critica feita por essas autoras também sdo as comparagdes desenvolvidas
entre os estudos que medem habilidade comunicativa e estudos que medem a acurécia
gramatical ou conhecimentos de regras linguisticas. Segundo elas, as variacGes de
personalidade sdo mais relacionadas a Competéncia Comunicativa do que a Linguistica.
Entretanto, como nos apontamos anteriormente, acreditamos que essas sdo as duas
partes que compdem a Competéncia Linguistico-Comunicativa.

De qualquer maneira, apesar de ndo haver consenso entre pesquisadores sobre as
diferentes variantes de personalidade, acreditamos que as caracteristicas individuais dos
aprendizes podem interferir em seu aprendizado, seja diretamente ou indiretamente a
partir de suas relacbes com outros fatores, tais como atitude e filtro-afetivo, por
exemplo. Nesta pesquisa, utilizaremos as definicdes de Oxford (2003) sobre
personalidade por ndo haver polarizacao entre a caracterizacao de individuos — ele pode
tender, por exemplo, mais para a introversdo do que extroversdo e, ainda assim, ndo
deixar de, em alguns momentos, ter caracteristicas extrovertidas — e por estar em
consonancia com a definicdo de estratégias de aprendizagem que utilizamos
anteriormente.

Com relacdo aos tipos de personalidade, Oxford (2003) descreve o0s
extrovertidos e 0s introvertidos; 0s intuitivos e 0s sensiveis; 0s racionais e 0s emotivos;
os focados e os dispersos. Segundo a autora, essa proposta é do psicélogo Carl Jung e
autores como Ehrmann (1996) e Oxford (1996b) encontram uma relacéo entre tipos de
personalidade e o desenvolvimento da proficiéncia de nativos de Inglés que estudavam
Linguas Estrangeiras, o que poderia nos auxiliar a caracterizar as Competéncias
Implicitas dos participantes.

Com relagéo a primeira dupla, nas palavras de Oxford (2003, p.5):

Extrovertidos obtém grande parte de sua energia do mundo externo. Eles
buscam interagir com as pessoas e tem muitas amizades, algumas profundas,
enquanto outras ndo. Em contraste, os introvertidos derivam sua energia do
mundo interno, procurando soliddo e tendendo a ter poucas amizades, que,
geralmente, sdo profundas.

Segundo a autora, é necessario fazer esses dois tipos de alunos ter as mesmas

oportunidades em sala de aula.



96

Com relacdo aos intuitivos e sensiveis, 0s primeiros pensam de maneira abstrata,
futuristica, ndo sequencial e em larga escala, criando teorias e novas possibilidades.
Muitas vezes, eles intuem caminhos e alternativas de estudo e preferem orientar seus
estudos sozinhos. Por outro lado, os mais sensiveis sdo mais a favor de fatos do que
teorias, querem orientagdes e informacbes especificas dos professores, procurando
sempre por consisténcia (OXFORD, 2003, p.5).

Os racionais, por sua vez, buscam a pura verdade, ndo costumam elogiar
facilmente e, as vezes, podem atuar de forma independente. No outro extremo, temos 0s
emotivos que costumam valorizar mais 0s sentimentos das outras pessoas, mostram
simpatia e compaixdo através das palavras, podendo amenizar situacfes tensas.
Diferentemente dos racionais que gostam de ser vistos como competentes, 0s emotivos
gostariam de ser vistos pelas suas contribuicdes pessoais.

Os individuos focados geralmente gostam de alcancar conclusGes rapidamente e
querem clareza sobre algo especificamente o mais rapido possivel. Eles aprovam
realizar atividades especificas com prazos. Com relacdo aos aprendizes dispersos, estes
preferem ficar atentos a varias questdes para conseguir obter varias percepcles a
respeito. Costumam levar a aprendizagem de Lingua Estrangeiras ndo tdo a sério e ndo
gostam de prazos. As vezes, eles desenvolvem melhor fluéncia do que os individuos
focados, como Oxford (2003) aponta ter acontecido no estudo de Ehrmann e Oxford
(1989).

Outros aspectos da individualidade dos aprendizes se encontram nas diferencas

bioldgicas, como veremos a seguir.

2.6.6 Diferencas Bioldgicas

Nesta categoria, Oxford (1990) explicita trés tipos de variantes: o biorritmo,
alimentacéo (sustentacdo) e localizacao.

No primeiro, biorritmo, consideramos que existem pessoas que gostam de
estudar de manha, tarde e, outras, de noite. Com relacéo a alimentacgdo, enquanto alguns
alunos sentem a necessidade de estar comendo ou bebendo qualquer coisa ou algo
especifico durante a aprendizagem, outros se distraem ou, simplesmente, ndo gostam de

tal pratica. Sobre localizacdo, ela abrange varios fatores que caracterizam 0 mesmo:
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temperatura, quantidade de luz, som e até mesmo a condi¢cdo em que se encontram 0S
moveis utilizados (cadeira e mesa, por exemplo).

Apesar de ndo encontrarmos mais informac6es sobre essas variantes de Oxford
(1990), decidimos considera-las caso elas sejam relevantes para explicar dados obtidos
em outros fatores, tais como motivacéo, estratégias e procedimentos de aprendizagem.

Em nossa proxima secdo, Aptidao, exploramos outro fator que pode caracterizar

a Competéncia Implicita dos participantes da presente pesquisa.

2.6.7 Aptidao

Vaérias pesquisas buscam investigar a aptiddo de aprendizes para saber quanto
sucesso em aprender uma lingua esses aprendizes terdo (LIGHTBOWN e SPADA,
1995). O termo aptiddo de linguas relaciona-se a “um conceito mais amplo das
habilidades humanas, abrangendo uma gama de diferencas cognitivas do aprendiz”
(DORNYEI e RYAN, 2015, p. 35). Carasquillo (1994) pontua que aptiddo é
caracterizada como uma habilidade especial na aprendizagem de linguas. Segundo a
autora, esse termo foi criado por John Carroll, um psicologista interessado em investigar
0 desempenho de aprendizes e que desenvolveu um teste para investigar a aptiddo
desses individuos, como veremos ainda nesta secéo.

Moita Lopes (2001) pontua que a nocdo de aptiddo para aprender Linguas
Estrangeiras relaciona-se, em um primeiro momento, com a ideia comum de que ela
seria uma habilidade que algumas pessoas possuem e, com isso, aprendem uma LE. Por
outro lado, essa perspectiva € oriunda “da procura do cientificismo da psicologia —
especificamente da psicometria — pelas diferencas em habilidades entre individuos que
os classificam em capazes e incapazes” (MOITA LOPES, 2001, p. 71). De acordo com
0 autor, pesquisas sobre aptiddo para aprender LE aconteceram intensamente nos
Estados Unidos, onde procurava-se pessoas que poderiam aprender lingua(s) com maior
facilidade para serem treinadas e entrar no exército americano. Segundo Moita Lopes,
esse tipo de pesquisa foi marcado, portanto, pela ideologia capitalista da eficiéncia no
trabalho, que considerava que algumas pessoas poderiam ser mais capazes de

desenvolver determinada atividade do que outras.
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Aptiddo pode ser associada a inteligéncia, apesar desta Gltima ter um sentido
mais amplo, “referindo-se a um tipo geral de aptiddo que nédo é limitada a uma area de
desempenho especifica, mas é transferivel a varios tipos de desempenho” (DORNYEI e
RYAN, 2015, p. 36). Segundo esses autores, o teste de coeficiente de QI busca acessar
esse fator geral. Apesar dessa vaga conceituacdo de inteligéncia — e também dos
conceitos de aptiddo apontados nesta se¢do —, esses autores afirmam que ndo hé teoria
ou definicdo aceitas universalmente. Lightbown e Spada (1995) também apontam que
ndo ha acordo entre pesquisadores sobre quais habilidades realmente constituem a
aptiddo. Além disso, consequéncias da aptiddo tem sido medidas, geralmente, em
termos de proficiéncia (ELLIS, 1996). Isso possivelmente aconteceu, porque algumas
pesquisas, como a de Ehrman e Oxford (1995) apud Dérnyei e Ryan (2015, p. 35),
encontraram que as medidas de aptiddo foram identificadas como as varidveis que
relacionavam-se mais fortemente com a proficiéncia de Segunda Lingua.

Carroll (1993; 1973; 1981; 1959) — como retratado anteriormente nesta secéo —,
desenvolveu um teste para investigar a aptidao de aprendizes e concluiu que a aptiddo
de linguas compreende quatro habilidades: (1) habilidade de codificacdo fonética, que
identifica diferentes sons, relaciona-os a simbolos e retém essas associacdes; (2)
Sensitividade gramatical, no qual o individuo reconhece funcGes sintaticas das palavras,
ndo necessariamente sabendo suas terminologias, mas sabendo sobre seu uso; (3)
habilidade de aprendizagem mecanica que caracteriza-se por aprender e reter
associacfes entre significantes e significados rapidamente; (4) habilidade de
aprendizagem de linguas indutiva, que refere-se a inferéncia ou inducdo de regras
linguisticas a partir de excertos de lingua (DORNYEI e RYAN, 2015, p. 50).

Segundo Ddérnyei e Ryan (2015), a teorizacdo do construto aptiddo a partir de
diferentes instrumentos pode resultar em diferentes componentes desse termo, uma vez
que, além de Carroll (1993; 1973; 1981; 1959) e seu teste MLAT (Modern Language
Aptitude Test), Pimsleur (1966) também desenvolveu um teste (PLAB — Pimsleur
Language Aptitude Battery) que enfatizava mais fatores auditivos e ndo tanto no fator
memoria do que o teste de Carroll. Segundo Dérnyei e Ryan (2015, p. 51), Pimsleur
(1966) encontrou trés aspectos: (1) a inteligéncia verbal, conhecida como o
conhecimento das palavras e habilidade de utiliza-las; (2) motivacéo; e (3) habilidade

auditiva, capaz de receber e processar informacdes auditivamente.
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Além dos diferentes aspectos, Dornyei e Ryan (2015) apontam para a concepgdo
mais ampla de habilidade de aprender linguas que Pimsleur utilizou ao incluir a
motivacdo como um dos componentes da aptiddo, apesar dessa ideia ndo ser
amplamente aceita — como a teoria de Gardner (1972), conforme veremos na se¢do
Motivacdo. Entretanto, essa consideracdo contribuiu para a incorporacdo desse
construto para separar bons e ndo tdo bons aprendizes. Nas palavras de Dornyei e Ryan
(2015, p. 52):

[...] inadvertidamente, sugere que a cognicdo interage com motivagao e esse
olhar para os efeitos cumulativos de uma gama de varidveis ¢ uma
abordagem mais efetiva do que tentar isolar e medir os efeitos de uma Unica
variavel cognitiva.

Esses testes ainda séo utilizados atualmente, porque ainda servem como bons
indicadores, apesar de terem sido criticados, como apontam Ddrnyei e Ryan (2015).
Segundo eles, os testes ndo consideram a aprendizagem em seus diferentes niveis,
contextos e situacBes. Stern (1994) também questiona 0s processos cognitivos
envolvidos e conclui que os instrumentos de medigdo das pesquisas no geral nédo
parecem ser adequados, uma vez que a aprendizagem de Segunda Lingua nao envolve
apenas aprender sobre a metalinguagem, mas também utilizar esses sistemas ao
comunicar significados. Moita Lopes (2001) explica que esses testes e outros
(SYMONS, 1930) refletem determinados métodos de ensino: os de Carroll e Sapon
(1959) e Pimsleur (1966) refletem os principios do método audiolingual dos anos 50 e
60 e, por isso avaliam habilidades de decodificacdo auditiva e identificacdo de
elementos gramaticais, por exemplo.

Segundo Stern (1994), Krashen, por exemplo, acreditava que a aptiddo s6 era
importante na aprendizagem, uma vez que € importante no estudo de lingua formal e
ndo na informal (aquisi¢do). Tanto os testes, quanto Krashen seguem uma abordagem
gramatical. De acordo com Stern, a “defini¢do de aptiddo na Segunda Lingua ¢ seu
dimensionamento dependem das teorias de ensino subjacentes e interpretacoes das
caracteristicas dos aprendizes e do processo de aprendizagem de linguas” (STERN,
1994, p. 368). Considerando esse aspecto, concordamos com Stern (1994) com relacéo,
ndo somente ao termo aptiddo, mas também a outros que podem variar de acordo com a
teoria de ensino-aprendizagem adotada pelo autor em determinado momento.

Por outro lado, ha um consenso geral, segundo Ddrnyei e Ryan (2015), que

pontua que a aptiddo de linguas ndo prevé se um individuo pode aprender ou ndo uma
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Lingua Estrangeira, mas investiga a taxa de sucesso que ele(a) pode possuir “em
condi¢des Otimos de motivagdo, oportunidade de aprender e qualidade de instrugdo”
(CARROLL, 1973, p.6 apud DORNYEI e RYAN, 2015, p. 38).

Dornyei e Ryan (2015) apontam que varias pesquisas foram feitas buscando
explorar e caracterizar aptiddo de aprendizes de linguas. Uma delas, a de Harley e Hart
(1997), mostrou que diferentes componentes de aptiddo foram mais envolvidos em
diferentes faixa etarias: “‘com criangas mais novas, as correla¢cdes mais fortes foram
encontradas em componentes da memoria, enquanto com aprendizes mais velhos eram
os subtestes de andlise de lingua que tiveram o poder de explicagdo mais altos”
(DORNYEI e RYAN, 2015, p. 42).

Em linhas gerais, Dornyei e Ryan (2015) pontuam que devemos ver a aptidao
como complexa, sendo constituida por maultiplos fatores responsaveis pela variagdo
entre os individuos. Além disso, esses componentes interagem e nao sdo considerados,
portanto, independentes.

Esses autores também consideram mais produtivo associar futuras pesquisas de
aptiddo com a préatica em sala de aula, além de ampliar a investigacdo, de modo a
abranger outros fatores, tais como motivacdo ou personalidade, que afetam a capacidade
de aprendizagem (DORNYEI e RYAN, 2015, p. 70).

Apds poucos pesquisadores dedicarem-se a investigacdo de aptiddo nos anos 70
e 80 e o retorno dessa pratica nos anos de 1990, segundo Robinson (2013) apud
Dornyei e Ryan (2015), aptiddo tornou-se novamente, nesta década, uma “area
relativamente negligenciada”. Segundo esses autores, as proximas tendéncias para a
investigacdo desse topico é a consideracdo de um fator cognitivo essencial para o
sucesso da aprendizagem de linguas e a compreensdo de como VArios processos
cognitivos conectam-se a outros aspectos da aprendizagem de linguas: “a cogni¢do nio
funciona isoladamente, mas interage com outras fun¢des mentais tais como motivacao e
emocio” (DORNYEI e RYAN, 2015, p. 71).

Ranta (2008) também considera a relevancia da interacdo de aptiddo com outros
fatores como motivagédo e oportunidade. Outra pesquisadora que buscou estudar outros
fatores — no caso, as estratégias de aprendizes —, mesmo considerando aptidao,
motivagdo e oportunidades como os trés fatores que influenciam no sucesso de uma

aprendizagem de linguas foi Rubin (1975), como veremos na secdo sobre bons
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aprendizes de linguas. Para a autora, os testes de aptiddo podem predizer o sucesso, mas
ndo fornecem informacoes suficientes para guiar decisGes pedagogicas.

Gardner e Lambert (1972) focalizaram, na pesquisa de diferencas individuais,
fatores como motivacdo e atitude, assim como Hubbard (1975) e Roeming (1966),

como afirma Moita Lopes (2001). Nas palavras do autor:

Embora seja verdade que a nossa pratica na sala de aula evidencie que os
alunos fazem progressos diferentes na aprendizagem de LEs, os fatores que a
influenciam s8o muitos (motivagdo, atitude, oportunidade etc.) e ndo
simplesmente a chamada aptiddo para aprender LEs. (MOITA LOPES, 2001,
p. 73)

ApOs essa breve discussdo, concordamos com Rubin (1975), Ranta (2008),
Moita Lopes (2001) e Dérnyei e Ryan (2015) sobre a existéncia da interacdo de varios
construtos no processo de aprendizagem de linguas. Como nosso foco nédo € averiguar a
aptidao dos aprendizes participantes desta pesquisa, ndo nos deteremos sobre esse ponto
na analise. Entretanto, considerando que esse ndo € um construto isolado e interage
como o contexto e a motivacdo de aprendizes, além de outros fatores, esperamos poder
contribuir para essa area a partir da investigacdo de resquicios da motivacdo, crencas,
estratégias e demais variantes desses individuos que abordamos nesta pesquisa.
Julgamos que esses fatores nos auxiliaram a caracterizar a CEA dos aprendizes bem-
sucedidos. Como apontado por Ddérnyei e Ryan (2015), o fator emocional também
interage com a cognicdo e, portanto, esse fator deve ser analisado. Para tanto,
consideramos a teoria do filtro afetivo de Krashen (1981) para desenvolver o assunto na

proxima secao.

2.7 Afetividade

Nesta secdo, discutiremos o termo sentimentos e sua relevancia para a
aprendizagem de linguas, as hipéteses do insumo e do filtro-afetivo de Krashen (1981) e
a interferéncia da ansiedade na aprendizagem. Finalizaremos situando esse aspecto em
nossa pesquisa.

Oxford (1995) e Weissglass (1990) utilizam o termo sentimentos (feelings)

como uma qualidade geral de alguém que possui uma consciéncia mental, emocional ou
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psicologica. De acordo com Weissglass (1990, p. 354), a cultura de ensino “néo valoriza
o tempo para considerar os sentimentos”. Oxford (1995), por outro lado, traz trés
narrativas em seu estudo sobre emocdo e cogni¢cdo e pontua que a experiéncia de um
dos participantes, Greg, mostra a interconexao entre ansiedade, baixa autoestima e

dificuldades no desempenho linguistico.

Outro tedrico que contribuiu para a area foi Krashen (1981; 1989). Entretanto,
para entendermos sua contribuicdo, temos que, primeiramente, entender a Hipdtese do
Insumo (HI). Segundo esse pesquisador, a aquisi¢ao de linguas ocorreria através de um
insumo compreensivel, ou seja, “um ingrediente ambiental essencial” (KRASHEN,
1989, p. 440). Além do insumo, seria necessario que cada individuo tivesse um
dispositivo de aquisicdo de linguas interno para receber e processar esse insumo e,
assim, a aquisicao®® ocorrer. Considerando a HI, podemos discutir a segunda hipotese

relevante para nossa pesquisa, a do filtro afetivo.

O filtro afetivo é, para Krashen (1989), um bloqueio mental que afeta, em maior
ou menor proporcao, a utilizacdo do insumo compreensivel na aquisicdo de uma lingua.
Portanto, o filtro afetivo nada mais é que uma barreira invisivel que interfere na
utilizacdo e aproveitamento do insumo pelo aprendiz. A questéo afetiva controla esse
filtro, de maneira que quando o aprendiz esta bravo, ansioso, cansado ou tenso e sua
motivacao esta baixa, seu filtro afetivo estara alto, ou seja, ele ndo conseguira aproveitar
o0 insumo para adquirir/aprender a lingua; e quando o aprendiz esta relaxado, envolvido
e motivado, ele terd seu filtro afetivo baixo, de maneira que ele conseguird comunicar-
se e adquirir/aprender a lingua com mais sucesso. Esta, muito provavelmente, é a
hipotese mais diretamente relacionada a sala de aula, ja que o professor deve
proporcionar um ambiente e possibilidades onde o aluno se sinta confiante, relaxado e
motivado para conseguir obter sucesso na aquisicao de sua nova lingua. O filtro afetivo

é representado pela imagem a seguir:

Figura 10 - Funcionamento do Filtro-Afetivo

*8 E relevante ressaltar que Krashen faz uma diferenciacéo entre aquisicdo e aprendizagem de linguas: no
primeiro processo, o individuo adquire a lingua naturalmente, informalmente, enquanto no segundo,
existe uma formalizacdo/explicitagdo do ensino-aprendizagem da lingua-alvo. Também fazemos essa
distingdo como o autor, mas utilizaremos as HipoOteses de insumo e filtro-afetivo apenas para a
aprendizagem, uma vez que os participantes da pesquisa sdo aprendizes, ou seja, aprendem a Lingua
Inglesa de forma explicita e formal.
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Adaptado de Krashen (1982)

De acordo com Schinke-llano e Vicars (1993), alguns métodos de ensino de
lingua buscam baixar o filtro-afetivo dos alunos, tais como Suggestopedia, Comunidade
de Aprendizagem (Community Language Learning) e a Abordagem Natural (Natural

Approach).

Young (1991) discute em seu artigo Creating a Low-Anxiety Classroom
Environment: What Does Language Anxiety Research Suggest? varias contribuicGes de
pesquisas relacionadas a interferéncia da ansiedade na aprendizagem de linguas.
Segundo a autora, Horwitz, Horwitz e Cope (1986) foram os primeiros a tratar a
ansiedade de Linguas Estrangeiras como um fendmeno separado. Varias pesquisas, de
acordo com a pesquisadora, comegaram a utilizar entrevistas, questionarios, diarios e

autorrelatos para averiguar a ansiedade vinculada as linguas (YOUNG, 1991, p. 427).

Apo6s uma revisdo da literatura, Young (1991, p. 427) aponta seis fontes que
podem aumentar a ansiedade relacionada a lingua: (1) ansiedades pessoal e interpessoal;
(2) crencgas de aprendizes sobre a aprendizagem de linguas; (3) crencas do professor
sobre o ensino de linguas; (4) interacdes do professor-aprendiz; (5) procedimentos em

sala de aula; (6) avaliacdo de lingua.

Segundo a pesquisadora, a primeira fonte de ansiedade € provavelmente a mais
comumente citada e discutida: “baixa autoestima e competitividade sdo as duas fontes
significativas da ansiedade do aprendiz nesse primeiro topico” (YOUNG, 1991, p. 427).
Ela cita as consideragdes de Bailey (1983) e Krashen (1992) que explicam que a
comparagao entre aprendizes ou a uma imagem idealizada podem diminuir a autoestima
e, consequentemente, aumentar a ansiedade de um individuo. Além disso, Young (1991)
pontua a reflexdo de Krashen, Rardin e Terrell (1992), a qual “sugere que determinados
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fendmenos psicologicas sdo particulares a configuracdo de Lingua Estrangeira, tais
como os conceitos de ‘adesdo coletiva’ e ansiedade existencial” (YOUNG, 1991, p.
427-428). Dessa forma, o filtro-afetivo de um individuo poderia ficar baixo caso ele(a)
se considere um membro do grupo da lingua-alvo. Essa ideia é semelhante, segundo a
autora — e como veremos na se¢do Motivacao —, a motivacao integradora de Gardner.
Entretanto, Young (1991) pontua que essa consideracdo de Krashen, Rardin e Terrell

ndo é suficiente para um sucesso na aprendizagem de linguas.

As crencas dos aprendizes sobre aquilo que eles consideram importantes para o
sucesso na aprendizagem de linguas também interferem no desenvolvimento ou ndo de
ansiedade. Alguns aprendizes no estudo de Horwitz (1988) apud Young (1991, p. 428)
apresentavam:

1) Grande preocupacao com a exatidao de seus enunciados;

2) Procuravam falar com “um sotaque excelente”;

3) Apoiavam a nocao de que a aprendizagem de linguas é primariamente
a traducéo do Inglés;

4) Acreditavam que dois anos era suficiente para se tornarem fluentes em
outra lingua;

5) Acreditavam que algumas pessoas eram mais capazes de aprender
uma Lingua Estrangeira do que outras.

Como alguns desses topicos permanecem distantes dos aprendizes, muitos
tornam-se mais ansiosos (YOUNG, 1991, p. 428).

Por outro lado, professores que acreditam que devem corrigir todos os erros dos
aprendizes; que os aprendizes ndo podem trabalhar em pares, porque podem prejudicar
o desenvolvimento da aula; que o professor deve ser o foco e falar mais que o aluno,
entre outras crengas podem contribuir para 0 aumento da ansiedade de aprendizes
(YOUNG, p. 428-429).

A penultima fonte de ansiedade é aquela associada com os procedimentos de
sala de aula como, por exemplo, fazer com que o aluno fale na frente de um grupo. Essa
e demais praticas orais sd@o consideradas por Young (1991) como geradoras de
ansiedade.

Avaliagdo é o ultimo fator apontado como motivo de aumento da ansiedade.
Segundo a pesquisadora, ao encontrar uma avaliacdo diferente daquela que esperava —
seja por conteudo, tipos de perguntas ou demais aspectos — o0 aprendiz pode

desenvolver mais ansiedade.
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As formas de expressar a ansiedade variam, segundo Young (1991, p. 429-430):
dar risadas nervosas; evitar contato com os olhos; fazer piadas; responder brevemente;
evitar atividades em sala de aula; agir indiferente; faltar as aulas; adiar a aprendizagem
da lingua até o ano anterior; evitar falar na Lingua Estrangeira em sala; “gelar” quando
¢ chamado para realizar uma atividade; esquecer palavras ou conteldos que foram
ensinados N0 mesmo momento; comparar-se com outros alunos; comparar suas provas
ou notas com as de outros colegas; tentar obter a aprovacao do professor; entre outros
sinais.

Nossa preocupacdo em discutir ansiedade, assim como as outras secOes deste
capitulo, resulta da possivel contribuicdo desses aspectos para a caracterizacdo da
Competéncia Implicita dos aprendizes desta pesquisa. O fator afetivo — os sentimentos —
interage e, portanto, pode influenciar na aprendizagem de linguas como pontuam
Krashen (1989) e Young (1991). Caso ndo considerassemos essa questdo, poderiamos
analisar nossos dados inadequadamente, prejudicando, assim, a confiabilidade da

pesquisa.

2.8 Bom Aprendiz

Desde a década de 70, pesquisas (NORTON e TOOHEY, 2001; NAIMAN et al,
1978; entre outras) e livros (CARRASQUILLO, 1994; GRIFFITHS, 2008; DORNYEI e
RYAN, 2015; entre outros) mostraram interesse em abordar caracteristicas ou
estratégias do bom aprendiz de linguas.

Norton e Toohey (2001), por exemplo, desenvolveram uma pesquisa com duas
polonesas aprendizes de Inglés: Eva, uma jovem adulta, e Julie, uma aluna de 5 anos do
jardim de infancia. Ambas utilizaram seus conhecimentos para terem acesso a grupos
sociais: Eva ensinava conhecimentos basicos de Italiano para uma colega de trabalho
casada com um italiano, além de compartilhar informag6es sobre paises europeus com
seus curiosos colegas; e Julie tentava ensinar um pouco de Polonés para seus colegas na
escola. Além disso, as duas participantes possuiam aliados para que elas pudessem
interagir socialmente. O namorado de Eva oferecia carona para seus colegas de trabalho
e Julie, dentre outras pessoas com quem interagia, possuia uma prima, Agatha, que era

uma falante experiente de Inglés e Polonés e auxiliava Julie. Os autores, assim,
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concluiram que as agdes dessas boas aprendizes de lingua foram marcantes para o
desenvolvimento das duas:
Ao invés de focar nas estruturas linguisticas em si, ambas aprendizes
procuraram estabelecer outro discurso no qual suas identidades poderiam ser
respeitadas e seus recursos valorizados e, assim, melhorando as

possibilidades de participar de conversas. (NORTON e TOOHEY, 2001, p.
318)

Naiman et al (1978)* apud Carrasquillo (1994) observaram que a aptiddo (ver
secdo Aptiddo) ndo € tdo importante para o sucesso na aprendizagem de linguas como a
persisténcia e a disposicao a se adaptar a varias situacdes de aprendizagem.

Krashen (1981, p. 37) resumiu as qualidades do bom aprendiz de linguas ao
dizer que ele ¢ um adquiridor, que “antes de mais nada é capaz de obter insumo
suficiente na L2, e possui um baixo filtro afetivo que permite-o utilizar o insumo para a
aquisicdo de lingua.”™. Eles também buscam oportunidades para aprender e praticar a
lingua-alvo tanto em situaces formais e informais, monitorando-se, apenas quando
necessario.

As primeiras pesquisas de bom aprendiz iniciaram-se principalmente com Rubin
(1975). Posteriormente a ela ou até mesmo concomitantemente (STERN, 1975), outros
pesquisadores iniciaram suas investigacdes a respeito do assunto. Ellis (1994, p. 122),
por exemplo, em uma breve secdo em seu livro, caracterizou o bom aprendiz como

aquele que iria:

Quadro 9 — Caracteristicas do bom aprendiz |

1. Ser capaz de responder as dinamicas de grupo da situacdo de aprendizagem, de
maneira a ndo desenvolver ansiedade e inibigdes;

N

Procurar todas as oportunidades de uso da lingua-alvo;

3. Fazer o méximo uso de oportunidades para praticar a compreensdo auditiva e a
fala ao responder a uma pessoa especifica ou outros — isso envolvera focar no
sentido do que na forma;

4. Complementar a aprendizagem que deriva do contato direto com falantes da
lingua-alvo com o estudo derivado do uso de técnicas (tal como: fazer listas de

* Buscamos a fonte original — Naiman et al (1978) —, mas nio foi possivel encontrar nenhum exemplar
da obra.

%0 Ver segio Afetividade.

L A hipétese do monitor de Krashen (1981) representa a ideia de que um individuo, ao realizar uma
producdo linguistica, pode monitorar e corrigir seu enunciado conscientemente a partir do conhecimento
linguistico que possui da lingua-alvo. O uso desse monitoramento idealmente deve ser utilizado de forma
harmdnica, de modo a interferir na producéo linguistica quanto e quando necessario, mas também ndo
impedir a pessoa de produzir na lingua. Trés condigdes sdo extremamente necessarias para 0 uso do
monitor: o tempo suficiente para executar corre¢des; o foco na forma; e o conhecimento sobre as regras
(gramatica normativa).
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vocabulario) — focando mais aqui na forma;

5. Ser um adolescente ou adulto mais do que uma crian¢a mais nova, a0 menos na
medida que o0s primeiros estdgios do desenvolvimento gramatical sdo
necessarios;

6. Possui habilidades analiticas suficientes para perceber, categorizar e acumular
as caracteristicas linguisticas da L2 e também monitorar erros®’;

7. Possuir uma razao forte para aprender a L2 (o que refletird numa motivacéao
integradora ou instrumental/externa) e também desenvolver uma motivagao
intrinseca forte (ex: responder positivamente as atividades de aprendizagem
escolhidas ou fornecidas);

8. Estar preparado para experimentar as situac0es ao tomar riscos, mesmo que facga
0 aprendiz parecer bobo;

9. Ser capaz de se adaptar a diferentes condicBes de aprendizagem.™

Fonte: Ellis (1994, p. 122)

Podemos perceber que varios elementos por nds abordados aparecem na lista de
Ellis (1994), tais como as motivacdes e acbes. Ainda segundo o autor, algumas
caracteristicas funcionam mais para aprendizes que estdo na sala de aula, recebendo
educacdo formal, e outros informalmente. Algumas caracteristicas fogem do controle do
aprendiz (como a namero 6 e a 9), enquanto outras estdo em seu controle (ver 2, 3 e 4).
De qualquer forma, grande parte delas encoraja o aprendiz a buscar oportunidades de
uso da lingua-alvo e, se a aquisicdo/aprendizagem®* for informal, formalizar o estudo do
que for necessario. Ainda segundo o autor, essa lista de caracteristicas reflete os fatores
sociais, afetivos e cognitivos que sdo vistos como importantes na area de Ensino de
Segunda Lingua e, aqui, acrescento de Lingua Estrangeira®.

Stern (1975) apud Griffiths (2004) e Naiman et al (1996)*° foi um dos
precursores, assim como Rubin (1975), das pesquisas sobre estratégias utilizadas pelo
bom aprendiz de linguas. Sua discussdo comeca por trés pontos enfrentados por
aprendizes iniciantes. O primeiro ponto problematizado é a presenca e interferéncia da

Lingua Materna (ou outras linguas apreendidas) como um sistema de referéncia para a

52 \er teoria do monitor (KRASHEN, 1981), abordada nesta secéo.

>3 Tradugo nossa.

> Seguimos a distingdo de Krashen (1981), na qual a aquisicdo é um processo onde o individuo adquire a
lingua informalmente em um ambiente de imersdo, como ocorre com a Lingua Materna e a aprendizagem
é um processo formal e o individuo estuda sobre/na lingua, geralmente isso ocorre com a Lingua
Estrangeira.

% Lingua Segunda ou L2 ocorre em paises como no Canada, onde existem duas linguas oficiais e as
pessoas adquirem a Materna (L1) para depois, na sociedade, adquirirem ou aprenderem sobre a L2. A
Lingua Estrangeira é aquela que ndo é falada normalmente pelas pessoas da sociedade/pais/regido onde o
individuo se encontra e é considerada, portanto, como Estrangeira.

% Ap6s buscarmos o texto original de Stern (1975), entramos em contato com a Ontario Modern
Language Teachers' Association para podermos consultar o texto e ndo obtivemos resposta.
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aprendizagem da lingua-alvo e o desenvolvimento inadequado dessa nova lingua como
um novo sistema. O segundo problema, chamado de “dilema de codificagao-
comunicagdo” (NAIMAN et al, 1996, p. 19), é caracterizado como a maneira que 0
individuo lida, a0 mesmo tempo, com as formas linguisticas e a mensagem a ser
transmitida. A terceira questdo estd relacionada a escolha (mais vantajosa) de uma
aprendizagem mais racional ou intuitiva pelo aprendiz.

De acordo com Naiman et al (1996), apds problematizar esses trés pontos
relacionados a aquisicdo de L2, realizar algumas leituras sobre aprendizagem de linguas
(NILDA, 1957; GUDSCHINSKY, 1967; LARSON e SMALLEY, 1972; e RUBIN,
1975) e refletir sobre sua experiéncia como professor e aprendiz, Stern (1975) sintetizou

as 10 estratégias de bom aprendizes de linguas:

Quadro 10 - Estratégias do bom aprendiz de linguas

(1) Estratégia de planejamento: um estilo de aprendizagem pessoal ou estratégia de
aprendizagem positiva.

(2) Estratégia ativa: uma abordagem ativa relacionada a aprendizagem de uma
tarefa.

(3) Estratégia de empatia: uma abordagem tolerante e extrovertida com relagdo a
lingua-alvo e seus falantes.

(4) Estratégia formal: saber técnico de como lidar com a lingua.

(5) Estratégia experimental: ter uma abordagem metodica, mas flexivel,
desenvolvendo a nova lingua em um sistema ordenado e revisado
constantemente.

(6) Estratégica semantica: busca constante por significado.

(7) Estratégia de pratica: desejo de praticar.

(8) Estratégia de comunicacdo: desejo de usar a lingua na comunicacao real.

(9) Estratégia de monitoramento: auto-monitoramento e sensibilidade critica no uso
da lingua.

(10) Estratégia de Internalizagdo: habilidade de desenvolver a lingua-alvo cada vez
mais como um sistema de referéncia autbnomo, enquanto aprende a pensar no
mesmao.

Fonte: Naiman et al (1996); Griffiths (2004)

Segundo Stern (1975) apud Naiman et al (1996), essas dez estratégias deveriam
ser analisadas para, posteriormente, serem confirmadas, modificadas ou refutadas.

Ao desenvolver sua lista com as caracteristicas do bom aprendiz, Rubin (1975)
cita a pesquisa ainda nao publicada de Stern (1975) e considera esta como 0 inicio para
futuras observagdes mais sisteméticas e profundas sobre o assunto. Para tanto, Rubin

(1975) considera que pesquisadores devem refletir sobre possiveis variagcbes de
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estratégias de aprendizagem, tais como: o tipo de atividade — algumas podem requerer
memorizacdo ou repeticdo de algo, por exemplo — o0 estagio de aprendizagem —
aprendizes podem utilizar diferentes tipos de estratégias em momentos distintos de sua
aprendizagem —; a idade do aprendiz — enquanto os adultos podem adivinhar de acordo
com seus conhecimentos prévios, criangas podem se adaptar melhor a diversas situacoes
—; 0 contexto — se a lingua-alvo ndo é praticada em sala de aula, diferentemente de
outra, onde a lingua € amplamente utilizada, diferentes estratégias poderdo ser utilizadas
em ambos casos —; 0 estilo de aprendizagem — algumas pessoas preferem aprender de
maneira mais visual ou mais auditiva, assim como outros sentem a necessidade de ter
acesso a estruturas gramaticais para aprender a lingua —; e as diferencas culturais em

estilos de aprendizagem cognitivos:

Em algumas sociedades, escutar até todo cddigo ser absorvido e, assim, falar
perfeitamente é uma forma de aprendizagem; em outra, uma aproximacéo
sucessiva a fala nativa é utilizada como uma estratégia de aprendizagem;
enquanto em outras, a memorizacdo mecanica é a estratégias de
aprendizagem mais comum. (RUBIN, 1975, p. 49)*’

Percebemos que essa Ultima variacdo de aprendizagem estd intrinsecamente
relacionada ao Contexto Nacional (ver se¢do), uma vez que as tradi¢des e leis, assim
como a cultura de aprender de uma sociedade podem interferir na aprendizagem
individual.

Apds tecer essas consideracdes, Rubin (1975) pontua algumas caracteristicas do

bom aprendiz:

Quadro 11 — Caracteristicas do bom aprendiz 11

Caracteristicas Definicdes
1. E um adivinhador | Ele gerencia as informagdes do contexto e busca por dicas
interessado e | para tentar descobrir qual é a informacao que ele ndo sabe.
preciso. De acordo com a autora, dessa forma, o individuo faz o que

ele ja fez na aquisicdo de sua Lingua Materna, tentando
entender pelo ambiente ou discurso disponivel. Essa
adivinhacdo utiliza o que ela diz que Hymes (1972) ja
havia apontado para nds: o conhecimento sociolinguistico
— incluindo, portanto, a relagdo entre os falantes, o
ambiente, 0 evento e o canal de comunicacdo. Esse

%" Tradugio nossa do trecho “in some societies, listening until the entire code is absorbed and one can
speak perfectly is a reported form of learning; in other successive approximation to native speech is used
as a learning strategy; while in still others rote learning is the most common learning strategy.”(RUBIN,
1975, p. 49).
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individuo utiliza dicas lexicais; redundancias que ele,
porventura, possa encontrar na mensagem; dicas né&o-
verbais; associacdo entre palavras, conhecimento de
mundo, entre outros. O individuo ndo se sente incomodado
por errar alguma adivinhacgdo: ele corrige o que errou e
continua sua atividade.

Possui uma forte
propulsdo para se
comunicar ou
aprender a partir
da comunicacéo.

O individuo busca comunicar-se de qualquer forma,
mesmo que seja parafraseando alguém, descrevendo um
objeto ou fato que ndo sabe ou lembra o nome, realizando
gestos ou até mesmo soletrando palavras que ele ndo tenha
pronunciado direito. Ele pode se aventurar ao substantivar
um verbo ou o contrario para falar o que pretende ou
utilizar um cognato que conhece. Segundo a autora, essas
acoes podem fazé-lo alcancar seu objetivo de comunicagéo
e desenvolver motivacdo, de maneira que o incentive a
continuar tentando.

N&o é geralmente
inibido.

Ele ndo se sente mal por parecer bobo ou cometer erros,
desde que aprenda e se comunique.

O individuo bom aprendiz fica atento a padr@es na lingua.
Procura sempre analisar, categorizar e sintetizar a lingua.
Busca separar dicas relevantes e nao relevantes; observa a
interacdo ou relagdo entre elementos da lingua. De acordo
com a autora, quanto mais o individuo realiza esse tipo de
exercicio, mais sucesso ele obtém.

Ele pode procurar praticar com falantes nativos, indo a
lugares especificos, onde haja a lingua-alvo; praticando a
pronuncia de palavras; repetindo excertos ou frases; ou
fazendo frases. Qualquer oportunidade, o aprendiz utiliza
para praticar a lingua, seja falando com o professor ou
colega na lingua-alvo.

Fica atento a
forma.

Ele pratica.
Monitora sua
prépria fala e a
dos outros.

Dessa forma, ele sempre est4 atento a forma e o qudo bom
sua fala estd sendo recebida ou se seu desempenho atende
ao padrdo esperado no momento da comunicacdo. Ele
sempre esta atento, mesmo se esta quieto e pode aprender
com seus proprios erros.

Fica atento ao
significado.

Ele compreende que prestar atencdo somente a gramatica
da lingua ou as formas ndo é suficiente. Para tanto, ele
considera o contexto do ato de fala, a relacdo dos
participantes, as regras de fala, entre outros aspectos.

Fonte: Rubin (1975)

Segundo a autora, os aprendizes dependem de trés variantes para serem

considerados bons aprendizes: suas atitudes, sua motivagdo e as oportunidades que
possui de desenvolver a lingua-alvo. Utilizaremos suas caracteristicas de bom aprendiz
nesta pesquisa, entendendo atitudes e motivagdes de acordo com as defini¢cbes que

abordamos anteriormente. Nossa escolha motiva-se pelas variantes que escolhemos
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considerar neste trabalho — crencas, atitudes, motivacdo, estilos e estratégias de
aprendizagem, entre outros — e por vermos semelhangas entre esse e 0 modelo de Ellis
(1996). Ambos discutem a motivacdo envolvida no processo de aprendizagem, a
necessidade de procurar, desenvolver e aproveitar as oportunidades existentes para
aprender a lingua-alvo e um filtro-afetivo baixo (nimeros 1, 8 e 9 no modelo de Ellis e
2 e 3 no modelo de Rubin).

Assim como Oxford (2003) considera os estilos de aprendizagem em um
continuo, também acreditamos que ndo ha oposicdo entre ser ou ndo bom aprendiz.
Consideramos, em um primeiro momento, que alguns individuos podem possuir todas
ou algumas caracteristicas do bom aprendiz em determinado momento de suas vidas e
podem oscilar. Dessa forma, alguém que ndo seria considerado como tal, ndo sera
qualificado como mal aprendiz e, sim, como um ndo bom aprendiz naquele momento.

Devemos observar também que analisaremos a Competéncia Implicita de dois
perfis: aqueles com uma CEA pouco producente e outros com uma bem desenvolvida
(ou producente). A caracteristica de uma competéncia ser producente é relativa (a um
determinado contexto, momento e caracteristicas dos individuos), pois acreditamos que
as diferencas individuais possam configurar diferentes tipos de aprendentes que ndo se
qualificam como melhores ou piores do que outros. Como ndo encontramos até o
momento uma melhor terminologia para a caracterizacdo de uma Competéncia
Espontanea bem desenvolvida, utilizamos o termo producente.

No inicio desta pesquisa, considerdvamos utilizar o termo ideal. Entretanto,

sobre a problematizagdo da CEA ideal, Almeida Filho pondera (2016, p. 15):

Arrisco hipotetizar que uma CI ideal seria aquela que comeca a se cindir em
duas partes sendo a maior a informal implicita porque parte da Cl ja se
transformou em base informada/consciente de um ensinar mais complexo,
descritivel e explicavel. Parte da idealidade de uma CI estaria, também na
manutencdo de atitudes positivas que pretendem conhecer e explicar porque
se ensina como ensina.

Dessa forma, qudo maior for a consciéncia dos aprendizes sobre o0s
conhecimentos e praticas mobilizadas, seu processo de aprendizagem, mais parte da sua

CEA transforma-se em Informada®.

%8 Considerando esse panorama, um aprendiz pode ter uma CEA considerada producente de acordo com
suas experiéncias e conhecimentos informais em aprender uma lingua. Entretanto, um individuo com uma
CEA regular ou improducente (ALMEIDA FILHO, 2017, comunicacdo pessoal), ao ser orientado e
“formado” para estudar, ou seja, receba informagdes para realizar determinados procedimentos, reflita



112

Consideramos que, ndo somente atitudes positivas criariam uma CEA 6tima,
producente, mas também a mobilizacdo de caracteristicas de bom aprendiz.

Apesar de termos tratado até o momento de diferencas e caracteristicas
individuais que podem contribuir para o sucesso de aprendizagem de linguas, nao
podemos desconsiderar que todos os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem
atuam de acordo com legislagdes especificas e um contexto nacional com uma histéria
de ensino-aprendizagem de linguas. Para tanto, sintetizamos algumas consideracdes na

préxima secao.

2.9 Contexto Nacional

Quando averiguamos/trabalhamos com a Competéncia Espontanea/Implicita de
individuos, consideramos suas experiéncias que, por sua vez, embasam suas memdrias,
crengas, intuigdes e pressupostos. Esse conhecimento informal, posteriormente, molda
as atitudes e acOes de professores e aprendizes. Considerando esse panorama, entender o
contexto em que essas experiéncias acontecem é basilar para compreendermos melhor a
CEA das pessoas. Nas palavras de Almeida Filho (2014, p. 23):

A competéncia implicita do professor e do aluno estd submetida a uma
tradicdo que d& os contornos de cultura local de aprender e de ensinar, de um
modo regional ou étnico dos grupos dos quais emanam. A histéria de ensino
de linguas de um pais revela tracos de carater regional ou nacional que
afetam a aprendizagem e o ensino de linguas e essas marcas constituidoras
poderdo ser discernidas nas observag@es cuidadosas.

sobre sua pratica, entre outras questGes, ndo, possivelmente, desenvolvera essa CEA somente, mas
também desenvolvera a Competéncia Informada por ter mais consciéncia sobre o que o processo de
aprender envolve e também podera desenvolver sua Competéncia Aplicada, uma vez que ele realize a¢les
aplicando aquilo que aprendeu ao construir sua Comp. Informada e ao vivenciar essa aprendizagem que
também forma sua Competéncia Espontanea. Dessa forma, pressupomos que uma CEA pode passar de
um nivel improducente e regular para uma producente — se considerarmos as diferencas individuais e
demais elementos relacionados a esse construto — e isso poderia afetar o desenvolvimento Linguistico-
Comunicativo. Podemos depreender isso também a partir de um dos resultados de Ferraco de Paula
(2008). Em seu artigo, a autora (2014) disserta que os alunos no nivel intermediario e aqueles com bons
progndsticos possuiam mais procedimentos de interacdo do que os alunos do nivel basico e sem
prognosticos respectivamente. Segundo a autora, isso poderia acontecer gracas “as experiéncias de
aprendizagem vivenciadas pelos alunos durante o curso de linguas e ao nivel de dominio da LE”
(FERRAGCO de PAULA, 2014, p. 81) que permitiu que alunos com mais experiéncias na/da lingua
tivessem mais procedimentos movimentados ao acionar sua CEA. Segundo a autora, quanto mais
procedimentos interativos os alunos utilizam, maiores sdo as chances deles se tornarem melhores
aprendizes e terem um melhor desempenho (FERRACO de PAULA, 2014, p.82).
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Buscando entender mais sobre esses tragos nacionais que afetam o ensino-
aprendizagem de linguas, tecemos algumas considera¢es sobre o Ensino de LE, mais
especificamente o Inglés, desde 1837 até atualmente.

O ensino oficial de linguas estrangeiras no Brasil comecou em 1837 no Colégio
Pedro Il, segundo Paiva (2003). Entretanto, desde 1855, temos uma politica de ensino
de Linguas Estrangeiras no Brasil.

Ao longo dos anos, as razbes e o foco de estudo das Linguas Estrangeiras
mudaram. Em 1855, inicia-se a oferta oficial de ensino de LE no ensino secundario com
aulas de Inglés, Francés e Alemé&o. Segundo Donnini, Platero e Weigel (2011, p. 2), 0
foco de ensino era voltado para

gramética e traducdo, uma vez que o objetivo de ensino das LEMs (Linguas
Estrangeiras Modernas) era possibilitar, aos alunos, o acesso a textos
literarios escritos nas linguas estudadas.

Com relacdo ao ensino de LEs na 12 a 4@ série, Paiva (2003, p. 53) relata que o
grego foi retirado das escolas a partir de 1915 e, depois da Revolugéo de 1930 — com a
criagdo do Ministério da Educacdo e Saude Publica —, 17 horas semanais foram
destinadas ao ensino de Francés e Inglés, sendo 9h. para o Francés e 8h. para o Inglés.

A partir da Segunda Guerra Mundial, a dependéncia econdmica e cultural
brasileira em relacdo aos Estados Unidos aumentou significativamente e, com ela, a
necessidade de se aprender Inglés também é maior. Segundo Moura (1988) apud Paiva
(2003, p. 54), na década de 40,

o Brasil foi literalmente invadido por missbes de boa vontade americanas,
compostas de professores universitarios, jornalistas, publicitarios, artistas,
militares, cientistas, diplomatas, empresarios, etc. — todos empenhados em
estreitar os lacos de cooperagdo com brasileiros — além das mdaltiplas
iniciativas oficiais.
Juntamente a essas missdes e producdo cultural americana, a Lingua Inglesa
conquista sua soberania no ensino, que antes era da Lingua Francesa.
Em contra partida ao prestigio e ao crescimento da utilizacdo da Lingua Inglesa
no Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) de 1961 removeu 0 aspecto
de obrigatoriedade de ensino de LE do Ensino Médio, deixando opcional a possibilidade

de inclui-la nos curriculos estaduais. A partir desse momento, 0 numero de cursos



114

particulares de Inglés cresceu, principalmente de 1970 a 2000, com a intensificacdo do
senso comum de que néo se aprende LE na escola regular.

Dez anos mais tarde, em 1971, a lei 5.692 de 11 de agosto de 1971 manteve o
ensino de LEs como opcional e o parecer 853/71 de 12 de novembro de 1971 justificou,
segundo Paiva (2003), o status de recomendacdo e ndo obrigatoriedade da insercdo da
LE nas escolas:

N&o subestimamos a importancia crescente que assumem o0s idiomas no
mundo de hoje, que se apequena, mas também nédo ignoramos a circunstancia
de que, na maioria de nossas escolas, 0 seu ensino é feito sem um minimo de
eficacia. Para sublinhar aquela importancia, indicamos expressamente a
"lingua estrangeira moderna" e, para levar em conta esta realidade, fizémo-

la (sic) a titulo de recomendacdo, ndo de obrigatoriedade, e sob as condigdes
de autenticidade que se impdem.®

Paiva (2003), ao citar tal trecho, questiona a natureza das condi¢cbes de
autenticidade e se estas seriam “oportunidades de interacdo com falantes da lingua-alvo,
uso de material auténtico ou um professor que dominasse a lingua que ensina” (PAIVA,
p. 58). Entretanto, apesar da asser¢do do parecer, o redator do mesmo ndo qualifica a
expressao (condicBes de autenticidade) e, por isso, ndo se sabe quais eram suas
intencBes ao dizer isso. Além dessa reflexdo sobre as especificidades dessas condigdes,
a pesquisadora também critica a precipitacdo do legislador em afirmar que o ensino de
linguas estrangeiras é ineficaz na maioria das escolas e de que as outras disciplinas
atingem seus objetivos de forma satisfatdria, ao contrario do ensino de LE.

Outro ponto registrado na legislacdo de 1971 é a de reducdo de um ano da
escolaridade no total, o que diminuiu drasticamente as horas de ensino de LEs. Segundo
Leffa apud Paiva (2003; p. 58), algumas escolas tiraram o ensino de LEs do 1° grau,
oferecendo, assim, pouco mais de 1 hora de ensino por semana — ocasionalmente apenas
por um ano escolar.

Essa néo obrigatoriedade de ensino de LE teve como consequéncia a auséncia de
uma politica nacional de ensino de linguas estrangeiras unificada para todo o Brasil; a
diminuicdo de carga horario desse ensino; e atribuiu a&s LEs um status de inferior ao das
disciplinas obrigatorias, porque, em alguns estados, as LEs “ndo reprovavam o aluno”

(PAIVA, 2003, p. 59).

% paiva (2003; p. 58)
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Em 1976, o ensino de LE é considerado obrigatério para o 2° grau de acordo
com a resolugdo n° 58 de 1° de dezembro. Paiva (2003) ainda aponta para 0 mesmo
aspecto que se mantém do parecer 853/71: a possibilidade de insercdo do ensino de LE
no 1° grau (fundamental) apenas quando e onde existam condi¢des apropriadas para o
exercicio desse ensino.

Em 1984, a Resolugdo n° 355/84 do Estado de Sdo Paulo tornou a LE no Ensino
Fundamental uma atividade e no Ensino Médio uma disciplina, 0 que acarretou huma
“perda ou diminuigdo de importancia da matéria, trazendo desestimulo para professores
e motivo de descaso para alunos” (DONNINI, PLATERO e WEIGEL, 2011, p.5).

Com relagdo ao contexto nacional, a Lei de Diretrizes e Bases n° 9394 de 1996
colocou como obrigatorio o ensino de pelo menos uma LE no Ensino Médio e uma LE a
partir da 52 série (atual 6° ano). No caso da lingua, foi dada a liberdade de escolha de
lingua a partir de alguns fatores propostos pelos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNs, 1998: 22 — 23) para 0 Ensino Fundamental. O art. 26, 8 5° (PAIVA, 2003, p. 60)

dispde que

Na parte diversificada do curriculo serd incluido, obrigatoriamente, a partir
da quinta série, 0 ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja
gscc_)lh_a ficaré a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da
instituicdo.

Apesar das instituicbes poderem escolher outras linguas, nesse momento, a
Lingua Inglesa (LI) manteve sua hegemonia e persiste até atualmente no ensino
brasileiro®.

Apesar de postular o ensino obrigatério de uma LE a partir da 52 série, algumas
acOes governamentais e brechas na LDB apontam que o ensino de idiomas ainda é
encarado como pouco relevante ou descolado dos projetos pedagdgico. Segundo Paiva
(2003), os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Estrangeira (PCNs) voltados
para 0 Ensino Fundamental de 1998 minimizam a importancia da habilidade oral ao
apontar que “somente uma pequena parcela da populagdo tem a oportunidade de usar
linguas estrangeiras como instrumento de comunicacdo oral” (PCNs, 1998, p. 20).
Ainda segundo a autora, “o texto reproduz os preconceitos contra as classes populares”

(PAIVA, 2003, p.60) e, no momento em que a LDB aponta para o ensino da leitura em

% Como desenvolvemos no Capitulo | desta pesquisa. Apés a reforma do Ensino Médio (2016/2017), o
Inglés tornou-se uma disciplina obrigatoria.
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detrimento da habilidade oral, a legislacdo deveria “enfatizar a necessidade de se
criarem condic¢des” (PAIVA, 2003, p. 60) para que a obrigatoriedade do ensino de LE
modifique também qualitativamente o contexto de ensino brasileiro. Segundo a autora, a
leitura em LE n&o é tdo relevante fora dos muros da academia e & mais comum o
contato com a masica e o cinema em LI do que a leitura.

Moita Lopes (2001) é outro pesquisador que discute abertamente sobre a
aprendizagem de Inglés nas escolas publicas. Segundo ele, afirmag¢des como “Ja que
ninguém aprende LES na escola publica, o melhor que se faz é tira-las do curriculo”, “O
aluno da escola publica ndo precisa de saber LEs” e “Eles ndo aprendem portugués
quanto mais inglés” (MOITA LOPES, 2001, p. 127) séo altamente perigosas. Segundo
0 autor:

A primeira (afirmacdo) pode acarretar também a exclusdo de todas as
disciplinas do curriculo, ja que se pode argumentar que, igualmente, ndo se
aprende portugués, matematica, histéria etc. O que estd implicito aqui € uma
compreensdo de aprendizagem como produto que requeria que o aluno-
aprendiz dominasse a LE ao final do segundo grau. Por outro lado, ninguém
exige o mesmo dominio de histéria ou de matematica, por exemplo. Da
mesma forma que ninguém termina o segundo grau sendo um historiador ou
matematico, ninguém precisa, ao fim do segundo grau, ter dominio completo
de uma LE, o que quer que isso seja.

As outras afirmagdes, ainda segundo ele, sdo preconceituosas e “parecem deixar
implicito que o curriculo deve ser definido a partir da classe social do aluno que
frequenta a escola publica” (MOITA LOPES, 2001, p. 128). O pesquisador, entretanto,
ndo nega que a qualidade do ensino de LEs deixe a desejar, principalmente, segundo
ele, pela falta de relacéo do ensino com a funcdo social da LE no Brasil.

Ainda sobre a importancia da qualidade no ensino de LE, Paiva (2003), além de
criticar a pouca carga horaria, problematiza o conceito de lingua como sistema; o
excesso de foco na forma e as metodologias centradas no professor como elementos que
impedem o desenvolvimento de uma aprendizagem mais autbnoma; a falta de ambientes
de aprendizagem onde o aluno possa utilizar diversas estratégias para privilegiar seu
préprio estilo de aprendizagem; e, sobretudo, um ensino mais eficiente de LE.

Com relacdo a metodologia de ensino de LEs, semelhantemente a Paiva (2003),
Xavier (2010, p. 76) reflete:

O ensino de hoje se depara com os ditames da globalizacdo, da imensa
quantidade de informacGes das diversas midias, da individualizagdo dos
sujeitos, do enclausuramento virtual dos adolescentes, da sua insatisfacdo
psicoldgica, acarretada pelo  consumismo, enfim  sinais da
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contemporaneidade. [...] No ensino contemporaneo ndo é mais possivel
pensar a lingua como um conjunto de itens gramaticais e/ou funcionais a
serem ensinados e aprendidos separadamente. A LE precisa ser vista de
maneira holistica, num contexto de uso comunicativo, sem a intencdo de ter
necessariamente que incorporar nesse contexto itens linglisticos ou
funcionais.

Paralelamente a essa questao, temos o0 sucateamento e a popularizacdo de cursos
de Letras de qualidade duvidosa ¢ que nao encorajam o “espirito académico de
aprofundamento do conhecimento” (ALMEIDA FILHO, 2015, p. 115). Dessa forma, o
individuo comega a formar-se professor, mas possivelmente ndo continua investindo em
sua educacdo e, consequentemente, pode ndo retomar sua metodologia e demais
implicacdes dentro e fora de sala de aula.

Em linhas gerais, podemos concluir que a qualidade do ensino de LEs no Brasil
é criticada amplamente (até mesmo na legislacdo) e nada é feito para realmente
impulsionar e melhorar essa questdo. Consequentemente, surgem crencas (MOITA
LOPES, 2001) que atribuem negativamente a falta de sucesso de aprendizagem de
linguas a natureza da escola publica, assim como a ideia de que uma disciplina de LE
ndo reprova alunos (PAIVA, 2003). Essas crengas oriundas da legislacdo brasileira
enraizam-se nos conhecimentos informais dos aprendizes e, assim, podem influenciar
negativamente no sucesso de aprendizagem de LEs dos mesmos. Entretanto, ndo apenas
as crencas estdo sujeitas a serem influenciadas pelo contexto nacional, mas também
outros fatores, como a metodologia do ensino de linguas vigente. No capitulo de analise
de dados, verificamos tracos de abordagens de ensino que podem ter influenciado no
desenvolvimento da aprendizagem de LE dos participantes.

Para prosseguirmos com a Metodologia de pesquisa, resumimos os elementos do
capitulo de Fundamentag&o na proxima segao.

2.10. Sintese

Neste capitulo, discutimos o termo competéncia (CHOMSKY, 1975; HYMES,
1972; ALMEIDA FILHO, 2014, entre outros autores) e seus componentes segundo a
perspectiva deste ultimo pesquisador.

Em linhas gerais, todas as cinco competéncias do modelo proposto por Almeida
Filho (2014) - Competéncia Linguistico-Comunicativa, Implicita/Espontanea,

Tedrico/Informada, Aplicada/Operacional Estudiosa e Profissional/Académica —
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possuem trés componentes: conhecimento, atitude e acdo. Esses elementos séo
necessarios para que individuos que as possuam (professores e aprendizes de linguas)
possam agir de acordo com seus conhecimentos sobre a lingua (Competéncia
Linguistico-Comunicativa) ou sobre como estudar/adquirir uma LE (Competéncia

Implicita/Espontanea), por exemplo.

Considerando isso, cada competéncia possui conhecimentos, atitudes e acgdes
especificos de acordo com sua natureza, isto €, cada uma compreende esses elementos
de acordo com uma determinada configuracdo. Conforme desenvolvemos o capitulo,
explicamos que o conhecimento da CEA ¢ informal, uma vez que é oriundo de
experiéncias e conhecimento prévio do individuo e de terceiros (como crencas
influenciadas por pais, colegas, professores e adotadas por aprendizes) e ndo € baseado
em nenhuma Teoria da area de ensino-aprendizagem de linguas. Crengas, memadrias,
intuicdo e pressupostos compdem esse conhecimento que sustenta atitudes (posturas de
individuos frente a determinados assuntos e situacdes), assim como acOes
(procedimentos de assistir séries com legenda, praticar a lingua-alvo com outros
colegas, entre outros). Essas agOes, por sua vez, e suas consequéncias podem
retroalimentar a formacdo/fortalecimento de novas/antigas crengas, intuicdes e

pressupostos.

Além desses elementos, existem outras variantes que podem influenciar o
desenvolvimento da CEA, tais como: motivacdo, estratégias, estilos, preferéncias
sensoriais, tipos de personalidade, diferencas bioldgicas, aptiddo e afetividade.
Acreditamos, assim como Carrasquillo (1994), Ellis (1996), Dornyei (2009) e Dornyei e
Ryan (2015), que variacGes nessas diferencas individuais podem influenciar no sucesso

da aprendizagem de LEs.

Quando um individuo possui uma determinada configuracdo dessas variantes e
caracteristicas do bom aprendiz de linguas (Rubin, 1975), sua CEA esta mais propensa a
ser desenvolvida e o aprendiz obter mais sucesso na aprendizagem de LE, como vemos
no capitulo de Andlise de Dados. Antes desse capitulo, entretanto, tratamos do desenho

e desenvolvimento da presente pesquisa no capitulo Metodologia da pesquisa.
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Capitulo 111: Metodologia da pesquisa

O objetivo deste capitulo é discutir a metodologia utilizada na presente pesquisa.
Apresentaremos, portanto, a natureza da pesquisa, 0s participantes, o contexto, 0s

instrumentos e procedimentos de coleta e analise que compdem este trabalho.

3.1 Natureza da pesquisa

Com a finalidade de definir o percurso metodoldgico deste trabalho, retomamos
as perguntas de pesquisa que orientam esta investigacdo para, posteriormente,
explicarmos nossa escolha pelo paradigma qualitativo de cunho exploratorio para

desenvolvermos tal pesquisa.

1) Como se caracteriza a CEA considerada producente de aprendizes de LI como

LE em uma universidade federal do interior do estado de Sao Paulo?

Como o cerne deste trabalho é a compreensdo da CEA considerada producente
(ou bem desenvolvida) de aprendizes de LI como LE, julgamos que a natureza
qualitativa seria a mais adequada as perguntas e aos objetivos desta pesquisa.
Apesar de Dornyei (2007) apontar que ndo ha um consenso sobre a definicdo do
que € uma pesquisa qualitativa, Silveira e Cérdova (2009, p.31) consideram que a
pesquisa qualitativa “ndo se preocupa com representatividade numérica, mas com o
aprofundamento da compreensao de um grupo social, de uma organizagdo, etc.”. Ainda
segundo Silveira e Cordova (2009, p.31):
Os pesquisadores que utilizam os métodos qualitativos buscam explicar o
porqué das coisas, exprimindo o que convém ser feito, mas ndo quantificam
os valores e as trocas simbolicas nem se submetem a prova de fatos, pois os

dados analisados sdo ndo-métricos (suscitados e de interagdo) e se valem de
diferentes abordagens.

Para Seliger e Shohamy (1989, p.118) “Ao contrario da pesquisa descritiva, a

pesquisa qualitativa evita o estabelecimento de questdes de pesquisa ou hipdteses, ou

identificar, a priori, qualquer varidvel que pode tornar-se o foco da pesquisa.”®.

®1 Tradugdo nossa: “Unlike descriptive research, qualitative research avoids establishing research
questions or hypotheses, or identifying, a priori, any variable which will become the focus of the
research”.
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Entretanto, ainda segundo esses autores, uma vez que os dados sdo selecionados, uma
hipGtese pode ser elaborada de acordo com essas informagdes. Além disso, esse tipo de
pesquisa ndo tem um padrdo ou etapas em seu procedimento como na pesquisa
experimental: “Os procedimentos para a conduta da pesquisa qualitativa sdo, portanto,
muito mais abertos do que nas pesquisas descritivas ou experimentais, e sdo ditados
pelo contexto do estudo em particular” (SELIGER e SHOHAMY, 1989, p. 121)%.
Ressaltamos que, de acordo com as perguntas e objetivos desta pesquisa (ver
Capitulo 1), esta classifica-se como exploratoria por procurar desenvolver e esclarecer
caracteristicas da CEA bem desenvolvida/producente, 0 que ainda é pouco conhecido

devido & escassez de pesquisas sobre o assunto. Nas palavras de Gil (1987, p. 41):

Pode-se dizer que estas pesquisas tém como objetivo principal o
aprimoramento de idéias ou a descoberta de intuicdes. Seu planejamento é,
portanto, bastante flexivel, de modo que possibilite a consideragdo dos mais
variados aspectos relativos ao fato estudado.

Ainda segundo o autor, esse tipo de pesquisa geralmente caracteriza-se como
levantamento bibliografico ou estudo de caso. Como apontado na secdo Justificativa
deste trabalho, realizamos um levantamento bibliografico em 2015 para averiguar as
pesquisas existentes sobre CEA e encontramos apenas uma. Considerando isso,
decidimos, assim, desenvolver o presente estudo de caso (DORNYEI, 2007) para
explorar mais tal construto.

Yin (2015, p. 17) pontua que estudo de caso ¢ desenvolvido “por desejar
entender um fendbmeno do mundo real e assumir que esse entendimento provavelmente
englobe importantes condi¢des contextuais pertinentes ao seu caso”. Ainda segundo o
autor, ele engloba diferentes fontes de evidéncia e “beneficia-se do desenvolvimento
anterior das proposigdes teoricas para orientar a coleta e a andlise de dados.” (YIN,
2015, p. 18). Considerando essas ponderagdes, utilizamos diferentes instrumentos de
coleta que consideraram varias perspectivas (do pesquisador, dos participantes,
gravacbes em audio e video, além de producdes dos participantes), além da

fundamentacéo tedrica para poder triangular os dados e obter os resultados.

%2 Tradugdo nossa: “The procedures for conducting qualitative research are, therefore, much more
openended than they are in either descriptive or experimental research, and are dictated by the context of
the particular research study”.
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Ao envolver diferentes casos, esta pesquisa é considerada um estudo de casos
maltiplos (YIN, 2015) com replicacdo literal e tedrica. Nas palavras de Yin (2015, p.
60):

cada caso deve ser selecionado cuidadosamente para que (a) possa predizer
resultados similares (uma replicacdo literal) ou (b) possa produzir resultados
contrastantes, mas para raz8es previsiveis (uma replicacdo tedrica).

Os trés participantes com CEA considerada producente correspondem a trés
casos que corroboram para resultados similares, assim como os outros trés com CEA
pouco producente. Entretanto, ao contrastarmos esses dois perfis de CEA e
encontrarmos resultados diferentes, estamos trabalhando com essas razdes previsiveis
de que um perfil de CEA é diferente do que o outro e traz consequéncias diferentes para
quem o possui. Além disso, nosso intuito, ao averiguar e contrastar esses dois perfis, é
contribuir para o desenvolvimento tedrico sobre o assunto, como enfatiza Yin (2015, p.
61):

A l6gica subjacente a esses procedimentos de replicacdo também deve refletir
algum interesse tedrico, ndo apenas uma predi¢do de que dois casos devem
simplesmente ser semelhantes ou diferentes.

Com relacdo ao desenvolvimento da pesquisa, nenhum aspecto da mesma foi
previamente fixado e imutavel, considerando que o “estudo ¢ mantido aberto e fluido,
de maneira que ele pode responder de forma flexivel a novos detalhes ou principios que
podem surgir durante o processo de investigacio” (DORNYEI, 2007, p. 37)%. A partir
dessa perspectiva, portanto, as categorias e conceitos sdo definidos durante o processo
de investigacdo. Entretanto, de modo a respeitar os principios de validade do constructo,
validade interna e confiabilidade, identificamos e utilizamos teoria e proposicdes
teoricas apropriadas para analisar o presente estudo de caso, como veremos a seguir.

Yin (2015, p. 48) ressalta quatro testes que procuram estabelecer a qualidade das
pesquisas sociais:

Validade do constructo: identificacdo das medidas operacionais corretas para
0s conceitos sendo estudados.

Validade interna (apenas para estudos explicativos ou causais e ndo para
estudos descritivos ou exploratérios): busca do estabelecimento da relagéo
causal pela qual se acredita que determinadas condigdes levem a outras
condicOes, diferenciadas das relagdes espdrias.

Validade externa: definicdo do dominio para o qual as descobertas do estudo
podem ser generalizados.

% Traduco nossa.
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Confiabilidade: demonstracdo de que as opera¢des de um estudo — como 0s
procedimentos para a coleta de dados — podem ser repetidas, com 0s mesmos
resultados.

Como dito ainda nesta secdo, a presente pesquisa é exploratoria. Considerando
1SS0, ndo nos deteremos em explicar sobre a validade interna da pesquisa.

Brown (1997a) define validade como “o grau no qual os resultados podem ser
interpretados com precisao e efetivamente generalizados”64 (BROWN e RODGERS,
2002, p. 241). Dessa forma, por ser uma pesquisa qualitativa e exploratéria, a
generalizacdo desses resultados e interpretagdes devem estar sob algumas
consideracbes, como: contexto em que foi realizada a pesquisa e 0s contextos dos
participantes; as caracteristicas dos participantes; entre outras.

Com relacdo a validade de constructo, Yin (2015) aponta a utilizacdo de
multiplas fontes de evidéncia como uma forma de garantir esse tipo de validade.
Buscando garantir essa validade, utilizamos as notas de campo da pesquisadora, as
respostas do questionario e desenvolvimento de narrativa pelos participantes, as
gravacdes em audio e video, assim como as produ¢des em sala de aula dos participantes.
A utilizagdo desses instrumentos ndo foi aleatoria, uma vez que Ferraco de Paula (2008)
utilizou questionarios, notas de campo e gravacdes e Bandeira (2003) fez uso de
gravacdes e observacao de aulas.

Ao considerar a validade externa, utilizamos a légica da replicacdo nos estudos
de caso multiplo (YIN, 2015, p. 51). Como mencionamos ainda nesta secao, avaliamos
e definimos a teoria e proposi¢des tedricas mais condizentes com a presente pesquisa
desde sua fase inicial para estabelecimento de bases coerentes com o estudo de casos
maultiplos, garantindo, assim, sua validade externa.

No tocante a confiabilidade, Brown e Rodgers (2002, p. 241) definem tal

65 5o fossem

conceito como “o grau com que os resultados do estudo sdo consistentes
analisados por outro pesquisador (confiabilidade interna) ou caso o estudo fosse
replicado — considerando as mesmas variantes, tais como contexto e participantes — e
resultados semelhantes fossem obtidos (confiabilidade externa).

Yin (2015, p.52) pontua que utilizar o protocolo do estudo de caso e desenvolver

uma base de dados dos casos sdo formas de tornar “as etapas do processo as mais

% Traducéo nossa.
® Tradug&o nossa.
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operacionais possiveis e conduzir a pesquisa como se alguém estivesse olhando sobre
seu ombro”, o que reforga a confiabilidade deste estudo de caso. Passamos a

apresentacdo dos participantes deste estudo.
3.2 Contexto da pesquisa

As aulas de Inglés Instrumental aconteceram todas as quintas-feiras das 19h as
23 horas do més de outubro de 2016 até fevereiro de 2017. Esse periodo de aulas
configurou-se de tal forma devido a uma greve que ocorreu no primeiro semestre de
2016. O conteudo das aulas foi o de estratégias de leitura. Em cada aula, a professora da
disciplina apresentava uma ou mais estratégias de leitura — tais como: skimming,
scanning, dicas tipograficas, layout, entre outras — e trazia atividades com textos
relacionados a area dos alunos para melhor compreensdo e praticas das estratégias
trabalhadas. Além da professora, duas estagiarias (incluindo a presente pesquisadora)
desenvolveram atividades e deram apoio na sala de aula e fora dela.

No inicio do semestre, os alunos realizaram uma atividade de nivelamento, na
qual deveriam escolher um texto e responder algumas perguntas de interpretacdo de
texto. Posteriormente, ainda na primeira aula, as estagiarias, a professora da turma e
outra professora do Departamento de Letras da mesma universidade realizaram
entrevistas breves com os alunos a partir de perguntas em Inglés. Apos essas atividades,
as quatro professoras analisaram as informaces obtidas e classificaram os alunos em
trés grupos: aqueles que responderam as atividades em Portugués ou ndo responderam,
porque ndo entenderam (mais basicos); aqueles que entenderam, mas nao conseguiram
responder ou deram respostas curtas ou misturadas com o Portugués (basicos); e 0s que
entenderam quase todas as informacfes e perguntas e responderam em Inglés, mesmo
com erros (pré-intermediarios). Essa divisdo foi realizada de acordo com a experiéncia
das professoras. Utilizamos essas definicbes para conseguir acompanhar melhor os
alunos em sala e saber quais as necessidades linguisticas dos alunos. A professora da
turma e as estagiarias trabalharam com os grupos formados na sala. Apesar de néo ter
sido imposto que os alunos se organizassem em grupos por dificuldades e facilidades na
lingua, alguns alunos de um mesmo nivel (pré-definido na primeira aula) permaneciam

juntos e trés grandes grupos mantinham-se em trés pontos da sala de aula®. Dessa

% Os alunos n&o ficaram sabendo da divisdo por niveis.
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forma, as trés professoras auxiliavam esses grandes grupos (a realizarem as mesmas
atividades) rotativamente, de maneira que nem sempre elas auxiliavam o mesmo grupo
de alunos.

Em dezembro, os alunos agruparam-se em (até) trés pessoas e trouxeram textos
em Inglés relacionados a area para a professora analisar e aprovar a utilizagdo ou ndo
em uma atividade e no seminario que iriam realizar. Dessa forma, ap0s a pré-analise dos
textos, uma das estagiarias criou um blog®” e postou os textos escolhidos. A proposta
consistia na leitura dos textos dos colegas e em responder duas questfes relacionadas as
estratégias de leitura que a professora propds. As questdes eram em Inglés e os alunos
estavam livres para responder tanto em Portugués, quanto em Inglés. Grande parte dos
alunos participou no periodo proposto (janeiro) e alguns outros em fevereiro.

Nas Gltimas aulas (final de janeiro, inicio de fevereiro), 0s grupos apresentaram
seus textos, seguindo o roteiro de estratégias indicado pela professora. Essas
apresentacdes foram gravadas (e transcritas) em video e audio e observagdes foram

realizadas pela presente pesquisadora sobre as apresentacdes.

3.3 Participantes da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida com alunos do primeiro ano de uma disciplina de
Lingua Inglesa do curso de Biblioteconomia e Ciéncia da Informacdo de uma
universidade federal do interior do estado de S&o Paulo. Escolhemos esse universo de
participantes por eles ndo serem professores de Linguas Estrangeiras e ndo terem
contato com teorias de aprendizagem de linguas. Caso contrario, se esses individuos
tivessem conhecimento sobre essas teorias e a formagdo como profissionais, eles
possuiriam as cinco competéncias de professores (ALMEIDA FILHO, 2014) e ndo as
competéncias de aprendizes — mais especificamente a Espontanea, que é averiguada
nesta pesquisa. Como nosso intuito €, portanto, averiguar a CEA (de aprendizes) e ndo a
Implicita (de professores), buscamos aprendizes que néo tivessem sua CEA influenciada
pela formagdo como professor de LEs.

Apds aplicar um questionario com toda a turma (29 alunos), como comentamos
no proximo topico, seis alunos com dois perfis distintos foram selecionados desse grupo

inicial: trés com uma CEA ndo tdo desenvolvida e trés com uma CEA considerada

%7 https://inglesinstrumentalbiblioteconomia2016.blogspot.com/2017/01/instructions_3.html
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producente. Os parametros para distinguir esses dois perfis foram estabelecidos a partir
dos dados obtidos pelos questionarios respondidos e pela fundamentagdo teorica
desenvolvida nesta pesquisa. Pudemos, entretanto, prever que o0s seis alunos
apresentaram acgdes, motivacdes, estratégias e crencas sobre aprendizagem da lingua-
alvo (ALMEIDA FILHO, 2014) em maior ou menor escala e que esses niveis definiram
0s dois perfis.

Dessa forma, pressupomos, em um primeiro momento, que o0s aprendizes com
uma CEA considerada producente possuiriam um alto nivel de motivacdo; tentariam
utilizar mais estratégias e procedimentos de aprendizagem; poderiam conhecer mais
seus estilos de aprendizagem e como preferem estudar; possuiriam um filtro afetivo
baixo, aléem de algumas caracteristicas, pelo menos, do bom aprendiz de linguas
(RUBIN, 1975) — tais como se arriscar mais ao produzir na lingua e buscar mais
oportunidades de desenvolvimento da mesma —; teriam crengas que ndo os impediriam
de investir no crescimento linguistico-comunicativo; e buscariam informagfes sobre
como aprender a lingua-alvo (ver capitulo de Fundamentacdo tedrica para mais
informac@es). Por outro lado, aquele individuo com uma CEA ndo tdo desenvolvida,
pouco producente, possuiria 0 oposto de todas (se ndo, a maioria) essas caracteristicas.

Apo6s analisar as respostas do questiondrio e levar em consideracdo as
observacOes de sala de aula e notas de campo, os seis participantes a seguir foram

selecionados:

Quadro 12 - Participantes da pesquisa

Perfil de Competéncia | Participante | Informacdes pessoais

Espontanea
Alice 31 anos; 2 anos dedicados ao estudo dessa

CEA pouco producente lingua™,
Jodo 23 anos; estudou por 3 anos essa lingua.
Tainara 21 anos; passou 3 anos estudando a lingua.
Breno 20 anos; estudou por 1 ano a lingua.
CEA producente Katia 19 anos; estudou por mais de 3 anos.

Matheus 25 anos; estudou por mais de 3 anos.

Ao observar a tabela acima, percebemos que quase todos os participantes
estavam em uma faixa etaria de 19 a 25 anos (com excecédo de Alice) e todos estudaram

pelo menos 1 ano a lingua-alvo (Inglés).

% pergunta n. 7 do questionario — Considerando o ensino regular, escola de idiomas e outras praticas, por
guanto tempo estudou (estuda) a lingua inglesa?.
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Com relacdo ao nivel linguistico desses alunos, apds as entrevistas e a atividade
de interpretacdo de texto que esses alunos realizaram na primeira aula da disciplina —
conforme citamos na secdo Contexto de Pesquisa —, Breno, Katia e Matheus foram
agrupados no terceiro grupo que era composto por individuos que haviam entendido as
perguntas e o texto e haviam respondido em Inglés. As producdes de Jodo e Alice foram
consideradas pertences ao segundo grupo com pessoas que haviam entendido, mas
haviam respondido intercalando partes em Portugués e em Inglés. Tainara foi
enquadrada no primeiro grupo, 0 mais béasico, que abrangia alunos que ndo haviam

entendido ou entendiam e respondiam brevemente ou acenavam suas respostas.

Conforme citamos ainda nesta se¢do, demais informac6es sobre o perfil dos
participantes relacionadas as estratégias, crencas, motivacdo, entre outros elementos

averiguados por este estudo sdo desenvolvidos no capitulo de Anélise.

Ressalta-se que os participantes foram informados de todos os possiveis riscos
ao longo da pesquisa e estavam cientes de que poderiam deixar de participar em
qualquer momento da pesquisa, assim como nao foram forcados a responder
questdes/realizar atividades que ndo queriam. Considerando isso, quando uma narrativa
(um dos instrumentos — ver proxima secdo) foi proposta a todos os 29 alunos da turma,
nenhum dos seis alunos selecionados desenvolveu a mesma ou justificou esse fato.

Portanto, ndo foram coagidos a desenvolvé-la.

Para tratamento dos dados e demais implicacdes desta pesquisa (publicacdo
futura dos resultados, por exemplo), utilizamos nomes ficticios de modo a preservar o0s
participantes®®. Com o mesmo intuito e para deixar os participantes mais confortaveis,
realizamos as coletas em sala de aula (DORNYEI, 2007, p. 65). Prosseguiremos nossa
discussdo com a se¢do sobre os Instrumentos e Procedimentos para Coleta e Analise de
Dados.

3.4 Instrumentos e Procedimentos para Coleta e Anéalise de Dados

% Numero do Parecer no Comite de ética: 2.239.500.
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Considerando a necessidade de triangulacdo de dados da presente pesquisa,
detalharemos a seguir os instrumentos e procedimentos que serdo utilizados, assim

como os objetivos dos mesmos.

Quadro 13 — Instrumentos/Procedimentos e seus objetivos

INSTRUMENTOS E OBJETIVOS RELACIONADOS A UTILIZACAO
PROCEDIMENTOS DESSES INSTRUMENTOS

Questionario com Identificar o perfil de aprendizagem dos alunos (suas
perguntas abertas e motivacOes; estratégias; estilos; tipos de personalidade;
fechadas (VIEIRA, diferencas bioldgicas; aptiddo; afetividade; conhecimentos

2009) informais; atitudes e acdes).
Identificar o histérico de aprendizagem de Lingua Inglesa
Narrativa dos alunos a partir da pergunta “Como vocé aprendeu
Inglés?”.

As gravacbes em audio permitiram o registro de algumas
interagcdes em grupo dos alunos participantes, mais
especificamente, suas estratégias e conhecimentos utilizados,
assim como suas possiveis crencas envolvidas. Elas
aconteceram simultaneamente com as gravaces em video,
durante a apresentacdo final dos alunos.

GravacGes em audio

Por meio destas, foi possivel registrar o desenvolvimento dos
GravacgOes em video | alunos ao longo das apresentacOes realizadas no final do
curso dos alunos.

Esse instrumento possibilitou a triangulacdo de dados, a
partir de uma fonte diferente: neste caso, a partir da 6tica da
pesquisadora. Dessa forma, a presente pesquisadora
observou as agdes e desenvoltura dos alunos participantes.

Notas de campo

Atividade de Analisar o desenvolvimento linguistico dos alunos e suas
Interpretacéo de texto | atitudes e conhecimentos.
Comentérios dos Analisar o nivel de reflexdo, conhecimento e possiveis
alunos em blog da crencas e atitudes dos alunos com relacdo ao seu
turma conhecimento de LI.

A utilizacdo de questionario — “instrumento de pesquisa constituido por uma
série de questdes sobre determinado tema” (VIEIRA, 2015, p. 15) — é recorrente, como

afirma Vieira (2015), em pesquisas sociais. Nas palavras do autor:

Questionadrios bem feitos produzem informacdes valiosas, mas 0s
pesquisadores costumeiramente enfrentam uma grande dificuldade: as
pessoas hesitam — ou, até mesmo, resistem — em responder as muitas
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perguntas que lhes sdo feitas. Isso é compreensivel porque responder a um
questionario toma tempo, exige atencéo e reflexao, requer tomada de decisao
diante de algumas questdes. E algumas pessoas temem que as respostas dadas
ao pesquisador possam ser usadas contra elas préprias. (VIEIRA, 2009, p.
16)

Como discutiremos no capitulo de Analise de dados, alguns participantes
deixaram de responder algumas perguntas do questionario. Apesar de ndo sabermos o
porqué deles agirem de tal forma, buscamos respeitar alguns parametros colocados por
Vieira (2009) para ndo tornar o questionario mais extenso ou confuso, o que poderia
resultar em mais perguntas sem respostas pelos participantes: evitamos realizar mais de
uma pergunta por questdo, assim como frases negativas ou palavras de duplo
significado.

A principio, aplicamos, como um pré-teste (VIEIRA, 2009), o questionario e
solicitamos a narrativa de alunos do primeiro ano de Letras da mesma universidade. Até
a aplicacdo final do questionario, este foi pilotado duas vezes. Optamos por pilotar o
questionario e a narrativa com esse publico (alunos de Letras) por uma questdo de
viabilidade, uma vez que esses eram alunos da orientadora desta pesquisa’®. Outro fator
relevante foi o de que esses alunos estavam no primeiro ano e, portanto, nao tinham tido
ainda contato com teorias de ensino-aprendizagem de linguas. Considerando esse
aspecto, esses alunos ainda poderiam contribuir para testar esses instrumentos, que
seriam utilizados com aprendizes que, possivelmente, nunca tiveram contato com tais
teorias.

Apos a pilotagem, aplicamos o questionario para todos os alunos que quiseram
participar da pesquisa, durante uma das aulas de Inglés Instrumental em dezembro -
uma vez que os alunos ja estavam mais familiarizados com a presenca das estagiarias e
com a dindmica em sala de aula. As narrativas foram solicitadas para serem enviadas
por e-mail pelos alunos voluntariamente. Apenas trés dos vinte e nove participantes
iniciais desenvolveram-na e, a partir desses dados, selecionamos 0s seis participantes
sobre 0s quais analisariamos suas CEAs.

Paralelamente, utilizamos e analisamos duas produgfes desses alunos da

disciplina de Inglés Instrumental: uma atividade de interpretacdo’® que foi proposta pela

" pela impossibilidade de pilotar os instrumentos com outros alunos que poderiam ter um perfil mais
adequado (desvinculado da formagdo como profissional da area de Letras), reconhecemos que essa
pilotagem foi uma das limitagdes da pesquisa.

! Infelizmente ndo conseguimos a proposta de interpretagdo de texto original, apenas as respostas dos
alunos.
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professora de Inglés Instrumental desses alunos para verificar o nivel linguistico dos
alunos; e os comentarios dos alunos sobre textos em inglés escolhidos pelos mesmos, da
area em questdo, que foram feitos em um blog da turma.

Também observamos os alunos durante todas as aulas de Inglés Instrumental,
realizamos notas de campo e gravamos em video e audio, no final do semestre, as
apresentagdes de todos os alunos para triangular com os dados obtidos no questionério,
observando aces que poderiam sugerir informacdes sobre o filtro-afetivo dos alunos,
estratégias, entre outras variantes.

Para Dornyei (2009, p. 185), “o principal mérito dos dados observacionais é que
ele permite pesquisadores verem diretamente 0 que as pessoas fazem sem ter que
confiar no que elas dizem que fazem.”. Entretanto, como afirma o mesmo autor,
“apenas fenOmenos observacionais podem ser observados, considerando que na
Linguistica Aplicada muitas variaveis-chave e processos que pesquisadores investigam
s30 mentais e inobservaveis.” (DORNYEI, 2009, p.185). Dessa forma, apenas alguns
elementos da CEA averiguados foram observados e, portanto, analisados como as a¢des
e tracos do filtro-afetivo dos participantes a partir das observacdes e gravacdes em video
e 4udio.

Além desses instrumentos, notas de campo foram utilizadas para dar suporte as

observacdes realizadas. Segundo Yin (2015, p. 128):

Para os estudos de caso, suas préprias notas de campo sdo, provavelmente, o
componente mais comum do banco de dados. Essas anotagdes tomam formas
variadas. Elas podem ser resultantes das entrevistas, observacfes ou da
analise de documentos. Também podem ser manuscritas [...]

No final, realizamos a triangulacdo de todos os dados obtidos por esses
instrumentos. Ressalta-se que, por ndo termos acompanhado esses individuos ao longo
de suas historias de aprendizagem de Lingua Inglesa, dependemos daquilo que dizem no
questionario e de suas recordacBes e que podem, ocasionalmente, se esquecerem de
fornecer algumas informacGes relacionadas a pesquisa.

ApOs estas consideragfes metodoldgicas, prosseguiremos com a analise de

dados e respostas das perguntas de pesquisa.



130

Capitulo 1V: Analise de dados

O objetivo deste capitulo é apresentar e discutir os resultados alcancados nesta
pesquisa. Considerando o referencial tedrico presente no Capitulo Il desta investigacéo,

analisamos os dados obtidos objetivando responder a pergunta de pesquisa:

1) Como se caracteriza a CEA considerada producente de aprendizes de LI como

LE em uma universidade federal do interior do estado de Sao Paulo?

Este capitulo foi organizado a partir dos elementos da CEA. Iniciamos, assim,
com o0s conhecimentos informais que conseguimos averiguar, tais como crencas,
intuicdo e pressupostos. Como ndo conseguimos ter acesso as memorias dos aprendizes,
prosseguimos nossa discussdo com acles e atitudes. Posteriormente, abordamos
motivacdo, estratégias de aprendizagem, estilos de aprendizagem e preferéncias
sensoriais, tipos de personalidade, diferengas bioldgicas e afetividade — elementos esses
que podem interferir no desenvolvimento da CEA, conforme pontuamos no capitulo de
Fundamentacdo TeoOrica. N&o investigamos aptiddo dos participantes, como
comentamos no citado capitulo, porque esse ainda € um construto muito controverso na
area e que nao apresentaria consequéncias concretas na caracterizacdo da CEA desses
individuos. Finalizamos nossa analise com as caracteristicas do bom aprendiz de Rubin
(1975) e tecemos conclusBes sobre esses resultados de maneira geral, respondendo
nossa pergunta de pesquisa.

Considerando essa organizagdo, prosseguimos com os resultados obtidos sobre

crencas.

4.1 Crencgas

Considerando os demais conhecimentos informais (memorias, intuicbes e
pressupostos), as crencas de alguns participantes desta pesquisa sdo as mais
perceptiveis. Para analisarmos tais construtos, definiremos crengas como conhecimentos
informais (ALMEIDA FILHO, 2014) com origem nas experiéncias e socialmente
construidas (BARCELOS, 2004a apud SILVA, 2007). Teremos como foco as crengas

sobre aprendizagem de linguas que “sdo crencas a respeito do que é linguagem, do que €
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aprendizagem de linguas e sobre aspectos pertinentes a linguagem e a aprendizagem, ou
toda tarefa de aprender” (BARCELOS, 2004, p. 132). Analisaremos as crencas de
quatro participantes (Alice, Jodo, Katia e Matheus), porque os dados revelaram crencas
existentes apenas nas respostas desses individuos.

Ao responder a questdo (presente no questiondrio) “Vocé aprendeu/ esta
aprendendo outras linguas estrangeiras? Descreva sua experiéncia de aprendizagem no

curso caso tenha estudado linguas.”, Alice disse:

N&o, tenho imensa dificuldade em aprender, pois sempre pensei no Inglés
como uma forma de dominagao dos EUA."

Alice recorrentemente relatava espontaneamente — antes de ir embora da sala de
aula — que ndo gostava da lingua ou das aulas com os diferentes professores que tivera
até o momento da aplicacdo do questionario. Podemos perceber, portanto, que sua(s)
crenca(s) sdo decorrentes de suas experiéncias, provavelmente, como aponta Barcelos
(2007). Além de considerar a LI como uma forma de dominagdo dos EUA e mostrar
resisténcia a isso ao ndo querer aprender a lingua, a aluna também reforca suas

dificuldades com relacdo a lingua ao responder a seguinte pergunta do questionario:

Quadro 14 — Resposta da aluna Alice (pergunta 15a)

15a. Defina o que é aprender uma lingua | Um sacrificio.

estrangeira para voce.

Essa metafora, assim como apontado no estudo de Ellis (1999) apud Barcelos
(2004), retrata a aprendizagem como um sofrimento e esfor¢o da aluna ha algum tempo.
Os dados apontam para outra crenca de Alice ao responder essas questdes do

questionario:

Quadro 15 — Respostas da aluna Alice (perguntas 15d e 19)

15d. Em que vocé tem dificuldade ao estudar
inglés?

Tenho dificuldade de decorar as tradugdes, as
regras, as formas.

19. De acordo com as opgdes abaixo, como vocé
avalia seu desempenho em Inglés. Por que vocé
acredita avaliar dessa forma?

() péssimo

() ruim

() regular

Ruim — Porque eu sempre esquego os significados
e as regras.

72 0 Cédigo de transcrigdo utilizado esta no anexo |11
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() bom
( )otimo

Os dados sugerem uma preocupacao recorrente da aluna com relacdo a ndo
lembrar as regras e significados. Outro dado semelhante encontra-se na resposta da

questdo n. 12:

Quadro 16 — Resposta da aluna Alice (pergunta 12)

12. Vocé se considera uma pessoa: Que gosta de questdes gramaticais, preferindo néo
se arriscar a partir de dicas do contexto a ndo ser
que tenha certeza.

Entretanto, os dados apontam que esse foco nas questfes gramaticais da lingua —
de acordo com as respostas das questfes 15d, 12 e 19 — pode ter sido originado pela
experiéncia da aluna, como é possivel observar nas respostas das questdes 5 e 9 do

questionario:

Quadro 17 — Respostas da aluna Alice (perguntas 5 e 9)

5. Vocé ja fez curso de Inglés? Se sim, assinale | Sim, foco no aluno; tinha muita repeticdo; fazia
como eram suas aulas (pode assinalar mais de | simulagbes de uso da lingua em situagdes;
uma alternativa): executava atividades; repetia modelos; tinha
perguntas de compreensdo de videos; preenchia
lacunas de musicas.

9. Como eram as aulas de Inglés na escola | Foco no professor; repetia modelos.
reqular? D& detalhes sobre suas aulas (pode
assinalar mais de uma alternativa).

Segundo Barcelos (2007), Wright (2016), Almeida Filho (2015) apud Silva e
Caria Filho (2016) e Lourenco e Santos (2016), crencas sdo conhecimentos informais
desenvolvidos a partir de nossa experiéncia e de outrem. Ao analisarmos as respostas
dessas perguntas (5 e 9), os dois contextos de ensino de Inglés (curso particular e escola
regular) — em outras palavras, as experiéncias da aprendiz — focam na estrutura
linguistica com “modelos” e “repeti¢des”, o que pode ter influenciado na crenga da
aluna que aprender uma lingua esta relacionado apenas a aprendizagem de estruturas e
formas.

Com relagdo as crencas de Jodo, o aprendiz respondeu as questdes a seguir:

Quadro 18 — Respostas de Jodo (perguntas 15a e 19)

15a. Defina o que é aprender uma lingua | Aprender é compreender o individuo que fala a
estrangeira para voce. lingua e saber também se comunicar.
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19. De acordo com as opgOes abaixo, como vocé | Ruim — acredito que tendo aulas particulares
avalia seu desempenho em Inglés. Por que vocé | melhoraria meu desempenho.
acredita avaliar dessa forma?

Os dados sugerem gue Jodo acredita que apenas aprendera Inglés se frequentar
aulas particulares. Considerando isso, retomamos as respostas do aluno sobre suas

experiéncias anteriores com a aprendizagem de linguas:

Quadro 19 — Respostas de Jodo (perguntas 5 e 9)

5. Vocé ja fez curso de Inglés? Se sim, assinale | N&o.
como eram suas aulas (pode assinalar mais de
uma alternativa):

9. Como eram as aulas de Inglés na escola | Tinha muita repeticdo; executava atividades;
regular? Dé detalhes sobre suas aulas (pode | traducdo de textos; geralmente as aulas eram
assinalar mais de uma alternativa). apenas sobre verbo to be.

Esses dados sugerem, portanto, que, por ter aprendido questfes mais estruturais
da lingua em sala de aula, o aprendiz acredita que aprender é compreender e produzir na
lingua — crenca que também pode ser, portanto, desenvolvida a partir de suas
experiéncias (BARCELOS, 2007).

Katia, por outro lado, mostra interesse em questfes (pergunta n. 15b) que néo
foram pontuadas na caracterizagdo das aulas do curso de idiomas ou escola regular

(perguntas n. 5 e 9):

Quadro 20 — Respostas de Katia (perguntas 5, 9 e 15b)

5. Vocé ja fez curso de Inglés? Se sim, assinale | Sim, foco no professor; foco no livro didatico;
como eram suas aulas (pode assinalar mais de | foco no aluno; fazia simulages de uso da lingua
uma alternativa): em situagdes; executava atividades; repetia
modelos; traducdo de textos; preenchia lacunas de
musicas; Leituras em grupo e atividades com
“listening”.

9. Como eram as aulas de Inglés na_escola | Tinha muita repeticdo; Executava atividades;
reqular? Dé detalhes sobre suas aulas (pode | Tradugdo de textos; preenchia lacunas de musicas.
assinalar mais de uma alternativa).

15b. Em que vocé tem dificuldade ao estudar |Gramaética, sintaxe, ndo ao formar, mas ao
inglés? identificar por nomes e termos o gue € cada coisa.

Os dados sugerem que a aluna acredita ser relevante aprender as categorias e
classificacOes linguisticas da LI, o que ndo foi abrangido durante suas aulas de Inglés.
Entretanto, ndo podemos descartar que essas dificuldades podem ser oriundas de outras
experiéncias da aluna.

Matheus, por sua vez, utiliza a seguinte definicéo de LE:
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Quadro 21 — Resposta de Matheus (pergunta 15a)

15a. Defina o que é aprender uma lingua |Uma lingua estrangeira deve ser como um habito;
estrangeira para voce. se vocé parar, ela se perderd mesmo que ja tenha
uma boa fluéncia.

Considerando a resposta do aluno, analisamos os dados para verificar se ele
estudou Inglés em varios momentos ou de maneira continua para poder explicar sua

afirmacdo. Entretanto, Matheus apenas disse que estudava h& mais de 3 anos:

Quadro 22 — Resposta de Matheus (pergunta 8)

8. Considerando o ensino regular, escola de | Mais de 3 anos.
idiomas e outras praticas, por quanto tempo
estudou (estuda) a lingua inglesa?

Possivelmente, por estudar Inglés por vérios anos, em algum momento de sua
vida, o aprendiz deve ter parado de estudar Inglés e, com isso, percebeu o quanto seu
desempenho na lingua caiu.

Observando essas crengas, podemos perceber que a experiéncia de alguns (ou
mesmo todos) desses participantes (analisados nesta secdo) pode ter influenciado em
suas crengas e em suas maneiras de agir — Alice, por exemplo, ndo gosta da lingua por
uma questdo de “dominagdo” politica e por experiéncias anteriores e, por isso, seu
filtro-afetivo aumenta, o que dificulta o desenvolvimento de sua aprendizagem
(WENDEN, 2003).

Com relacdo as estruturas das crencas, Barcelos (2007) discute a representacdo
feita por Rokeach (1968). Como discorremos na Fundamentagdo deste trabalho,
existem crencas mais centrais e outras mais periféricas que estdo relacionadas entre si,
sendo que as mais centrais interferem e trazem consequéncias as outras e sdo oriundas
das experiéncias diretas. Um exemplo dessa construcdo pode ser visto no caso de Alice.
Sua aparente crenca do Inglés ser uma forma de dominacgéo dos Estados Unidos (crenca
1, central), juntamente com as experiéncias da aluna de aprender a lingua a partir de
estruturas, relacionou-se com outra suposta crenca de que, para aprender a lingua, a
aluna deve aprender apenas estruturas (crenca 2, periférica). Assim, por ndo gostar da
lingua, por mais que a aluna estude as estruturas, ela ndo consegue progredir em seu
aprendizado (como a mesma declarava em sala de aula).

Jodo pode ser apontado como outro exemplo dessa “rede de crencas”. Ao

acreditar que aprender uma lingua é saber se comunicar na mesma (resquicios de uma
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crenga 1, mais central), o aprendiz pode acreditar que ndo aprendera a lingua sozinho e,
por isso, necessitaria de alguém (professor particular) para desenvolver a lingua
(resquicios de uma crenca 2, mais periferica).

Assim, como Bandeira (2003) pontua, as crencas sdo 0s elementos mais estaveis
no conhecimento informal, porque estdo relacionadas umas as outras e, se a crencga
central for alterada por uma experiéncia nova, por exemplo, as demais poderdo sofrer
alteracdes. Podemos perceber essa estabilidade das crencas em Alice e Jodo, que
mantiveram as crencas ha algum tempo, o que ndo os possibilita progredir em seus
estudos. As crencas de Katia e Matheus, entretanto, por mais estaveis que pudessem
estar, aparentemente ndo influenciaram negativamente no desenvolvimento linguisticos
desses participantes.

Concluiremos a andlise das crencgas juntamente com a caracterizacdo da CEA
considerada producente no final deste capitulo. Dessa forma, prosseguiremos a andlise

com intuicdo e pressupostos, que apresentaremos na proxima secao.

4.2. Intuicdo e Pressupostos

Estes dois construtos foram reunidos em uma Unica secdo, porque algumas
respostas dos aprendizes caracterizam-se como intuicbes — uma sensibilidade sobre
como agir —, enquanto outras sugerem pressupostos — crencgas estaveis e observaveis.
Entretanto, intuices e pressupostos possuem semelhante natureza (baseados em
material cognitivo), ao auxiliar os alunos a agirem, diferindo-se apenas pela estabilidade
no aprendiz.

Como declaramos na secdo Intuicdo da Fundamentacdo tedrica, adotamos a
perspectiva de Almeida Filho (2003, comunicacdo pessoal) apud Bandeira (2003), que
destaca a caracteristica implicita da intuicdo e que podemos perceber resquicios dela em
atitudes e acdes dos aprendizes.

Apds perguntarmos aos alunos o que eles faziam quando se propunham a estudar
Inglés (questdo n. 13 do questionario), realizamos a pergunta n. 14: “Por que vocé
estuda(va) Inglés dessa maneira (que vocé apontou acima)?”. Nosso objetivo era
entender as escolhas (raz6es) das acOes dos aprendizes: se ele reflete; se possui alguma
crenga subjacente ou intuicdo; se aponta alguma experiéncia que define suas agdes;

entre outras causas. As respostas dos alunos foram organizadas a seguir:
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Quadro 23 — Resquicios de intuicdo de aprendizes com CEA pouco producente

Participantes

Questdo n. 13: O que vocé fazia
(faz) quando se propunha (propde)
a estudar Inglés?

Questdo n. 14: Por que vocé estuda(va)
Inglés dessa maneira (que vocé apontou
acima)?

Alice Vejo filmes e tradugdes de mdsicas. Porgue € o que me da prazer.

Jodo Nunca estudei o inglés realmente | Bem mais simples de aprender, mas talvez
apenas tenho contato com filmes e | ndo seja muito eficaz.
séries no idioma inglés.

Tainara -- Mais confortavel e menor perca do foco.

Quadro 24 — Resquicios de intuicdo de aprendizes com CEA producente

Participantes

Questdo n. 13: O que vocé fazia
(faz) quando se propunha
(propde) a estudar Inglés?

Questdo n. 14: Por que vocé estuda(va)
Inglés dessa maneira (que vocé apontou
acima)?

Breno

Mousica, filmes e outra (...).

Acho mais pratico e facil.

Katia

N&do penso sobre estudar sempre,
acabo me acostumando e dé certo, a
assistir e ouvir coisas em inglés
buscando a traducdo e a escrita na
lingua inglesa para fixar o
conhecimento.

Pois € uma maneira natural e divertida, que é
possivel fazer nos momentos de lazer e
relacionar a atividades agradaveis, o que ndo
causa estranheza com a lingua ou algum tipo
de desapontamento que pode tornar a visdo
negativa sobre a lingua.

Matheus

Eu lia bastante, traduzia letras de
musicas em inglés, ouvia musicas
internacional e jogava games em
inglés.

Porque me motivava bastante devido a unido
de fazer o que gosto para aprender coisas
novas.

Apesar dos alunos conseguirem expressar-se sobre o assunto, esses dados nao

demonstram nenhuma experiéncia especifica ou uma reflexdo profunda sobre as
escolhas dos participantes. Jodo, por exemplo, aparenta se questionar sobre sua forma
de estudar o Inglés ndo ser tdo “eficaz”, mas ndo apresenta mais detalhes.

Bandeira (2003) pontua que a intuicdo pode utilizar lembrancas e emocoes,
assim como aspectos cognitivos, mas ndo necessariamente estabelece uma relagdo de
causa e consequéncia. Assim, estes aprendizes podem ter passado por determinadas
experiéncias que resultaram em conhecimentos informais e intuicGes e que 0s orientam
a como agir ao estudar de maneira mais “pratica”’, “prazerosa”, ‘“‘simples”,
“confortavel”, entre outras. Considerando que 0s aprendizes tiveram que passar por
experiéncias para justificarem suas agdes como “‘pratica”, “prazerosa”, “simples” e
“confortavel”, os dados sugerem que todos apresentam, com mais ou menos detalhes e
reflexdes, uma sensibilidade construida por conhecimentos informais e implicitos, ou
seja, intuicoes.

Ao relatar suas razdes, percebemos que os alunos agem de maneira semelhante
(assistem filmes ou séries e ouvem musicas). Entretanto, Katia e Matheus sdo 0s Unicos

que ddo razbes mais especificas e concretas — tais como precaugdes para seus filtros
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afetivos ndo aumentarem ou suas motivac@es diminuirem. Apesar de ndo conhecerem as
Teorias de ensino-aprendizagem de linguas que envolvem afetividade e motivacao,
esses aprendizes parecem agir a partir de um conhecimento informal mais forte do que
intuicOes: 0s pressupostos.

Almeida Filho (2014, p. 13) pontua que pressupostos sdo ‘“crengas postas em
observagdo e para andlise sistematica”. Podemos concluir que Katia e Matheus
concluem que, ao fazer o que gostam, sentem-se motivados, ndo possuindo, assim, uma
visdo negativa da lingua e, com isso, aprendem-na. Estamos considerando que a
diferenga entre crencas e pressupostos se da pela caracteristica destes Gltimos serem
analisados e considerados pela comunidade cientifica-académica como principio ou n&o.
Além disso, classificamos esses conhecimentos dos aprendizes como pressupostos e nao
como Teorias, por eles ndo terem recebido formacdo para agirem de tal forma e terem,
portanto, apenas contato com conhecimentos informais da area.

Intuicbes e pressupostos foram os ultimos componentes de Conhecimento
Informal que analisamos nesta pesquisa. Teceremos nossas consideracdes finais sobre
os dois construtos ao responder a pergunta de pesquisa. Desenvolveremos, a seguir, as

atitudes dos participantes da pesquisa.

4.3 Acdes e Atitudes

Os elementos da triade Conhecimento informal, Atitudes e Acles interagem de
determinada maneira entre si, de forma que, antes de termos a materializacdo do
conhecimento (a¢des), temos atitudes (posturas) de aprendizes frente a determinadas
situacbes e questdes relacionadas a aprendizagem da lingua-alvo. Dessa forma, ao
analisarmos os dados relacionados as acdes, procedimentos dos participantes desta
pesquisa, podemos verificar tracos de atitudes. Considerando isso, reunimos os dois
construtos para desenvolver a analise.

Na secdo Acles no capitulo de Fundamentacdo desta pesquisa, abordamos 0s
dois tipos de acgdes feitas por professores de linguas: ensinar e agdes relacionadas a sua
formagdo (LOURENCO e SANTOS, 2016). Ao adaptarmos essas acOes para 0S
aprendizes, temos as praticas de aprendizagem/desenvolvimento de lingua(s) e outras

vinculadas a sua formacdo como aprendiz.
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Buscando averiguar os procedimentos utilizados e as razdes dos aprendizes de
aprender dessa forma, desenvolvemos as questdes 13 e 14 do questionario para atender
esses aspectos:

Quadro 25 — Acdes e razdes para aprender de aprendizes com CEA pouco producente

Participantes 13. O que vocé fazia (faz) quando se | 14. Por que vocé estuda(va) Inglés

propunha (propde) a estudar Inglés? | dessa maneira (que vocé apontou
acima)?

Alice Vejo filmes e traducBes de musicas. Porgue é o que me da prazer.

Jodo Nunca estudei o inglés realmente apenag Bem mais simples de aprender, mas
tenho contato com filmes e séries nd talvez ndo seja muito eficaz.
idioma inglés.

Tainara -- Mais confortavel e menor perca do foco.

Quadro 26 — Acdes e razdes para aprender de aprendizes com CEA producente

Participantes 13. O que vocé fazia (faz) quando se | 14. Por que vocé estuda(va) Inglés
propunha (prop0e) a estudar Inglés? | dessa maneira (que vocé apontou
acima)?
Breno Modsica, filmes e outra (...). Acho mais pratico e facil.
Katia N&o penso sobre estudar sempre, acabg Pois é uma maneira natural e divertida,

me acostumando e da certo, a assistir ¢ que é possivel fazer nos momentos de
ouvir coisas em inglés buscando g lazer e relacionar as atividades
traducdo e a escrita na lingua inglesg agradaveis, o que ndo causa estranheza
para fixar o conhecimento. com a lingua ou algum tipo de
desapontamento que pode tornar a visdo
negativa sobre a lingua.

Matheus Eu lia bastante, traduzia letras de | Porque me motivava bastante devido a
musicas em inglés, ouvia musicas | unido de fazer o que gosto para aprender
internacional e jogava games em | coisas novas.

inglés.

Tainara foi a Unica que ndo respondeu a questdo nimero 13. Entretanto, os dados
sugerem a partir de sua resposta na questdo 14 que, apesar de ndo ter apontado quais
procedimentos utiliza, a aluna faz algo que gosta para aprender Inglés para ndo perder o
foco e por julgar mais confortavel.

Jodo ndo considera assistir filmes e séries como acéo de estudo, uma vez que ele
apenas “mantém o contato” (pergunta n. 13) com a lingua a partir desse procedimento €
fortalece essa crenca ao declarar que “talvez ((essa agd0))”® ndo seja muito eficaz”
(pergunta n.14).

Alice, Katia e Matheus dizem fazer uso desses procedimentos, porque gostam,
para “sentir prazer”, ndo ter uma “visao negativa sobre a lingua” e “motivar-se” (sentido
utilizado por Matheus). Esses dados sugerem, assim como Tainara declara (“mais
confortavel e menor perca do foco” — pergunta n.14), que esses aprendizes buscam

realizar acOes para continuar estudando. Além desses alunos, Breno também diz ser

3 \/er anexo IlI.



139

mais “pratico e facil” estudar da maneira que estuda. Conclui-se, portanto, que esses
aprendizes conhecem suas preferéncias e aprendizagem e, ao posicionar-se e agir
favoravelmente para o desenvolvimento de sua aprendizagem (anélise e manutencao da
motivacao e filtro afetivo), possuem atitudes (ALMEIDA FILHO, 2003; BANDEIRA,
2003; SILVA e CARIA FILHO, 2016) positivas com relacdo a aprendizagem de
linguas.

Em linhas gerais, assistir a filmes e ouvir musicas sdo os procedimentos (e
materiais) mais utilizados pelos participantes. Katia e Matheus também utilizam a
tradugdo como recurso para estudar a lingua, mas também focam na escrita “para fixar
conhecimento” (Katia) ou na leitura (Matheus). Nenhum dos participantes, de acordo
com suas respostas, pratica oralmente a lingua ou realiza atividades relacionada a
gramatica explicita.

Considerando o modelo OGF (ALMEIDA FILHO, 2016) e a preocupagdo dos
aprendizes em realizar atividades que Ihes agrada, suas experiéncias contribuiram para
que eles realizassem essas praticas, uma vez que seria necessario conhecer suas
preferéncias, vivenciando diferentes momentos para defini-las. No tocante a avaliacdo
de progresso de aprendizagem, elaboramos a pergunta 15c e as respostas dos alunos
estdo relacionadas a seguir:

Quadro 27 — Ac¢des relacionadas as dificuldades de aprendizes com CEA pouco producente

Participantes 15b. Em que vocé tem | 15c. Vocé costuma trabalhar/estudar com
dificuldade ao estudar inglés? | sua(s) dificuldade(s) descritiva(s) acima? Se
sim, de que forma?

Alice Tenho dificuldade de decorar as N&o costumo.
traducdes, as regras, as formas.
Jodo -- --
Tainara Escrita. Né&o, s6 agora com a aula na faculdade.

Quadro 28 — Acdes relacionadas as dificuldades de aprendizes com CEA producente

Participantes 15b. Em que vocé tem dificuldade ao | 15c. Vocé costuma trabalhar/estudar
estudar inglés? com sua(s) dificuldade(s) descritiva(s)
acima? Se sim, de que forma?

Breno Coment(...) em tempo verbal. Sim, lendo e vendo videos na internet.
Katia Gramatica, sintaxe, ndo ao formar, mas | Ndo, ndo me anima, mas quando chega
ao identificar por nomes e termos o que é | até mim, eu me esforco.
cada coisa.
Matheus No listening, devido a minha deficiéncia | Sim, através do habito de leitura e jogos

auditiva, mas no geral tenho uma boa
discriminacdo pois adoro musicas em
inglés.

de gramética em inglés.
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Ao compararmos 0s dois grupos de participantes (com CEA pouco producente e
producente), podemos perceber que, os aprendizes com CEA producente — com excec¢ao
de Katia — costumam ter acGes empreendedoras com relacdo a sua formacédo
(LOURENCO e SANTOS, 2016), pois procuram trabalhar com suas dificuldades
(pergunta 15c). Essa preocupacdo também caracteriza uma atitude positiva que eles
possuem.

Por outro lado, Alice e Tainara possuem uma postura frente as suas dificuldades
e a aprendizagem de lingua considerada negativa. Alice, por exemplo, ndo gostava de
permanecer na aula de Inglés Instrumental ou mesmo ndo comparecia as aulas, aléem de
demonstrar ter um filtro afetivo alto ao ndo querer realizar as atividades, afirmar que
ndo gostava da lingua e mostrar ansiedade em sala™. As poucas acdes que Alice
realizava em relacdo a lingua ou mesma a auséncia de acdes e reflexividade para
aprender sdo caracterizadas como atitudes negativas. Observamos também um grande
pessimismo da aluna sobre o sucesso de sua aprendizagem de Inglés (SILVA e CARIA
FILHO, 2016, p. 40)". Observacdes em sala também mostraram que Tainara e Jo&o
demonstravam falta de iniciativa nas atividades em sala de aula, o que também
caracteriza uma atitude negativa.

Ressaltamos, como citamos no capitulo de Fundamentacdo, que um filtro
afetivo alto influencia negativamente as atitudes de um aprendiz (BANDEIRA, 2003),
assim como sua motivacdo (integrativa). Como desenvolvemos na se¢do Afetividade, os
filtros afetivos de Alice e Tainara estavam altos até o momento da pesquisa, 0 que
também contribuiria para uma CEA pouco producente.

Concluimos que aprendizes com CEA producente realizam ndo apenas acdes
para aprender a LI, mas também refletem e fazem acbes para trabalhar com suas
dificuldades, possuindo, portanto, atitudes positivas. Enquanto isso, alunos com CEA
pouco producente podem agir para estudar Inglés, mas nem sempre refletem sobre suas
acOes ou trabalham com suas dificuldades (atitudes negativas). Apesar de observarmos
esses aspectos recorrentes entre os participantes da pesquisa, também averiguamos
alguns elementos individuais que podem interferir nas CEAs desses individuos.

Prosseguiremos, assim, com as diferencas individuais.

7 75 Dados obtidos a partir da observagdo em sala de aula e de declaracdes espontaneas da aluna.
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4.4 Motivagao

Apesar da aula de Inglés Instrumental ser disciplina obrigatéria na grade do
curso dos participantes desta pesquisa, muitos alunos da turma demonstraram, a partir
da observacdo feita em sala de aula, interesse e preocupacao em desenvolver a lingua
por varios fatores, tais como trabalho, estudo e intercdmbio. Considerando isso e
buscando entender as necessidades de aprender linguas dos aprendizes, elaboramos a
primeira questdo do questiondrio “Para que vocé€ precisa aprender inglés? (Pode

assinalar mais de uma alternativa)”. Observemos as respostas a Seguir:

Quadro 29 - Motivos pelos quais precisa aprender Inglés - participantes com CEA pouco

producente
Participantes 1. Para que vocé precisa aprender inglés? (Pode assinalar mais de uma
alternativa)
Alice Trabalho; Universidade; Navegar na internet; Filmes; musicas.
Jodo Trabalho; Universidade; Viajar; Navegar na internet.
Tainara Universidade; Viajar.

Quadro 30 - Motivos pelos quais precisa aprender Inglés - participantes com CEA producente

Participantes 1. Para que vocé precisa aprender inglés? (Pode assinalar mais de uma
alternativa)

Breno Trabalho; Universidade; Viajar; Navegar na internet.

Katia Trabalho; Universidade; Viajar; Navegar na internet; Jogar games; “Para estar
incluida e interada sobre tudo”.

Matheus Trabalho; Universidade; Viajar; Navegar na internet; jogar games.

Segundo Lightbown e Spada (1995), a motivacdo pode ser definida pelas
necessidades comunicativas e pelas atitudes dos aprendizes. Em linhas gerais, apenas
Tainara possui dois motivos pelos quais precisa aprender a LI. Todos os alunos
apontaram universidade como um dos motivos, sendo que trabalho, viagem e utilizacdo
da internet apareceram em cinco das seis respostas. Katia foi a Unica dos seis
participantes que agregou a sua resposta 0 motivo de que aprende para estar mais
informada sobre assuntos. Apesar de todos possuirem razdes para estudar Inglés, suas
atitudes também devem ser consideradas para caracterizacdo de suas motivacoes. Por
terem atitudes negativas em relacdo a aprendizagem da lingua (ver se¢do Atitudes), a
motivacdo dos aprendizes com CEA pouco producente pode ndo ser forte o suficiente
para que os alunos obtenham grande sucesso em sua aprendizagem (LIGHTBOWN e
SPADA, 1995).
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Gardner e Lambert (1972) também apontaram que os tipos de motivacdo podem
influenciar no sucesso de aprendizagem de linguas. De acordo com 0s autores, temos
uma motivacdo instrumental quando “o proposito do estudo da lingua reflete o valor
mais utilitdrio de conquista linguistica, tal como progredir na carreira” (GARDNER e
LAMBERT, 1972, p. 03). Todos os participantes apresentam esse tipo de motivagéo ao
apontar trabalho, universidade, navegar na internet, assistir filmes, ouvir musicas e jogar
games. Viajar pode ser considerado uma motivacdo instrumental caso a intencdo do
individuo seja passear ou estudar, mas também pode ser uma motivacgéo integrativa caso
o0 intuito seja “aprender mais sobre a comunidade cultural” (GARDNER e LAMBERT,
1972, p. 3) da lingua-alvo. Dessa forma, quase todos — com excecdo de Alice — dos
aprendizes apresentam os dois tipos de motivacdo (ELLIS, 1995).

Na secdo Estratégias de aprendizagem (capitulo de Andlise de dados), Breno,
Katia e Matheus classificaram a estratégia “tenta aprender sobre a cultura dos falantes
de inglés” como algo que quase sempre/sempre fazem, diferentemente dos participantes
com CEA pouco producente. Apesar dessas respostas ndo pontuarem que 0S
participantes buscam aprender Inglés exclusivamente com esse objetivo, elas
contribuem para considerarmos que, além da motivacdo instrumental, podemos
encontrar uma motivacgdo integrativa. De acordo com Gardner e Lambert (1972) e
Ushioda (2008), aprendizes com forte motivacdo integrativa obtém mais sucesso a
longo prazo quando comparados a aprendizes com motivacdo instrumental, o que
complementaria a explicagdo do porqué as CEAs desses alunos variam entre producente
e pouco producente.

Skehan (1989) apud Ellis (1996) aponta quatro hipéteses relacionadas a
motivacao: (1) A hipdtese da origem interna; (2) a de incentivo; (3) a resultante; e (4) a
intrinseca. Com relacdo a primeira hipotese, nenhum dos participantes mostrou trazer
aspectos motivacionais intrinsecos a si mesmo.

A hipotese do incentivo, por outro lado, enfatiza que influéncias externas ao
individuo podem afetar sua motivacdo. Neste caso, todas as respostas dos aprendizes
(quadros 20 e 21) confluem para essa hipdtese, uma vez que demandas oriundas do
trabalho, universidade, navegar na internet, jogar games, assistir a filmes e ouvir

musicas, viajar’® e estar informada (resposta de Katia) sdo fatores externos aos

"® Essas respostas — com excego do que foi acrescentado por Katia — foram escolhidas em uma lista de
possiveis razdes, ou seja, essa pergunta do questionario ndo era uma questdo dissertativa. Entretanto,
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participantes. Ellis (1996) descreve que o contexto e a cultura onde o aluno esta inserido
podem interferir na motivagéo externa. Apesar de, segundo ele, essa motivacao ser mais
forte em lugares onde a lingua-alvo é estrangeira e “ha pequeno ou nenhum interesse na
cultura da lingua-alvo e poucas ou nenhuma oportunidade de interagir com seus
membros” (ELLIS, 1996, p. 514), Moita Lopes (2001) pontua que, por estarmos em um
pais com exagerada valorizacdo do que € estrangeiro, tendemos a buscar saber mais
sobre a cultura e demais elementos estrangeiros (ver se¢cdo Contexto Nacional). Assim,
apesar do Inglés ser uma LE no Brasil e haver poucas oportunidades para a maioria dos
aprendizes — com excegédo da internet — interagir com membros da LE no Brasil, existe
uma supervalorizacgdo de produtos, cultura e demais aspectos estrangeiros.

A terceira hipltese — a resultante — abrange a ideia de que aprendizes que
tiveram experiéncias positivas continuardo estudando e aprendendo, ao contrario de
aprendizes que tiveram experiéncias que influenciaram negativamente na motivacao dos

aprendizes. Ao responder a questdo n. 16, por exemplo, Jodo disse ter:

Quadro 31 — Resposta de Jodo (pergunta 16)

Vergonha;  inseguranga; as  aulas
desmotivadoras; o material didatico era ruim.

16. Assinale as alternativas que provocavam eram
dificuldades a vocé para participar de suas
aulas de inglés (pode assinalar mais de uma

alternativa).

Ao dizer que as aulas de Inglés que teve eram desmotivadoras, Jodo aponta que
teve experiéncias negativas, o que pode ter influenciado na forca e desenvolvimento de
sua motivacédo (no caso, instrumental).

Alice, ao responder a questao n. 4, afirma:

Quadro 32 — Resposta de Alice (pergunta 4)

4. Vocé aprendeu/ estd aprendendo outras
linguas estrangeiras? Descreva sua experiéncia
de aprendizagem no curso caso tenha estudado
linguas.

N&o, tenho imensa dificuldade em aprender, pois
sempre pensei no Inglés como uma forma de
dominacdo dos EUA. Outro ponto sd 0s
professores, até hoje ndo encontrei um que prende
minha atencdo, ndo gosto das brincadeiras que
promovem. Atualmente sei que preciso aprender.

essas opcOes foram desenvolvidas a partir das respostas dos participantes do piloto e suas escolhas pelos
participantes desta pesquisa mostram o quanto essas razfes para estudar Inglés sdo recorrentes.
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Podemos perceber que as experiéncias da aluna ao aprender Inglés mostraram ter
uma influéncia negativa sob sua motivacdo, uma vez que os professores “nao prendem
sua atengdo” ou realizam “brincadeiras” que a aprendiz desaprova.

A hipdtese intrinseca sugere que a motivacao do aprendiz pode ser originaria das
atividades e tarefas que ele(a) se propde/deve realizar, como € possivel observar nas
respostas presentes a seguir:

Quadro 33 - Elementos das aulas de Inglés que poderiam contribuir para a motivacéo -
participantes com CEA pouco producente

Participantes 15. O que vocé mais gostava das aulas de
inglés?  Quais atividades eram  mais
interessantes?

Alice Nada.

Jodo Fazer traducdo de musicas.

Tainara Tentar traduzir, ler misicas.

Quadro 34 - Elementos das aulas de Inglés que poderiam contribuir para a motivacao -
participantes com CEA producente

15. O que vocé mais gostava das aulas de inglés?
Quiais atividades eram mais interessantes?

Participantes

Breno --

Katia As atividades mais empolgantes eram as que a
professora tocava um CD e a turma tinha que
assinalar no livro, qual a sentenca dita.

Matheus Adorava tudo desde a gramética, saber o verbo to be,

0s vocabularios, as musicas e 0s textos.

De todos os participantes, Breno foi o Gnico que ndo respondeu essa pergunta.

Alice aponta que ndo gostava de “nada” das aulas. Jodo e Tainara afirmam que a
traducdo e leitura de mdsicas lhes interessavam, assim como Katia declara gostar de
uma atividade de compreensdo auditiva, aparentemente sem a traducdo. Em outro
momento do questionario (questdo n. 4), Katia descreve sua facilidade em utilizar o

listening:

Quadro 35 — Resposta de Katia (pergunta 4)

4. Vocé aprendeu/ esta aprendendo outras
linguas estrangeiras? Descreva sua experiéncia
de aprendizagem no curso caso tenha estudado
linguas.

Sim, estudei inglé&s por 6 meses e gostei muito, me
destaquei com o “listening”. Minha facilidade esta
no interesse simples de entender as coisas do dia a
dia como jogos, manuais, comunicagdo, noticias,
internet, filmes, séries, etc.

Essa facilidade e o interesse em continuar utilizando atividades relacionadas a

essa habilidade contribuem para a existéncia da Hipotese Intrinseca, uma vez que a
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aluna obtinha um desempenho positivo no desenvolvimento (“me destaquei com o
‘listening’”’) e utiliza-0 para continuar estudando a lingua.

Por outro lado, Matheus, ao contrario de Alice, relata que gostava de tudo o que
havia nas aulas e até mesmo descreve as atividades. Keller (1984) apud Ellis (1996)
explica que o interesse € um dos principais componentes da motivacdo, uma vez que é
“uma resposta positiva aos estimulos baseados em estruturas cognitivas existentes de
maneira que a curiosidade dos aprendizes ¢ suscitada e mantida” (ELLIS, 1996, p. 515).
Considerando essa caracteristica, portanto, acfes dos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem e a utilizacdo de atividades que fomentem o interesse do aluno podem
manter e desenvolver sua motivagcdo, como no caso de Matheus, principalmente, e, de
maneira menos intensa, nas experiéncias de Jodo, Tainara e Katia.

Em outro momento do questionario, Matheus justifica a razéo pela qual utilizava

determinados procedimentos para estudar:

Quadro 36 — Resposta de Matheus (pergunta 14)

14 “Por que vocé estuda(va) Inglés dessa |Porque me motivava bastante devido a unido de
maneira (que vocé apontou acima)?” fazer o que gosto para aprender coisas novas.

Podemos perceber que, ao estudar com o que lhe interessava, a motivagéo de
Matheus desenvolvia-se, o que Ihe mantinha motivado para continuar desenvolvendo
seu estudo. Esse aspecto é amplamente discutido por Lightbown e Spada (1995) que
questionam como a motivacao afeta o sucesso em si, uma vez que Gardner (1985) nédo
explicou se a motivagdo produziria o sucesso na aprendizagem ou este afetaria a
motivacao.

Em linhas gerais, todos os aprendizes mostraram ter uma motivacéo instrumental
ao terem sido influenciados por motivos externos (hipotese do incentivo) ao seus
proprios interesses. Entretanto, Breno, Katia e Matheus, principalmente — por terem
mostrado interesse nas culturas da lingua-alvo como apontado na secdo de Estratégias
de aprendizagem — demonstram tragos de motivacdo integrativa. A aparente auséncia de
desenvolvimento desse tipo de motivacdo pelos participantes com CEA pouco
producente pode ser oriunda da hipotese resultante, uma vez que Jodo e Alice, por
exemplo, descrevem/apontam situacbes negativas com relacdo a aprendizagem de

linguas.
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Além dessas consideracfes, temos um contraponto entre os perfis de Alice e
Matheus no tocante a hipdtese intrinseca, ou seja, aquela originaria das atividades
sobre/na lingua-alvo que os alunos desenvolvem. Enquanto Alice diz que nada lhe era
atrativo, Matheus pontua que tudo lhe era interessante e, inclusive, realiza atividades
que lhe trazem prazer para continuar aprendendo. Essas a¢des dos aprendizes (ver se¢éo
Acles) mostram as posturas, as atitudes (ver secdo Atitudes) desses individuos com
relacdo a LI, o que também ¢é considerado por Lightbown e Spada (1995) como
constituintes da motivacdo dos aprendizes, além de suas necessidades linguisticas.
Dessa forma, os aprendizes que possuem atitudes negativas com relacdo a lingua —
Alice e Tainara — tendem a ter uma motivacdo (seja ela instrumental ou integrativa)
menor do que aqueles que tem atitudes positivas (Breno e Matheus).

Considerando essas asserc¢des, concluimos que aprendizes com CEA producente
podem ser motivados por suas experiéncias positivas e atividades que lhes sdo
agradaveis, além de terem mais interesses pela cultura (motivacdo integrativa), o que,
segundo Gardner e Lambert (1972) e Ushioda (2008) Ihes garantiria ter mais sucesso de
aprendizagem a longo prazo do que agueles que possuem uma motivacao instrumental —
como Alice, por exemplo.

Prosseguiremos com a caracterizacdo de outras diferengas individuais, as

estratégias de aprendizagem dos participantes da pesquisa.

4.5 Estratégias de Aprendizagem

Neste item, discutiremos as estratégias de aprendizagem que os alunos disseram
utilizar e a gradacdo dessa utilizacdo. Como mencionamos no capitulo Metodologia,
utilizamos trés estratégias de cada tipo — de memoria, cognitiva, de compensacao,
metacognitivas, afetiva, sociais — do modelo proposto por Oxford (1990). Essa escolha
por algumas estratégias aconteceu a partir do piloto do questionario e ao observar/
escutar estratégias que alunos da presente pesquisadora utilizavam mais do que outras
no geral. Também reformulamos descrigdes de algumas estratégias utilizadas no
questionario para melhor compreenséo dos participantes.

Ressalta-se a importancia dessas estratégias para a caracterizagdo do bom
aprendiz, uma vez que, como pontua Paiva (2005), elas s&o agdes utilizadas

conscientemente pelo aprendiz para investir em sua aprendizagem.
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Para graduar a utilizagdo das estratégias, os participantes deveriam classificar
cada estratégia de 1 a 5, sendo 1 a representagdo de nunca ou quase nunca utiliza a
estratégia e 5 quase sempre ou sempre utiliza determinada estratégia (para ver mais
sobre a gradacdo, consultar o questionario da pesquisa no apéndice). Os aprendizes que
menos utilizaram essas estratégias selecionadas ou com menor frequéncia foram Alice,
Jodo e Tainara — apresentaram, na maioria das vezes, numeros inferiores a 3 na escala —
e 0s que mais utilizaram as estratégias foram Breno, Katia e Matheus — apresentaram de
3 até 5 na maioria das vezes.

Como podemos observar nos quadros presentes nesta secdo, em alguns
momentos, Alice e Tainara dizem utilizar muito ou quase sempre algumas estratégias —
de memoria, cognitivas, metacognitivas, afetivas e sociais — mas isso restringe-se a
algumas excecBes ao compararmos a quantidade de estratégias. Esse fato nos leva a
refletir sobre a complexidade de fatores que integra/envolve um aprendiz, uma vez que
ele é um individuo complexo e que, apesar de sua CEA ser considerada improducente
em um determinado momento por uma configuracdo de elementos, ele ndo deixa de
apresentar fatores favoraveis a sua aprendizagem. Entretanto, somente alguns desses
topicos isolados ndo conseguem, resultar numa aprendizagem bem-sucedida. Podemos
também perceber que elas pouco ou nunca utilizam as demais estratégias, 0 que nos
permite observar uma oscilacdo muito grande de uso de estratégias. Dessa forma, a
maneira como elas gerenciam a utilizacdo de estratégias ainda contribui para sua
classificacdo como individuos que possuem uma CEA pouco producente.

Paiva (2003) pontua, como mencionamos no capitulo de Fundamentagdo
tedrica, que as estratégias de memoria’’ relacionam-se como a armazenagem e
recuperacdo de informacgGes. A titulo de curiosidade, entendemos que as estratégias de
memoria ndo relacionam-se a memdria que compBe os conhecimentos informais da
CEA, porque segundo a teoria de Oxford (1990), essas estratégias estdo focadas na
aprendizagem direta da lingua (em sua manipulacdo), enquanto a memoria da CEA é
sobre procedimentos, estratégias, experiéncias de como gerenciar a aprendizagem da
lingua, sendo esta segunda maior que a primeira, considerando que os conhecimentos
informais da CEA poderiam englobar a utilizacdo de estratégias de memoria.

Os seis participantes classificaram as trés estratégias de memdria utilizadas no

questionario, como podemos observar a seguir:

7



Quadro 37 — Estratégias de memoria de aprendizes com CEA nédo tdo producente

148

Alice Jodo Tainara | Estratégias de memoria

0 3 5 Vocé associa informagdes novas com outras ja conhecidas.

2 1 1 Usa desenhos para lembrar palavras novas.

4 1 4 Retoma coisas que aprendeu para relembra-las.

Quadro 38 — Estratégias de memoria de aprendizes com CEA producente

Breno | Katia Matheus | Estratégias de memoria

5 5 5 Vocé associa informagdes novas com outras ja conhecidas.

1 5 5 Usa desenhos para lembrar palavras novas.

5 5 5 Retoma coisas que aprendeu para relembra-las.

Apesar da gradacdo de utilizacdo ser de 1 a 5, Alice classificou como 0 a
estratégia de associacdo de novas informacgBes com outras ja conhecidas. Podemos
inferir que, possivelmente, a participante realmente nunca utilizou tal estratégia.

Diferentemente do primeiro grupo, Breno, Katia e Matheus classificaram as trés
estratégias como as que sempre utilizam, com exce¢do da segunda (“usa desenhos para
lembrar palavras novas”) que Breno classificou como nunca ou quase nunca utiliza.
Apesar desse pouco ou nenhum uso da estratégia, o participante mostrou utilizar
intensamente outras estratégias, o que ndo desqualifica/desclassifica sua CEA como
producente. Consideramos gue a aprendizagem € algo constante e mutavel, baseada nas
experiéncias e, consequentemente, nos conhecimentos dos aprendizes, o que poderia
alterar alguns fatores relacionados a aprendizagem.

Em linhas gerais, os participantes com uma CEA mais producente utilizam mais
estratégias de memoria para recuperar informacdes ja armazenadas e armazenam
utilizando mais associacGes para manter informacgdes novas do que os participantes
como uma CEA néo tdo producente.

Com relacdo as estratégias cognitivas, Paiva (2003) pontua a manipulacgéo, pelo
aprendiz, da lingua-alvo para compreender e produzir nessa lingua. Assim, os alunos

dos dois grupos classificaram trés estrategias cognitivas:

Quadro 39 — Estratégias cognitivas de aprendizes com CEA ndo tdo producente

Alice Jodo Tainara | Estratégias cognitivas
1 1 1 Tenta conversar com nativos.
4 1 1 Procura encontrar padrdes na lingua.
3 2 4 Encontra o sentido de uma palavra em inglés, quando divide ela em
partes.
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Quadro 40 — Estratégias cognitivas de aprendizes com CEA producente

Breno | Katia Matheus | Estratégias cognitivas
5 5 1 Tenta conversar com nativos.
4 5 5 Procura encontrar padrdes na lingua.
5 3 5 Encontra o sentido de uma palavra em inglés, quando divide ela em
partes.

Novamente, percebemos grande utilizacdo das estratégias pelos aprendizes com
CEA producente em comparagdo com aqueles com CEA menos producente. A segunda
e a terceira estratégias compartilham a ideia de que o aprendiz pode, a partir de algo que
ja conhece, significar novas informac6es para poder compreender a lingua-alvo. Apesar
da primeira estratégia cognitiva ndo ser explicada com maior profundidade por Oxford
(1990) e Paiva (2003) e esta parecer mais com uma estratégia indireta — uma vez que ela
aparenta relacionar-se com a manutencéo e gerenciamento da aprendizagem do que com
ela em si —, podemos compreendé-la como uma possibilidade dos aprendizes
explorarem e analisarem melhor a lingua-alvo a partir de material auténtico’®.

Trés estratégias de compensacdo também foram graduadas pelos seis

participantes como descrito nos quadros:

Quadro 41 — Estratégias de compensac¢do de aprendizes com CEA néo tdo producente

Alice Jodo Tainara | Estratégias de compensacao
2 3 0 Tenta adivinhar palavras novas em inglés para entender seu significado.
1 1 0 Inventa palavras se ndo sabe como dizer algo em inglés.
3 1 0 Se esquece ou ndo sabe uma palavra em inglés, explica com outras
palavras a mesma ideia.

Quadro 42 — Estratégias de compensacao de aprendizes com CEA producente

Breno Katia | Matheus | Estratégias de compensacdo

5 1 1 Tenta adivinhar palavras novas em inglés para entender seu significado.
1 1 1 Inventa palavras se ndo sabe como dizer algo em inglés.
1 5 5 Se esquece ou ndo sabe uma palavra em inglés, explica com outras

palavras a mesma ideia.

Essas estratégias sdo utilizadas como alternativas quando o aprendiz busca
compensar sua falta de conhecimento sobre algo na lingua. Diferentemente dos demais
tipos de estratégias, estas receberam classificages baixas pelos participantes com uma
CEA producente e algumas foram consideradas de uso mediano para Alice e Jodo. Uma
das explicacbes pode ser o fato desses aprendizes sentirem muita dificuldade em

compreender o idioma, 0 que os faz recorrer a primeira estratégia de tentar adivinhar o

"8 por material auténtico, entendemos algo que ndo foi manipulado com o propésito de alguém aprender a
lingua.
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significado de algumas palavras. Apesar de Jodo arriscar-se em compreender algo em
Inglés (12 estratégia), ele ndo faz 0 mesmo na producdo (3? estratégia) — como o faz
Alice, apesar de seu elevado filtro-afetivo (KRASHEN, 1981)° — uma vez que
classifica em 1 a estratégia de buscar explicar de outra forma a mesma ideia. Como o
aluno ndo possui muito conhecimento sobre a lingua, como ele aponta ao longo do
questionario, esse fato pode influenciar na produgdo linguistica do aprendiz (como ele
pontua nas estratégias 2 e 3). Tainara faz 0 mesmo que Alice, em uma das classificactes
de estratégia de memoria, e classifica todas suas estratégias com 0, o que nos leva a
interpretar que ela realmente nunca utilizou nenhuma das estratégias listadas.

Com relacdo aos participantes com CEA producente, Breno, Katia e Matheus
dizem ndo inventar palavras para expressarem-se na lingua-alvo, o que pode ser
justificado pelo nivel linguistico basico dos alunos, e por, provavelmente, nunca terem
tido a necessidade de produzir muito ou em outros contextos diferentes daqueles que
eles conhecem. O conhecimento bésico da lingua também pbde, possivelmente, auxiliar
Katia e Matheus a comunicarem-se de outras formas, quando ndo conseguiam explicar
suas ideias.

As demais estratégias pesquisadas sdo consideradas por Oxford (1990) e Paiva
(2003) como indiretas por relacionarem-se ao gerenciamento da aprendizagem da
lingua-alvo. As primeiras analisadas, metacognitivas, abrangem o planejamento,

controle e avaliacdo da aprendizagem:

uadro 43 — Estratégias metacognitivas de aprendizes com CEA ndo tio producente

Alice Jodo | Tainara | Estratégias metacognitivas
1 1 4 Observa seus erros em inglés e busca melhorar.
1 3 1 Tenta criar 0 maximo de oportunidades para ler em inglés.
5 1 5 Pensa sobre 0 progresso da minha® aprendizagem.

Quadro 44 — Estratégias metacognitivas de aprendizes com CEA producente

Breno Katia | Matheus | Estratégias metacognitivas
5 5 5 Observa seus erros em inglés e busca melhorar.
5 5 5 Tenta criar 0 maximo de oportunidades para ler em inglés.
5 5 5 Pensa sobre o progresso da minha aprendizagem.

Dos trés aprendizes com CEA ndo tdo producente, Tainara aparenta ter mais
consciéncia e avalia mais sua aprendizagem (estratégias metacognitivas 1 e 3), apesar

de ndo buscar oportunidades de melhorar seus erros e maximizar Sseu progresso

¥ Ver segdo sobre filtro-afetivo.
8 Sua (correcéo posterior & aplicacio do questionario).




151

(estratégia metacognitiva 2). Alice também avalia seu progresso (estratégia 3), mas ndo
administra seus erros ou investe em sua aprendizagem (estratégias 1 e 2), o que pode
elevar ainda mais seu filtro-afetivo (KRASHEN, 1981) considerando que a aluna
mostra-se sempre bastante abatida e desmotivada — considerando sua motivacao
integrativa (GARDNER e LAMBERT, 1972). Além disso, conforme foi analisado na
secdo voltada para Atitudes, o falto de investimento na aprendizagem e a auséncia de
gerenciamento de erros caracterizam atitudes negativas (SILVA e CARIA FILHO,
2016) por parte da aluna Alice.

Jodo, por outro lado, é o que mais cria oportunidades dentre os trés, mas nédo
avalia seus erros nem sua aprendizagem, o que pode prejudicd-lo a entender quais
pontos necessita melhorar e como deve atingir seus objetivos linguisticos. Criar
oportunidades para ler sem saber como esta sua aprendizagem e sem avaliar-se pode
assegurar que 0S mesmos erros e pontos negativos continuem influenciando sua
aprendizagem.

Os aprendizes com CEA producente avaliaram as trés estratégias metacognitivas
ao maximo, o que pode sugerir que, ao acompanhar e refletir sobre suas aprendizagens,
os alunos podem/poderdo desenvolver melhor sua lingua (OXFORD, 1990).

As estratégias afetivas sdo vinculadas a administracdo de emocGes, uma vez que,
diferentemente de Oxford (1990), ndo consideramos atitudes, valores e motivacdo como
partes destas estratégias, mas como elementos separados que serdo/sdo tratados nas

outras secdes deste trabalho.

Quadro 45 — Estratégias afetivas de aprendizes com CEA ndo tdo producente

Alice Jodo Tainara | Estratégias afetivas
2 1 1 Tenta ficar calmo(a) quando fica com medo de usar o inglés.
1 1 1 Tenta se encorajar a falar inglés mesmo quando tem receio em cometer
erros.
1 1 4 Conversa com outras pessoas sobre como se sente quando esta
aprendendo inglés.

Quadro 46 — Estratégias afetivas de aprendizes com CEA producente

Breno Katia Matheus | Estratégias afetivas
4 5 5 Tenta ficar calmo(a) quando fica com medo de usar o inglés.
5 5 5 Tenta se encorajar a falar inglés mesmo quando tem receio em cometer
erros.
5 2 5 Conversa com outras pessoas sobre como se sente quando esta
aprendendo inglés.

Observando o primeiro grupo, apenas Tainara conversa eventualmente sobre

suas emog¢Oes com outras pessoas, mas, aparentemente, sua reflexdo sobre as mesmas
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nédo resulta em uma acdo sobre elas, uma vez que ela ndo tenta ficar calma e néo se
encoraja a falar inglés mesmo quando estd receosa. Os demais colegas desse grupo
também ndo ou pouco utilizam essas estratégias ao contrario dos integrantes do grupo
de CEA producente. Esses Ultimos aparentam interferir e preocupar-se com suas
emocdes vinculadas & aprendizagem da lingua-alvo, o que pode resultar na diminuicéo
do filtro-afetivo desses aprendizes, de modo que eles possam desenvolver a lingua sem
tanta interferéncia de suas emocoes.

Por ultimo, os alunos classificaram as estratégias sociais, que possibilitam as

pessoas a interagirem e cooperarem entre si com o objetivo de aprender a lingua-alvo:

Quadro 47 — Estratégias sociais de aprendizes com CEA néo tdo producente

Alice Jodo Tainara | Estratégias sociais
5 1 4 Se ndo entende algo em inglés, pede para a outra pessoa falar mais
devagar ou para repetir.
1 1 1 Pratica inglés com outros alunos.
1 3 1 Tenta aprender sobre a cultura dos falantes de inglés.

Quadro 48 — Estratégias sociais de aprendizes com CEA producente

Breno Katia Matheus | Estratégias sociais
5 4 5 Se ndo entende algo em inglés, pede para a outra pessoa falar mais
devagar ou para repetir.
5 2 5 Pratica inglés com outros alunos.
5 5 5 Tenta aprender sobre a cultura dos falantes de inglés.

Praticamente todos os participantes, com excec¢do de Jodo, pedem, em uma
interacdo, para o interlocutor repetir ou falar mais devagar. Entretanto, com relacdo a
prética de inglés com outros alunos (estratégia 2), apenas Breno e Matheus (aprendizes
com CEA producente) apontaram utilizar quase sempre ou sempre essas praticas,
enguanto os demais participantes ndo. Isso pode ocorrer pela falta de pessoas com quem
eles podem praticar ou mesmo fatores emocionais (vergonha, medo, entre outros) que
podem interferir na busca por praticar a lingua com outras pessoas. A Ultima estratégia
(3) pode estar vinculada a fatores motivacionais. Considerando o0 que apontamos
anteriormente, o aluno motivado pode procurar mais sobre a lingua para aprender mais,
assim como sua cultura e contexto, uma vez que sdo elementos.

Considerando a utilizacdo das estratégias descritas, demais componentes da
CEA e demais caracteristicas dos participantes desta pesquisa, percebemos, portanto,
gue um bom aprendiz, aquele com sua CEA producente, utiliza com mais frequéncia as

estratégias de aprendizagem do que aqueles com a CEA pouco producente. A utilizagéo
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mais assidua dessas estratégias pode auxiliar na manutencdo e reflexdo da aprendizagem
dos aprendizes como apontam Oxford (1990) e Paiva (2003), o que possivelmente
resulta, se 0s demais elementos da CEA estiverem configurados positivamente®, em
uma aprendizagem bem-sucedida.

Na secdo a seguir, abordaremos outra teoria, complementar a esta, apontada por

Oxford (1990): os estilos de aprendizagem dos aprendizes.

4.6 Estilos de Aprendizagem e Preferéncias Sensoriais

Durante esta secdo, discutiremos sobre alguns estilos de aprendizagem
apontados pelos aprendizes durante a aplicacdo do questionario da pesquisa, assim
como suas preferéncias sensoriais.

Oxford (1990) aponta a diferenca entre aprendizes globais ou analiticos. A
pergunta n. 12 possibilitava o aluno classificar-se de acordo com essas duas
possibilidades. As respostas dos participantes selecionados foram:

Quadro 49 — Estilos global e analitico de aprendizes com CEA néo tao producente

Participantes 12. Vocé se considera uma pessoa:

Alice Que gosta de questdes gramaticais, preferindo ndo se arriscar a partir de dicas do
contexto a ndo ser que tenha certeza.

Jodo Que gosta de interagir, prefere focar nas ideias principais da interagéo.

Tainara --

Quadro 50 — Estilos global e analitico de aprendizes com CEA producente

Participantes 12. Vocé se considera uma pessoa:

Breno Que gosta de interagir, prefere focar nas ideias principais da interagdo./ Que gosta de
questBes gramaticais, preferindo ndo se arriscar a partir de dicas do contexto a ndo
ser que tenha certeza.

Katia Que gosta de interagir, prefere focar nas ideias principais da interagdo.

Matheus Que gosta de interagir, prefere focar nas ideias principais da interagdo.

Como pontuamos que a participacdo dos aprendizes ndo era obrigatoria e que o
aluno poderia responder o que quisesse, Tainara ndo respondeu a questdo 12. Vemos
que Alice e Jodo respondem diferentemente: Alice ja havia apontado em suas respostas
sobre estratégias de aprendizagem que ndo tentava se encorajar a falar inglés mesmo
com receio de cometer erros (estratégia afetiva), ndo praticava inglés com outros

colegas (estratégia social) e ndo se arriscava em adivinhar o significado de palavras que

81 ver Conclusio.
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ndo conhece (estratégia de compensacdo). Dessa forma, ao dizer que ndo gosta de se
arriscar a ndo ser que tenha certeza e que prefere questdes gramaticais a interacdo
(OXFORD, 2003), ela apresenta uma coeréncia com suas respostas anteriores. Podemos
perceber, portanto, que ¢é a partir dessas questdes gramaticais, analiticas, que a aluna se
sente mais a vontade em aprender a lingua-alvo.

Jodo, por outro lado, pontua que prefere a interacédo e focar nas ideias principais,
mas em outros momentos do questionario ndo mostrou iniciativa em tentar conversar
com nativos (estratégia cognitiva), em tentar encorajar-se a falar inglés mesmo quando
tem receio em cometer erros (estratégia afetiva) ou em buscar praticar inglés com outros
alunos (estratégia social). Possivelmente ele, quando tem a oportunidade de praticar
com alguém, apesar de ndo parecer recorrente e de ndo procurar oportunidades como
essa para praticar, prefere focar-se no global, na ideia no geral do que nas partes
gramaticais da lingua, uma vez que sua resposta ndo exclui as outras que ele relatou.
Essa resposta de Jodo mostra como dois individuos com caracteristicas semelhantes
(Alice e Jodo), com pouca utilizacdo de estratégias, podem preferir focar-se em aspectos
diferentes da interacdo, de acordo com seu estilo de aprendizagem.

Por outro lado, todos os aprendizes com CEA producente preferem interagir,
focar nas ideias gerais da interacdo — sdao mais globais do que analiticos (OXFORD,
2003). Apenas Breno mostrou que se considera global e analitico, mas ndo explicou se
essa variacao acontecia de acordo com algum fator.

Com relacdo as preferéncias sensoriais (ou estilos de aprendizagem) de Reid
(1987) — visual, auditivo, cinestésico e tactil —, perguntamos aos alunos “Como vocé
prefere aprender inglés? (pode assinalar mais de uma alternativa)”. Como Ligtbown e
Spada (1995) e Ellis (1996) concluem, todo individuo pode beneficiar-se de mais de um
dos estilos/preferéncias. Considerando isso, os participantes poderiam escolher mais de

um estilo que utilizam:

Quadro 51 — Canais fisicos e perceptiveis para estudar linguas de aprendizes com CEA nao tao

producente
Aprendizes Atividades Estilos de aprendizagem
Alice Vendo; Lendo; Escrevendo. Visual; tactil.
Jodo Ouvindo. Auditivo.
Tainara Vendo; Ouvindo; Colocando a méo na massa, | Visual; auditivo; tactil.
fazendo; Lendo.
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Quadro 52 — Canais fisicos e perceptiveis para estudar linguas de aprendizes com CEA producente

Aprendizes Atividades que envolvem diferentes estilos de | Estilos de aprendizagem
aprendizagem

Breno Vendo; Ouvindo; Representando uma situacdo; | Visual; auditivo; cinestésico;
Colocando a mdo na massa, fazendo; Lendo; | tactil.
Escrevendo.

Katia Vendo; Ouvindo; Representando uma situacdo; | Visual, auditivo; cinestésico;
Colocando a mdo na massa, fazendo; Lendo; | tactil.
Escrevendo.

Matheus Vendo; Lendo; Escrevendo. Visual; tactil.

Selecionamos algumas praticas mais comuns de cada preferéncia a partir do
piloto que realizamos. Assim, a preferéncia visual € representada pelas préaticas de ver e
ler; a preferéncia auditiva pela escuta; a preferéncia cinestésica pela representacéo; e a
preferéncia tactil por “colocar a mao na massa” e pela escrita. Deixamos um espago
para que 0s participantes acrescentassem mais alguma prética que achavam relevante,
mas nenhum dos seis escreveu algo.

Ao compararmos todos os estilos/preferéncias utilizados pelos aprendizes,
podemos perceber que aqueles que possuem uma CEA mais producentes dizem possuir
mais preferéncias sensoriais (4) do que os aprendizes com uma CEA pouco producente,
com excecdo de Matheus que possui duas preferéncias. As preferéncias tactil e visual
sdo mais utilizadas (5 dos 6 participantes possuem-nas) e a menos utilizada é a
cinestésica. Segundo Ellis (1996) e Oxford (2003), em algumas culturas, um(a)
estilo/preferéncia pode ser mais predominante do que outros(as). Apesar do nosso
universo de participantes ser pequeno, a predominancia de preferéncias dos
participantes pode ser, inclusive, consequéncia das metodologias utilizadas em suas
salas de aulas e demais experiéncias de aprendizagem desses individuos.

Apesar dos estilos/preferéncias ndo contribuirem com elementos especificos
para a caracterizacdo da CEA producente, concluimos que aprendizes com tal estado de
competéncia possivelmente possuem mais de um estilo de aprendizagem/preferéncia
sensorial. Entretanto, como temos poucos participantes, essa questdo ndo pode ser
apontada como decisiva. Com relacdo ao grau de generalidade do aprendiz (global ou
analitico), também ndo podemos generalizar, mas os participantes com CEA producente
desta pesquisa possuem mais propensédo ao foco global, mais na interagdo em si do que

foco nos aspectos gramaticais.
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4.7 Tipos de personalidade

Nesta se¢éo, discutiremos os tipos de personalidade dos aprendizes participantes
desta pesquisa de acordo com a proposta de Carl Jung apud Oxford (2003). Segundo a
autora, Ehrmann (1996) e Oxford (1996b) relacionam esses tipos de personalidade e o
desenvolvimento da proficiéncia de nativos de Inglés que estudam Linguas
Estrangeiras. Apesar de Lightbown e Spada (1995) e Ellis (1996) apontarem que nao
existem estudos conclusivos sobre essa relagdo, buscamos explorar o assunto para
desenhar os perfis dos participantes e, possivelmente, explicar sobre outros aspectos
abordados nesta pesquisa (afetividade, atitude, entre outros).

Apos a aplicacdo do questionario piloto, percebemos que, ao perguntarmos se
um aluno era introvertido ou extrovertido, intuitivo ou sensivel, racional ou emotivo e
focado ou dispersivo, muitos participantes aparentavam ter ddvidas sobre o que cada um
significava. Dessa forma, decidimos explicar cada uma das caracteristicas para que o
aprendiz se avaliasse de acordo com 0s parametros propostos (como € possivel ver no

apéndice I). A partir da aplicacdo do questionario em sua versdo final, obtivemos:

Quadro 53 — Tipos de personalidade de aprendizes com CEA ndo tao producente

Participantes Extrovertido/ Intuitivo/ Racional/ Focado/
Introvertido sensivel Emotivo Dispersivo
Alice Extrovertida Intuitiva/sensivel | Racional Focada
Jodo Extrovertido Intuitivo/sensivel | Racional Focado
Tainara Extrovertida Sensivel Emotiva Dispersiva

Quadro 54 — Tipos de personalidade de aprendizes com CEA producente

Participantes Extrovertido/ Intuitivo/ Racional/ Focado/
Introvertido sensivel Emotivo Dispersivo
Breno Extrovertido Intuitivo/sensivel | Racional/Emoti | Dispersivo
VO
Katia Introvertida Intuitiva  (“gosto | Racional Focada

de imaginar e de
ter ideias, mas
sempre para
coisas  pessoais,
como escrever ou
pensar
ficcionalmente em
teorias
interessantes)
/sensivel

Matheus Introvertido Intuitivo/Sensivel | Racional/Emoti | Focado/Dispersivo.
- “sensibilidade | va
bastante intuitiva
(varia  bastante);
varia bastante
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depende do
humor e das
pessoas; varia

bastante,  tenho
que me sentir
motivado para
ndo perder o
foco”.

Uma primeira observacdo que podemos fazer € o fato de que Alice, Jodo, Breno,
Katia e Matheus marcaram as duas opg¢des “Intuitivo(a) e sensivel”, Breno e Matheus
classificaram-se como “racionais e emotivos” e Matheus “focado e dispersivo”. 1ss0
provavelmente aconteceu, porque os aprendizes ndo conseguiram classificar-se de
acordo com apenas um dos tipos de personalidade. Orientamos no enunciado da
pergunta n. 10 que eles poderiam assinalar as duas opcdes e explicar quando cada um
tendia mais a uma caracteristica do que outra: “Como vocé é? (Se acredita que sua
personalidade pode variar entre as duas opcGes de cada retangulo, vocé pode assinalar
as duas opgdes e descrever como/quando ela varia no campo “outros”). Vocé ¢ mais:”.
Entretanto, nem todos os participantes deram mais detalhes quando escolheram as duas
opgoes.

Sugerimos essas opgOes aos participantes, apos a aplicagdo do questionario
piloto, onde percebemos que muitos aprendizes mostravam duvidas em escolher apenas
uma opg¢do ou mesmo completavam o questionario com outros elementos — 0 que nos
fez acrescentar um espago “Outros” para que fosse preenchido a critério do participante.
Além disso, conforme desenvolvemos no capitulo de Fundamentacdo, Oxford (2003)
pontua que esses pares de caracteristicas (extroversdo/introversao, intuitivo/sensivel;
racional/emotivo; focado/dispersivo) estdo em linhas continuas e, portanto, um aprendiz
pode tender mais para uma personalidade do que para outra em contextos diferentes.

Os primeiros tipos de personalidade relacionam-se ao perfil geral dos aprendizes
e ndo necessariamente a aprendizagem/aquisicdo direta de uma lingua-alvo. Para
Oxford (2003), pessoas extrovertidas gostam mais de interagir com outras pessoas,
possuindo varios amigos, o que faz com que haja uma variagdo no nivel de
profundidade das amizades, ao contrario dos introvertidos, que preferem permanecer
mais sozinhos e tém poucos amigos com quem possuem vinculos mais profundos.
Todos os participantes com CEA considerada pouco producente disseram ser

extrovertidos, enquanto agqueles com CEA producente variaram em suas respostas. Esse
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fato corrobora os questionamentos de Lightbown e Spada (1995). Segundo elas,
diferentes estudos conduzidos na &rea ndo puderam concluir a ideia comumente
disseminada de que uma pessoa extrovertida pode obter mais sucesso do que uma
introvertida. Complementarmente, Ellis (1996) questiona a relacdo entre tomada de
riscos e extroversao.

Com relacdo aos segundos tipos de personalidade — intuitivo/sensivel — quase
todos os participantes (com exce¢do de Tainara) escolheram as duas possibilidades.
Assim, quase todos eles dizem trabalhar a partir de um conhecimento intuitivo, advindo
de suas proprias experiéncias, 0 que os possibilita criar teorias e possibilidades para
agir. Segundo Katia, ela gosta de agir dessa forma em contextos mais pessoais e,
aparentemente, ndo tanto ao estudar.

Todos os participantes, por outro lado, apontaram agir a partir da sensibilidade.
A pessoa sensitiva age de acordo com o momento, preferindo mais fatos e
orientacOes/instrucdes especificas, consistentes, do que teorias. Matheus foi o Unico que
mostrou oscilar entre as caracteristicas intuitiva e sensivel e buscou explicar quando é
mais sensivel. Entretanto, vemos que ele traz sua propria concep¢do sobre tais
elementos, uma vez que ele diz possuir uma “sensibilidade bastante intuitiva”. Apesar
de pontuar varias vezes que essa oscilagdo “varia bastante” de acordo com o contexto
(“depende do humor e das pessoas”) e de sua motivagdo (provavelmente no sentido
popular da palavra®), Matheus aparenta seguir mais sua intuico. Assim, ele pode agir
de acordo com fatos palpaveis e sua sensibilidade em um determinado momento, mas
ele provavelmente também traz consigo conhecimentos anteriores que constituem sua
intuicdo® e que o auxiliam, juntamente com sua sensibilidade, a agir. Dessa forma, essa
sensibilidade, como foi descrita pelo aprendiz, possui caracteristicas intuitivas, o que
nos faz concluir de que ela € oriunda desse conhecimento informal (ALMEIDA FILHO,
2003).

Dos terceiros tipos de personalidade, apenas Tainara classificou-se como
emotiva, considerando-se alguém que valoriza as pessoas e busca agir para amenizar
situacGes mais tensas. Os outros dois aprendizes com CEA pouco producente e Katia
entendem-se como racionais, ou seja, guiam-se mais pela razdo, mesmo que possam

machucar outras pessoas. Matheus e Breno oscilam entre essas duas caracteristicas.

82 \er segdo Motivagio.
8 Ver secdo Intuicéo.
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Quando voltamos a secdo de Estratégias, especificamente nos quadros de
estratégias afetivas, podemos observar que Tainara, Breno ¢ Matheus “conversam com
outras pessoas sobre como se sentem quando estdo aprendendo inglés” mais do que
Alice, Jodo e Katia. Provavelmente, por serem mais emotivos (Tainara) ou as vezes
emotivos (Breno e Matheus), existe uma facilidade maior para falar sobre seus
sentimentos, assim como considerar os sentimentos dos outros. Além disso, a tendéncia
de oscilar entre emocéo e razdo poderia auxiliar esses ultimos individuos a manter uma
interacdo na lingua-alvo, por exemplo, com alguém por causa de determinado objetivo.
Dessa forma, a pessoa provavelmente manipulara sua fala para amenizar uma
determinada situacdo ou para ndo causar mais tensdo ao interlocutor (caracteristica
emotiva), mas ainda buscara atingir um propdsito (caracteristica mais voltada a razéo).

Os ultimos tipos de personalidade sdo o focado e o dispersivo. Alice, Jodo e
Katia classificaram-se como focados, ou seja, eles buscam planejar, organizar e terminar
algo rapidamente, buscando clareza e prazos para terminar suas atividades. Por outro
lado, Breno e Tainara sdo dispersivos, ndo gostando de prazos, almejando estarem
abertos para desenvolverem suas percep¢des durante as atividades. Matheus considera
oscilar entre focado e dispersivo.

Oxford (2003) aponta que, as vezes, aprendizes dispersivos desenvolvem melhor
fluéncia do que os focados. Isso pode acontecer provavelmente pelo fato deles estarem
mais abertos a desenvolver suas percepcdes do que aqueles que estdo focados em
desenvolver um ponto ou atividade especificamente. A predominancia pela dispersédo no
grupo de aprendizes com CEA producente poderia ser explicada por esse fato, apesar
que devemos considerar que nosso universo de participantes é pequeno e, portanto, essa
questdo ndo € conclusiva.

Buscamos, nesta secdo, entender sobre o perfil de personalidades dos
participantes da presente pesquisa, apesar deste ser um topico amplamente discutido e
questionado por varios autores (LIGHTBOWN e SPADA, 1995 e ELLIS, 1996).
Apesar de ambos grupos (aprendizes com CEA producente e CEA pouco producente)
serem compostos por aprendizes com diferentes tipos de caracteristicas, conseguimos
perceber algumas que predominaram mais em um do que em outro. Retomaremos tais
caracteristicas no final do capitulo de Analise para respondermos nossas perguntas de

pesquisa. A seguir, desenvolveremos sobre as diferencas bioldgicas dos participantes.
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Oxford (1990) considera trés tipos de variantes chamadas de diferengas

bioldgicas que podem relacionar-se & maneira com que os aprendizes estudam a lingua-

alvo. A primeira, chamada de biorritmo, caracteriza pessoas que gostam de estudar em

diferentes momentos do dia — manha, tarde ou noite. A alimentacdo, segunda variante,

relaciona-se as pessoas que sentem a necessidade de comer ou beber durante o estudo.

Por ultimo, a localizacdo abrange varios fatores, tais como: temperatura, quantidade de

luz, som e condicdo em que se encontram 0s moveis utilizados para o estudo.

Considerando esses aspectos, desenvolvemos a pergunta n. 11 “Vocé prefere estudar:”

no questionario final dos aprendizes. Eles deveriam escolher uma das op¢Bes propostas

ou acrescentar mais uma caso vocé possivel (ver questionario no apéndice). Assim,

obtemos os seguintes dados:

Quadro 55 — Diferencas bioldgicas de a

rendizes com CEA pouco producente

Aprendizes De manh& ou | Comendo ou | Em um lugar | Em um lugar | Em um lugar
de noite. | bebendo. Se | silencioso. Ou | quente.  Ou | com pouca
Outro: . sim, o que: | Em um lugar | Em um lugar | luz.

que tenha | frio. Outro: | Ou Em um
Ou  Prefere | sons. Se sim, | lugar com
ndo comer ou | que tipo de muita luz.
beber som: Que tipo de
engquanto luz (natural,

estuda. artificial)?

Outro:

Alice Tarde. Prefere ndo | Emum lugar Temperatura Em um lugar
comer ou | silencioso. média. com pouca luz.
beber
enquanto
estuda.

Jodo De noite. Prefere ndo Em um lugar Em um lugar Em um lugar
comer ou silencioso. quente. com muita luz
beber — natural ou
enquanto artificial.
estuda.

Tainara De noite. Comendo ou Em um lugar Em um lugar Em um lugar
bebendo — que tenha sons | quente. com muita luz
doces. — musica. — natural.

Quadro 56 — Diferencas biolédgicas de aprendizes com CEA producente
Aprendizes De manhd ou | Comendo ou | Em um lugar | Em um lugar | Em um lugar

de noite.
Outro: )

bebendo. Se
sim, 0 que:

Ou  Prefere

nao comer ou

silencioso. Ou
Em um lugar
que tenha
sons. Se sim,
que tipo de

quente. Ou Em
um lugar frio.
Outro: .

com
luz.
Ou Em um
lugar com
muita luz.

pouca
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beber som: . Que tipo de

enquanto luz (natural,

estuda. artificial)?
Outro:

Breno De noite. Comendo ou Em um lugar Em um lugar Em um lugar
bebendo - silencioso. quente. com pouca
pipoca, café. luz.

Katia De noite. Comendo ou | Em um lugar | Intermediario Em um lugar
bebendo — | silencioso. Em | para ndo sentir | com muita luz
agua e | um lugar que | frio e nem ficar | — natural, mas
chicletes (para | tenha sons —se | quente demais a noite tem de
aliviar o | for som da | parando dar ser artificial.
estresse). natureza, sono.

como chuva
OU  passaros
apenas.

Matheus De noite. Prefere  néo | Emum lugar Em um lugar | Em um lugar
comer ou | silencioso. frio. com muita luz
beber — artificial.
enquanto
estuda.

Com excecdo de Alice que prefere estudar de tarde, os demais participantes
preferem estudar de noite. Essa pode ser uma preferéncia anterior ao inicio da faculdade
ou ndo, uma vez que todos eles fazem o0 mesmo curso noturno e, por isso, podem ter
adequado seu biorritmo a estudar de noite.

Alice, Jodo e Matheus preferem ndo beber e comer enquanto estudam,
diferentemente de Tainara, Breno e Katia. Entretanto, os alimentos/bebidas que cada um
desses aprendizes consome sdo diferentes. Tainara prefere consumir doces e Breno
pipoca ou café. Apesar desses aprendizes ndo explicarem o porqué desse consumo,
Katia aponta que bebe dgua e masca chicletes para “aliviar o estresse” enquanto estuda.

Com relacdo a presenca ou ndo de sons, os aprendizes preferem lugares
silenciosos, com excecdo de Tainara que prefere escutar muasica enquanto estuda. Katia
aponta que consegue estudar em um lugar com sons apenas se esses sons forem
“naturais” como de chuva ou oriunda de passaros.

No penaltimo tépico sobre temperatura, Jodo, Tainara e Breno preferem estudar
em um lugar quente e Matheus em um lugar frio. Alice e Katia pontuaram que preferem

29 <¢

estudar em um lugar com temperatura “intermedidria” “para ndo sentir frio € nem ficar

guente demais para nao dar sono” como pontua Katia.
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Jodo, Tainara, Katia e Matheus responderam que preferem um ambiente com
muita luz (natural ou artificial) para estudar, enquanto Alice e Breno preferem com
pouca luz.

Ao desenvolvermos este topico, podemos perceber que os dados obtidos ndo nos
fazem concluir algo especifico sobre as CEAs dos aprendizes, porque séo informacdes
dos perfis e das peculiaridades de cada um e podem variar de individuo para individuo.
Assim como a relacdo personalidade-aprendizagem de LE ndo € conclusiva, o
biorritmo, a alimentacdo e a localizacdo também ndo aparentam contribuir diretamente
para 0s objetivos desta pesquisa. Entretanto, esses dados podem nos auxiliar a descrever
e analisar outras informacbes desses aprendizes, podendo, assim, contribuir
indiretamente para o desenvolvimento de respostas das perguntas de pesquisa. A seguir

trataremos sobre a afetividade desses participantes.

4.9 Afetividade

Trataremos, nesta secdo, da analise de elementos que podem influenciar na
afetividade de aprendizes de LE. Alguns desses elementos sao emoces e ansiedade que
podem aumentar o filtro-afetivo (KRASHEN, 1989) desses individuos e interferir,
assim, na aprendizagem dos mesmos, conforme desenvolvemos no capitulo de
Fundamentacdo. Buscando explorar essas informacGes, perguntamos (a partir do
questionario®)) varias questdes, tais como: (1) Vocé gosta da Lingua Inglesa?; (2) Vocé
aprendeu/ estd aprendendo outras linguas estrangeiras? Descreva sua experiéncia de
aprendizagem no curso caso tenha estudado linguas; (3) O que vocé mais gostava das
aulas de inglés? Quais atividades eram mais interessantes?; (4) Defina o que é aprender
uma lingua estrangeira para vocé.; (5) Assinale as alternativas que provocavam
dificuldades a vocé para participar de suas aulas de inglés (pode assinalar mais de uma
alternativa).; e (6) De acordo com as op¢des abaixo, como vocé avalia seu desempenho
em Inglés. Por que vocé acredita avalia dessa forma?.

Outro instrumento aqui utilizado foram as observacGes e anotagOes da

pesquisadora em sala de aula. Alice, por exemplo, desde o inicio das aulas, nos

8 Segundo Young (1991), varias pesquisas comecaram a utilizar questionarios, assim como entrevistas,
diarios e autorrelatos para averiguar a ansiedade vinculada ao (desenvolvimento) de linguas.
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procurava no final da aula —a mim e as outras professoras da disciplina — para dizer que
tinha muita dificuldade na lingua e que j& havia comecado e parado de fazer cursos de
idiomas varias vezes. Nos momentos das atividades, a aluna quase nunca se manifestava
e preferia fazer sozinha ou (no maximo) em dupla alguma atividade. Segundo Young
(1991), algumas das manifestacOes de ansiedade séo evitar atividades em sala de aula,
responder brevemente, evitar falar na LE em sala, faltar as aulas, adiar a aprendizagem
para outro periodo e esquecer palavras ou contetdos que foram ensinados no momento.
Alice manifestava todos esses aspectos, como é possivel ver em suas respostas nesta
secdo e a partir das observacoes e notas de campo feitas em sala de aula. Analisaremos a
seguir cada uma das respostas dos aprendizes.

A primeira pergunta relacionada ao assunto buscava entender sobre a relacdo do

aprendizes com a lingua-alvo:

Quadro 57 — Gosto de aprendizes com CEA pouco producente pela Lingua Inglesa
Participantes | Vocé gosta da Lingua Inglesa?

Alice Nao.
Jodo Sim.
Tainara Nao.

Quadro 58 — Gosto de aprendizes com CEA producente pela Lingua Inglesa
Participantes Vocé gosta da Lingua Inglesa?

Breno Sim.
Katia Sim.
Matheus Sim.

Todos os aprendizes com CEA producente gostam da lingua-alvo em questdo, a
Lingua Inglesa, enquanto dois participantes com CEA pouco producente ndo gostam da
lingua. Ndo perguntamos o porqué dos aprendizes ndo gostarem da lingua, entdo nédo
sabemos as possiveis causas ou temos maiores informacdes sobre o assunto. Entretanto,
podemos assumir que, por estarem tentando aprender algo que ndo gostam, o filtro-
afetivo (KRASHEN, 1989) pode tender a subir, o que interfere no sucesso da
aprendizagem desses aprendizes.

Ao averiguar se 0s aprendizes estavam estudando/estudaram outras linguas, foi
lhes perguntado “Vocé aprendeu/ estd aprendendo outras linguas estrangeiras?
Descreva sua experiéncia de aprendizagem no curso caso tenha estudado linguas.”.
Todos os aprendizes com CEA considerada producente responderam que sim, apesar de

dois deles ndo disserem quais outras linguas haviam estudado. Entretanto, nesta secao,
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nosso foco recai sobre as respostas dos aprendizes com CEA pouco producente,
especialmente na resposta de Alice:

Quadro 59 - Aprendizagem de outras linguas estrangeiras por aprendizes com CEA pouco

producente
Participantes Vocé aprendeu/ estd aprendendo outras linguas estrangeiras? Descreva sua
experiéncia de aprendizagem no curso caso tenha estudado linguas.
Alice Né&o, tenho imensa dificuldade em aprender, pois sempre pensei no Inglés como

uma forma de dominagdo dos EUA. Outro ponto sdo os professores, até hoje nao
encontrei um que prende minha atencdo, ndo gosta das brincadeiras que
promovem. Atualmente sei que preciso aprender.

Jodo Nao.

Tainara Nao.

Jodo e Tainara disseram nunca ter aprendido outra LE, mas Alice detalha sua
resposta. Podemos identificar uma aparente crenca da aluna nesse trecho “sempre pensei
no Inglés como uma forma de dominagdo dos EUA”. Como vimos na se¢do Crengas, é
a partir destas que os aprendizes agem e, se a aluna em questdo ja acredita em algo e,
pelas demais respostas, segue essa crenca, ela bloqueia-se e ndo consegue desenvolver a
lingua com muito sucesso. Outra questdo apontada pela aprendiz é a atuacdo de seus
professores e, aparentemente, suas atividades. Para Young (1991), uma das fontes de
ansiedade esta associada aos procedimentos do professor em sala de aula. Ndo sabemos
quais eram as brincadeiras que a aluna fala, mas percebemos um descontentamento com
esse procedimento e com aqueles que ndo “prendem sua atencdo”, o que pode estar
relacionada a falta de motivacdo da aprendiz, como também ao possivel aumento de sua
ansiedade, ainda mais se essas brincadeiras incluiam a exposicdo da aprendiz na frente
de outros colegas.

A terceira pergunta do questionario que nos auxilia a delinear a afetividade dos
participantes da pesquisa ¢ “O que vocé mais gostava das aulas de inglés? Quais

atividades eram mais interessantes?’’:

Quadro 60 - Elementos interessantes das aulas de Inglés - aprendizes com CEA pouco producente

Participantes O que vocé mais gostava das aulas de inglés? Quais atividades eram mais
interessantes?

Alice Nada.

Jodo Fazer traducdo de musicas.

Tainara Tentar traduzir, ler misicas.

Quadro 61 - Elementos interessantes das aulas de Inglés - aprendizes com CEA producente

| Participantes | O que vocé mais gostava das aulas de inglés? Quais atividades eram mais |
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interessantes?

Breno

Katia As atividades mais empolgantes eram as que a professora tocava um CD e a turma
tinha que assinalar no livro, qual a sentenga dita.

Matheus Adorava tudo desde a gramatica, saber o verbo to be, os vocabularios, as musicas
€ 0s textos.

Novamente, podemos ver que Alice ndo se interessava por nada em suas aulas
de Inglés. Jodo e Tainara falam sobre traducdo de musicas, mas Tainara enfatiza a
tentativa de traduzir e ndo o ato de traduzir em si, 0 que pode nos sugere uma
autoavaliacdo negativa da capacidade e desempenho da aluna, como exploraremos ainda
nesta secao.

Com relagdo aos aprendizes com CEA producente, Breno ndo respondeu a
questdo. Katia, por outro lado, aponta uma atividade de listening como sua preferida.
Em outro momento do questionario (questdo n. 4), a aluna descreve ter tido melhor

desempenho nessa habilidade:

Quadro 62 — Resposta de Katia (pergunta 4)

4. Vocé aprendeu/ esta aprendendo outras | Sim, estudei inglés por 6 meses e gostei muito, me
linguas estrangeiras? Descreva sua experiéncia | destaquei com o “listening”. Minha facilidade esta
de aprendizagem no curso caso tenha estudado | no interesse simples de entender as coisas do dia a
linguas. dia como jogos, manuais, comunicacgdo, noticias,
internet, filmes, séries, etc.

Como é possivel analisar, sua preferéncia pela atividade de listening (quadro 48)
pode ser justificada pelo desempenho na mesma (“me destaquei com o ‘listening’”) — 0
que foi discutido na secdo de Motivacéo deste capitulo.

Com relacdo a resposta de Matheus, este afirma que gostava de tudo (gramatica,
vocabulério e trabalho com musicas e textos).

Apesar de Breno ndo ter respondido e Katia dar apenas um exemplo do que
gostava, nota-se uma diferenca clara entre as respostas dos dois grupos. Young (1991),
citando o trabalho de Horwitz (1988), pontua que aprendizes que acreditam que a
traducdo da lingua € a base da aprendizagem possuem mais chances de desenvolverem
ansiedade. Jodo e Tainara provavelmente preferem a tradugdo por ser algo mais
confortavel e mais préximo a Lingua Materna, uma vez que, por exemplo, Tainara disse
ndo gostar da lingua-alvo.

Perguntamos aos aprendizes (a partir do questionario) suas definicdes sobre o

que ¢ aprender uma LE. As respostas estdo organizadas a seguir:
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Quadro 63 - Definicdo de aprendizagem de Lingua Estrangeira de aprendizes com CEA pouco

producente
Participantes Defina o que é aprender uma lingua estrangeira para vocé.
Alice Um sacrificio.
Jodo Aprender é compreender o individuo que fala a lingua e saber também se
comunicar.
Tainara Dificil.

Quadro 64 - Definicdo de aprendizagem de Lingua Estrangeira de aprendizes com CEA producente

Participantes Defina o que é aprender uma lingua estrangeira para vocé.

Breno --

Katia Abrir horizontes.

Matheus Uma lingua estrangeira deve ser como um habito; se vocé parar, ela se perdera
mesmo que ja tenha uma boa fluéncia.

Alice e Tainara, possivelmente por ndo gostarem da lingua e pelo insucesso na
aprendizagem, acreditam que aprender uma LE € algo dificil ou um “sacrificio”, o que
reforca a possibilidade de um aumento de seus filtros-afetivos. Jodo, por outro lado,
mostra que aprender relaciona-se com a possibilidade de interagir com alguém na
lingua, compreendendo e produzindo na mesma.

Breno ndo respondeu a essa pergunta, enquanto Katia resumiu sua defini¢cdo em
“abrir horizontes”. Como a aluna havia escrito no questionario — ao responder a questao
n.1 “Para que vocé precisa aprender Inglés? (Pode assinalar mais de uma alternativa).” —
que precisa da lingua para o trabalho, universidade, viajar, navegar na internet, jogar
games e “para estar incluida e interada sobre tudo” (ver se¢do Motivacdo deste
capitulo), os dados sugerem que sua primeira resposta esteja relacionada a todas essas
possibilidades que a aluna almeja ter/realizar. Por Gltimo, Matheus respondeu que a
aprendizagem deve acontecer sempre (“ser um habito”) para ndo diminuir/perder o0 bom
desempenho. Esse conhecimento informal do aluno parece advir de uma experiéncia

prépria ao analisarmos sua resposta da questdo n. 4 do questionario:

Quadro 65 — Resposta de Matheus (pergunta 4)

4. Vocé aprendeu/ esta aprendendo outras | Sim, tive apenas alguns meses de curso de idiomas
linguas estrangeiras? Descreva sua experiéncia | na Excellent Global para adquirir maior fluéncia
de aprendizagem no curso caso tenha estudado | no speaking, mas a maior parte foi apren(...) nas
linguas. escolas de ensino publico (fundamental) e
particular médio.
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A partir dessa resposta, Matheus pontua que estudou por alguns meses em uma
escola de idiomas para desenvolver sua fluéncia e, posteriormente, continuou estudando
apenas na escola regular. O fato de ter parado de frequentar o curso de idiomas pode ter
refletido no desenvolvimento linguistico do aluno e, por isso, ele acredita que a
aprendizagem deve ser um habito.

Com relacdo as emocdes e demais dificuldades que poderiam aumentar o filtro
afetivo dos aprendizes, os alunos deveriam assinalar as alternativas que mais
representavam essas dificuldades. Em um primeiro momento, na aplicacdo do
questionario piloto, deixamos tal pergunta em aberto, mas como alguns aprendizes
respondiam aleatoriamente, enquanto outros apontam dificuldades recorrentes,
decidimos desenvolver a pergunta com as alternativas relacionadas por esses ultimos

participantes. Apos a aplicacdo do questionario final, chegamos as seguintes respostas:

Quadro 66 - Dificuldades em participar de aulas de Inglés de aprendizes com CEA pouco

producente
Participantes Assinale as alternativas que provocavam dificuldades a vocé para participar
de suas aulas de inglés (pode assinalar mais de uma alternativa).
Alice Vergonha; Raiva; Atitude do professor.
Jodo Vergonha; Inseguranca; As aulas eram desmotivadoras; O material didatico era
ruim.
Tainara Vergonha; Inseguranca.

Quadro 67 - Dificuldades em participar de aulas de Inglés de aprendizes com CEA producente

Participantes Assinale as alternativas que provocavam dificuldades a vocé para participar
de suas aulas de inglés (pode assinalar mais de uma alternativa).

Breno Vergonha; Raiva; Insegurancga.

Katia Vergonha.

Matheus Vergonha; Inseguranca; O material didatico era ruim.

Todos os participantes apresentaram pelo menos uma dificuldade em comum: a
vergonha. Dois participantes de cada grupo (Jodo e Tainara; Breno e Matheus) também
apontaram a inseguranga como dificuldade e um de cada grupo mostrou ter raiva
durante as aulas (Alice e Breno). De todos, Jodo foi o aluno que mais enfrentou
dificuldades (foram 4) e Katia foi a que apenas teve uma, vergonha. Todas essas
dificuldades podem ter aumentado o filtro-afetivo dos aprendizes. Consequentemente, o
desenvolvimento linguistico desses alunos pode ter sido prejudicado, assim como sua

motivacao, principalmente daqueles com uma CEA pouco producente, uma vez que, ao
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ndo estarem motivados, eles possivelmente ndo investiram (suficientemente) no
desenvolvimento de suas CEAs.
A Ultima pergunta que nos auxilia a analisar a afetividade dos aprendizes é a

autoavaliacao.

Quadro 68 - Autoavaliacdo de desempenho de aprendizes com CEA pouco producente

Participantes De acordo com as opcBes abaixo, como vocé avalia seu desempenho em
Inglés. Por que vocé acredita avaliar dessa forma?

Alice Ruim — Porque eu sempre esqueco os significados e as regras.

Jodo Ruim — acredito que tendo aulas particulares melhoraria meu desempenho.

Tainara Ruim — ndo gosto da lingua, porém acho necessaria.

Das respostas dos trés participantes, a de Alice se destaca por apresentar uma
aparente crenca sobre o que considera importante para o sucesso de sua aprendizagem.
Ao retornarmos a secao de Estilo de aprendizagem na analise de dados, percebemos que
na resposta “Vocé se considera uma pessoa:”, a aprendiz ja havia respondido que
preferia questbes gramaticais do que interativas. Ambas respostas reforcam a ideia de
que ela possui uma ‘“grande preocupagdo com a exatidio de seus enunciados”
(HORWITZ, 1988) apud Young (1991, p. 428), o que pode interferir no
desenvolvimento de ansiedade pela aluna.

Além desses indicios, Alice ja demonstrara baixa autoestima com relacdo a
lingua durante as aulas, ao ndo se expor, comparar-se com o desempenho de outros
colegas e dizer que ndo conseguia aprender Inglés, o que esta relacionado com o
aumento da ansiedade (YOUNG, 1991; OXFORD, 1995) e com dificuldades no
desempenho linguistico (OXFORD, 1995).

Salientamos, portanto, que, em nosso universo de participantes, aprendizes com
baixo filtro afetivo tendem a influenciar positivamente o desenvolvimento de suas
CEAs, enquanto aprendizes com filtro-afetivo mais alto — seja por suas crengas ou
demais fatores emocionais e motivacionais — possuem uma CEA menos producente.
Prosseguiremos com a analise dos perfis desses aprendizes como bons aprendizes de

linguas na préxima secao.

4.10 Bom aprendiz

Nesta ultima se¢do, analisaremos as caracteristicas dos participantes de acordo

com a proposta de Rubin (1975) de bom aprendiz. Rubin (1975) pontua que esse tipo de
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aprendiz possui sete caracteristicas. Comegamos com elas para analisar os perfis dos
participantes desta pesquisa.

A primeira caracteristica da teoria de Rubin (1975) descreve o bom aprendiz
como um adivinhador interessado e preciso. Considerando esse primeiro aspecto,
analisamos os dados e encontramos, nas classificagdes de estratégias de aprendizagem

pelos aprendizes, as informag0es a seguir:

Quadro 69 — Estratégias cognitivas e de compensacao de participantes com CEA pouco producente

Tipos de | Estratégias Alice Joao Tainara
estratégias
Procura encontrar | 4 1 1
padrdes na lingua.
Encontra o sentido | 3 2 4

Estratégias de uma palavra

cognitivas .
em inglés, quando
divide ela em
partes.
Tenta  adivinhar | 2 3 0
palavras novas em
inglés para
entender seu
significado.
Inventa palavras | 1 1 0

se ndo sabe como
dizer algo em
inglés.

Se esquece ou ndo | 3 1 0
sabe uma palavra
em inglés, explica

Estratégias de
compensagao

com outras
palavras a mesma
ideia.

Quadro 70 — Estratégias cognitivas e de compensagdo de participantes com CEA producente

Tipos de | Estratégias Breno Katia Matheus
estratégias
Procura encontrar | 4 5 5
padrdes na lingua.
Encontra o sentido | 5 3 5

Estratégias de uma palavra

cognitivas .

em inglés, quando

divide ela em

partes.

Tenta  adivinhar | 5 1 1
Estratégias de palavras novas em
compensagdo inglés para

entender seu
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significado.
Inventa palavras | 1 1 1
se ndo sabe como
dizer algo em
inglés.

Se esquece ou ndo | 1 5 5
sabe uma palavra
em inglés, explica

com outras
palavras a mesma
ideia.

Na pergunta n. 7 do questionario, os alunos classificaram vérias estratégias a
partir de uma escala de menos (1) a mais utilizadas (5)%°. As estratégias cognitivas e de
compensacao apresentadas nos quadros acima foram consideradas pela teoria de Oxford
(1990) como estratégias de aprendizagem. Entretanto, elas relacionam-se a primeira
caracteristica de bom aprendiz de Rubin (1975).

Todas as estratégias — “Procura encontrar padrdes na lingua.”, “Encontra o
sentido de uma palavra em inglé€s, quando divide ela em partes.”, “Tenta adivinhar
palavras novas em inglés para entender seu significado.”, “Inventa palavras se ndo sabe
como dizer algo em inglés.” e “Se esquece ou ndo sabe uma palavra em inglés, explica
com outras palavras a mesma ideia.” — consistem na utilizacdo de dicas lexicais,
associacao entre palavras e conhecimento que o aluno tem sobre a lingua (RUBIN,
1975) para buscar compreender e produzir na lingua-alvo. Os dados sugerem que Breno,
Katia e Matheus sdo os que utilizam com mais frequéncia essas estratégias, apesar de
todos os seis participantes utilizarem algumas estratégias mais do que outras.

Assim, apesar da oscilagdo de todos os participantes em utilizar ou ndo com
frequéncia as estratégias de aprendizagem, aqueles com CEA producente sobressaem-
se, empregando a adivinhacdo precisa, com base em seu conhecimento da lingua, para
continuar sua compreenséo e producdo sobre/na lingua.

Rubin (1975, p. 47) descreve a segunda caracteristica como ‘“uma forte
propulsdo para se comunicar ou aprender a partir da comunicagdo”. A partir dessa
caracteristica, analisamos e encontramos dados relacionados a esse aspecto nas duas
producdes escritas dos alunos.

A primeira producdo foi desenvolvida no inicio do semestre, quando a
professora de Inglés Instrumental realizou o nivelamento em sala de aula: apos escolher

interpretar um dos dois textos propostos pela professora (Proposta A ou B), esses alunos

8 Ver secgdo Estratégias de Aprendizagem deste capitulo.
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deveriam escrever o que entenderam e suas opinides sobre o0 assunto em Inglés (se
conseguissem). A segunda producdo consistia em interagir no blog da turma: depois de
reunirem-se em grupos e selecionarem textos da area de Biblioteconomia e Ciéncia da
Informacéo em Inglés — os quais foram postados no blog —, todos os alunos deveriam ler
0s textos e interagir, respondendo algumas perguntas que exigiam a utilizagdo das
estratégias de leitura ensinadas em sala de aula. Considerando, portanto, essas duas
producdes e a segunda caracteristica de bom aprendiz de Rubin (1975), organizamos 0s

dados em quadros. Iniciaremos com a analise de dados de cada um dos participantes:

Quadro 71 — Resposta da aluna Alice (CEA pouco producente)

Proposta A — 12 atividade de | “From me, the cartoon 2 represent a time very diferent, (em que)
leitura e compreensédo de texto. | the fathers have (mais) autoridad (sobre os filhos). Everting thalk
very much about the education, and too about (repressdo) or
liberty.®®”

Como nas respostas do blog, Alice, Jodo, Tainara e Breno nao escreveram em
Inglés, os dados obtidos foram restritos as producdes da 12 interpretacdo de texto
desenvolvida no inicio do semestre.

A partir do trecho de Alice, percebeu-se que ela faz uso de cognatos
(“represent”, “different”, “education” e “liberty”), além de criar palavras que ndo
conhece (“‘autoridad”) e misturar sua fala com o Portugués para tentar expressar sua
opinido (“em que”, “mais”, “sobre os filhos” e “repressdo”). Perceber-se-a a presenca de
uma interlingua®’ nos trechos “From me” (para mim), “fathers” (pais) e “the education”
(“a educagdo”, ao invés de retirar o artigo “the”). A utilizacdo tanto de cognatos,
quantos dessas outras estratégias baseadas em seu conhecimento da Lingua Portuguesa
(utilizacdo do Portugués) e também da Lingua Inglesa (uma traducdo distorcida de
algumas palavras e expressdes) reforgam a tentativa de se comunicar “de qualquer
forma” (RUBIN, 1975, p. 47), o que demonstra que Alice possui a segunda

caracteristica do bom aprendiz.

8 Grifamos alguns trechos dos textos dos alunos para explicar a anélise de dados com mais clareza.

8 Quando um aprendiz esta no inicio da aprendizagem de uma lingua, ele pode utilizar um sistema
linguistico separado, intermediario, que caracteriza-se pelo desenvolvimento lingiistico do individuo
entre as duas linguas, chamado de interlingua (FIGUEIREDO, 1997). Assim, esse sistema possui
elementos linguisticos da Lingua Materna e da lingua-alvo. Quanto mais o aluno aprende sobre/no
sistema linguistico da lingua-alvo, mais ele se distancia da interlingua e, consequentemente da Lingua
Materna.




172

Assim como ela, Jodo também faz uso de cognatos e de uma interlingua como

podemos ver nas partes grifas do quadro a seguir:

Quadro 72 — Resposta do aluno Jodo (CEA pouco producente)

Proposta B — 12 atividade de | “In 1969, the students are more discipled. And the parents tech good
leitura e compreensdo de texto. | education. In 2009 parents and son is bad education. The teacher is
responsible for the education from the home. We are responsible
for the education of children, for the best future.

2 13

“Students”, “education”, “responsible” e “future” sdo cognatos utilizados pelo
participante. “For the best future” — ou “para um futuro melhor” — aparece como uma
expressao traduzida literalmente, o que sugere a presenca de uma interlingua. A
utilizacdo desses mecanismos para se comunicar reforca a presenca da segunda
caracteristica do bom aprendiz também em Jodo, assim como Breno, que também

demonstra a presenca de uma interlingua no trecho a seguir:

Quadro 73 — Resposta do aluno Breno (CEA producente)

Proposta A — 12 atividade de | “[...] How a kid can write in the board if he don’t have any (...)
leitura e compreensao de texto. because they are stole by somoone."”

Nesse trecho, Breno utiliza a estrutura sintatica do Portugués ao produzir em
Inglés (“How a kid [...]” — “Como uma criangca pode escrever na lousa se ele ndo tem
nenhum [...]”). Essa transferéncia de regras/estrutura do Portugués para o Inglés
caracteriza essa interlingua, o que demonstra a intencdo do aluno utilizar estratégias
para se comunicar de “qualquer forma” (RUBIN, 1975).

Com relacdo a Katia, temos os dois excertos que foram analisados:

Quadro 74 — Respostas da aluna Katia (CEA producente)

“The importance to the Ph.D
students [...] can take the results
to study, read, get interested,
and much more that can

2. What is the importance of h
appen.

librarianship/information science

Interacdo no blog — texto 7. to: o
teracéo no blog — texto 2) a specific group mentioned in iicnﬂcatlorl: e ph
the text? e importance o e i

students]...]’

‘l...] can take the results as
advantages, to study, read and
if they get interested can get
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| involved.””

Proposta B — 12 atividade de
leitura e compreenséo de texto.

“The science is growing very faster in the world, so the knowledge
in the cientific areas [...]”

Na primeira proposta de interpretacdo de texto, Katia publicou uma resposta que
buscou corrigir posteriormente e, como ndo pode, publicou novamente. O fato de ter
publicado e, depois, editado seu comentario, mostra “uma forte propulsdo para se
comunicar” (RUBIN, 1975, p. 47), assim como “aprender a partir da comunicagdo”
(RUBIN, 1975, p. 47), uma vez que a aluna verificou que aquele ndo era o sentido que
ela buscava transmitir em seu texto.

No segundo excerto (segunda proposta), a aluna traduziu literalmente “A ciéncia
estd crescendo muito rapido” para “The science is growing very faster”, utilizando o
conhecimento do comparativo (“faster’”), assim como sua interlingua (ao usar o verbo
“grow” e “very faster”). A palavra “cientific” também sugere que a aluna conhece a
ordem de adjetivo e substantivo em uma frase em Inglés, assim como reconhece a
palavra como um cognato, apesar de ndo té-la escrito corretamente — o que pode ser
indicio de um lapso de ortografia da aprendiz. Concluimos assim que a propulsao de
comunicar-se e a aprendizagem a partir da comunicacdo (primeira proposta de
compreensdo), assim como a interlingua e o uso de cognatos denotam que a aluna
possui a segunda caracteristica do bom aprendiz.

Assim como Katia, Matheus também faz uso da traducéo literal e de cognatos

em suas producdes:

Quadro 75 — Respostas do aluno Matheus (CEA producente)

Interacéo no blog — texto 5.

5. What is your opinion about
the information presented in
the text? Give reasons to
support your idea.

“It's very important to know
ICT's because tecnology is in
everywhere and we can run from
this, specially librarians for their
work with database.”

Interacdo no blog — texto 9.

4. Based on your background
knowledge, what information
could you add to the text?
Why?

“The list is really awesome but
should have all their possibilities
like working in a company, or
autonomous or even with
unknow areas for example "big
data", data science and
information architecture.”

Interacdo no blog — texto 10.

2. What is the importance of
librarianship/information
science to:

“For librarians, this classification
helps us to classificate
documents, movies, illustration,
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a) a specific group mentioned | maps and anticies.”
in the text?

3. What new information | “I didnt know that they will
have you learned from the | digitalizate all their collections
text as: | and probably i'll have acess to
a) a citizen? them.”

Interacdo no blog — texto 13.

Proposta A — 12 atividade de | “The Kids of tomorrow don’t know how limits works. [...] The
leitura e compreenséo de texto. help comes from the inside, [...]”

No primeiro excerto, Matheus pontua que a tecnologia estd em todo lugar
(“tecnology is in everywhere”) ao invés de escrever “Technology is everywhere”. Outro
exemplo da utilizacdo desse indicio de interlingua estd no excerto “the kids of
tomorrow” (as criangas do amanhd), uma expressao mais comum em Portugués.

“The help” também aparece como uma interlingua, uma vez as regras
linguisticas da utilizacdo do artigo definido em Inglés sdo diferentes das do Portugués e
o0 aluno faz uma transferéncia dessa regra, assim como Alice o fez.

“Important”, “specially”, “list”, “possibilities”, ‘“‘autonomous”, “areas”,
“example”, “science”, “information”, “classification”, “documents”, “illustration”,
“maps”, “collections” e “limits” sdo alguns dos cognatos utilizados pelo aluno. Além
dessa utilizacdo, os dados sugerem que o aluno também criou diferentes palavras a
partir do seu conhecimento da LI, tais como “unknow”, “classificate” e “digitalizate”. A
partir dessas palavras, percebe-se que o aluno utilizou o prefixo “un” para indicar um
“nao conhecer”, uma vez que a palavra “know” refere-se ao verbo conhecer e o sufixo
“ate” para criar os verbos classificar (classify) e digitalizar (digitalize). Segundo Rubin
(1975), essa estratégia pode ser utilizada por aprendizes que possuem a segunda
caracteristica por “se aventurar ao substantivar um verbo ou o contrario para falar o que
pretende” (RUBIN, 1975, p. 47).

A partir dos dados das producdes, percebemos que todos os aprendizes desta
pesquisa possuem alguma propulsdo para comunicar-se. Entretanto, Matheus e Katia
arriscam-se mais do que os demais participantes ao escreverem no blog em Inglés
também. Uma das razdes para praticarem mais a LI do que os demais alunos pode ser
justificada pela pouca inibicéo desses alunos, o que consiste na terceira caracteristica do
bom aprendiz segundo Rubin (1975). De acordo com a autora, o aprendiz que possuli

essa caracteristica “ndo se sente mal por parecer bobo ou cometer erros, desde que aprenda




175

e se comunique” (RUBIN, 1975, p. 47). Considerando essa peculiaridade, analisamos 0s
dados e encontramos as respostas das perguntas 16 e 17 do questionario que nos auxiliam a

entender mais sobre 0 assunto:

Quadro 76 — Respostas das perguntas 16 e 17

Perfil de | Participantes | 16. Assinale as alternativas que | 17. Vocé consegue manter uma
CEA dos provocavam dificuldades a vocé | conversa em inglés com outra
participantes para participar de suas aulas de | pessoa? Por que?
inglés (pode assinalar mais de
uma alternativa).
Alice Vergonha; Raiva; Atitude do | N&o, porque ndo tenho um bom
professor. nivel.
Participantes | Jodo Vergonha; Ndo, o inglés que possuo é
com CEA Inseguranca; extremamente bésico.
pouco As aulas eram desmotivadoras;
producente O material didatico era ruim
Tainara Vergonha; N&o, consigo compreender mais
Inseguranca. OU Menos.
Breno Vergonha; Sim, confianca.
Raiva;
Inseguranca.
Katia Vergonha. Depende, se a pessoa ndo me
Participantes fizer sent_ir vergonha_e falar de
com CEA forrrlas s!rTJp_Ies e (gn‘erente do
producente _Ingles britdnico), pois posso ter
interesse na pessoa, para fazer
amizades.
Matheus Vergonha; N&o, pois o speaking é pouco
Inseguranca; desenvolvido devido a falta de
O material didatico era ruim. prética.

Todos os participantes assinalaram a vergonha como fator que os dificultava de
participar das aulas de Inglés, assim como quatro dos seis alunos também relataram ter
inseguranca em sala de aula. Apesar desses sentimentos, Breno afirmou que conseguia
manter uma conversa em Inglés por ter “confianga” e Katia escreveu que apenas
conseguiria se seu interlocutor falasse de forma simples e se ela ndo sentisse vergonha.
Os demais participantes afirmaram que ndo conseguiriam conversar por ndo terem um
nivel de LI suficiente.

Além dessas respostas, 0s alunos tiveram que classificar, no questionario
(pergunta n. 7), a frequéncia que utilizavam algumas estratégias de aprendizagem —
conforme discorremos nesta mesma secdo. Os dados de algumas estratégias também
corroboraram para analisarmos a presenca ou nao dessa terceira caracteristica proposta
por Rubin (1975):
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Quadro 77 — Estratégias de aprendizagem relacionadas a 32 caracteristica do bom aprendiz

Perfil de CEA | Participantes | Tenta ficar | Tenta se encorajar a
dos calmo(a) quando | falar inglés mesmo
participantes fica com medo | quando tem receio
de usar o inglés. | em cometer erros.

Participantes Alice 2 1

com CEA | Jodo 1 1

pouco Tainara 1 1
producente

Participantes Breno 4 5

com CEA | Katia 5 5
producente Matheus 5 5

Considerando que a frequéncia da utilizacdo dessas estratégias poderia variar de
1 (menos utilizada) a 5 (mais utilizada), os dados sugerem que os participantes com
CEA producente tentaram controlar seu medo e encorajaram-se a falar Inglés (mesmo
quando temiam cometer erros) mais que os alunos com CEA pouco producente. A partir
desses dados e da possibilidade de Breno e Katia manterem uma conversacdo em Inglés
— mesmo que todos os aprendizes demonstraram ter vergonha de participar em sala de
aula —, podemos concluir que esses alunos com CEA producente podem caracterizar-se
como aprendizes que geralmente ndo sdo inibidos.

A quarta caracteristica do modelo consiste em ficar atento(a) a forma, os padrdes
da lingua. Na pergunta 12 do questionario, os alunos deveriam responder se prefeririam

focar em questbes mais gramaticais ou interacionais. As respostas estdo organizadas no

quadro a seguir:

Quadro 78 — Respostas da pergunta 12

Participantes | 12. Vocé se considera uma pessoa:
() Que gosta de interagir, prefere focar nas ideias principais da
interacao.
() Que gosta de questBes gramaticais, preferindo ndo se arriscar a
partir de dicas do contexto a ndo ser que tenha certeza.
Participante | Alice Que gosta de questdes gramaticais, preferindo ndo se arriscar a partir de
com CEA dicas do contexto a ndo ser que tenha certeza.
pouco Jodo Que gosta de interagir, prefere focar nas ideias principais da interag&o.
producente | Tainara -
Breno Que gosta de interagir, prefere focar nas ideias principais da interacdo./
Participante Que gosta de questBes gramaticais, preferindo ndo se arriscar a partir de
com CEA dicas do contexto a ndo ser que tenha certeza.
producente | Katia Que gosta de interagir, prefere focar nas ideias principais da interag&o.
Matheus Que gosta de interagir, prefere focar nas ideias principais da interagéo.

Os dados sugerem que apenas Alice e Breno preferem questdes gramaticais,

apesar de Breno também preferir focar na interacdo, como analisaremos a partir da
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ultima caracteristica desenvolvida nesta secdo. Entretanto, ndo obtivemos nenhuma
producdo ou outro dado relacionado a atencdo desses alunos a questes gramaticais.
Apds analisarmos os dados obtidos, apenas Matheus demonstrou preocupacdo em
realizar exercicios/atividades mais voltadas as estruturas gramaticais, de acordo com a

pergunta 15¢ do questionario:

Quadro 79 — Resposta do aluno Matheus (pergunta 15c)

Sim, através do habito de leitura e jogos de
gramética em inglés.

15c¢. Vocé costuma trabalhar/estudar com sua(s)
dificuldade(s) descritiva(s) acima? Se sim, de
que forma?

Apesar de Matheus ter sido o Unico aluno que demonstrou trabalhar com
peculiaridades gramaticais, as producdes dele e de Katia sugerem que ambos analisam e
utilizam dicas relevantes sobre a lingua. Ao responder algumas perguntas no blog,
Matheus — como mencionamos ainda nesta se¢do — utilizou o prefixo un para falar sobre
areas ndo conhecidas (unknow) e o sufixo ate na formagdo verbal das palavras
classificar (classify) e digitalizar (digitalize). Apesar das trés palavras estarem erradas
segundo a norma culta, percebe-se pelo erro do aluno que ele buscou aplicar regras

comuns da LI para comunicar-se:

Quadro 80 — Respostas do aluno Matheus (CEA producente)

Interacdo no blog — texto 9.

4. Based on your background
knowledge, what information
could you add to the text?
Why?

“The list is really awesome but
should have all their possibilities
like working in a company, or
autonomous or even with
unknow areas for example "big
data", data science and
information architecture.”

Interacéo no blog — texto 10.

2. What is the importance of
librarianship/information
science to:
a) a specific group mentioned
in the text?

“For librarians, this classification
helps us to classificate
documents, movies, illustration,
maps and anticies.”

Interacéo no blog — texto 13.

3. What new information
have you learned from the
text as:
a) a citizen?

“I didnt know that they will
digitalizate all their collections
and probably i'll have acess to
them.”

Katia, por outro lado, editou seu comentario visando vincular outro sentido a sua

mensagem:
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Quadro 81 — Resposta da aluna Katia (CEA producente)

“The importance to the Ph.D
students [...] can take the results
to study, read, get interested,
and much more that can

2. What is the importance of happen.
librarianship/information science

Interacéo no blog — texto 7. to: Rectification:
a) a specific group mentioned in | ‘the importance of the Ph.D
the text? students]...]’

‘l...] can take the results as
advantages, to study, read and
if they get interested can get
involved.””

Assim, Matheus e Katia permaneceram atentos a forma e “observaram a
interagdo ou relacdo entre elementos da lingua” (RUBIN, 1975, p. 47). Entretanto,
ressalta-se que, ao considerarmos que esses aprendizes com CEA producente possuem
essa caracteristica, ndo estamos rejeitando a possibilidade dos demais participantes
terem essa caracteristica: os dados apenas ndo revelaram a existéncia dessa
caracteristica, 0 que pode ter acontecido devido a uma limitacdo da pesquisa, uma vez
que ndo tivemos mais contato com produc¢des em Inglés dos alunos.

A procura por praticar a lingua-alvo define a quinta caracteristica do modelo de
Rubin (1975). Segundo a autora, o bom aprendiz busca praticar com colegas,
professores e, inclusive, nativos. Como mencionamos no inicio desta se¢do, Matheus e
Katia foram os Unicos participantes que escreveram seus comentarios no blog em
Inglés, o que demonstra uma preocupacdo dos alunos em praticar a lingua. Além desse
dado, percebemos que alguns participantes, ao classificarem a frequéncia que utilizavam
as estratégias de aprendizagem (pergunta n. 7 do questionario), também buscaram

praticar com nativos e outros colegas:

Quadro 82 — Estratégias cognitivas e sociais

Perfil de CEA | Participantes | Estratégia Estratégia social -

dos cognitiva - Tenta | Pratica inglés com

participantes conversar com | outros alunos.
nativos.

Participantes Alice 1 1

com CEA | Jodo 1 1

pouco Tainara 1 1

producente

Participantes Breno 5 5

com CEA | Katia 5 2

producente Matheus 1 5
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Breno foi o participante que procurou mais oportunidades para praticar a LI —
classificou como 5. Katia e Matheus também buscaram praticar (atribuiram 5 a uma
estratégia), diferentemente dos participantes com CEA pouco producente (nunca ou
quase nunca tentavam praticar a lingua).

A sexta caracteristica de Rubin (1975) — “monitora sua propria fala e a dos
outros” — refere-se a Hipdtese do monitor de Krashen (1981). A partir dela, o aluno
analisa sua producdo e a de outrem para verificar se estdo adequadas. Entretanto, assim
como Krashen (1981) pontua, espera-se que o aprendiz monitore-se o suficiente para
desenvolver a lingua, mas ndo excessivamente para ndo deixar de produzir na mesma.
Apbs analisarmos os dados existentes, percebemos que todos os participantes com CEA
producente afirmam analisar com frequéncia seus erros com o objetivo de melhorar o

desenvolvimento da lingua-alvo na questdo n.7 do questionério:

Quadro 83 — Frequéncia da utiliza¢do de uma estratégia metacognitiva

Participantes com CEA  pouco | Participantes com CEA producente
producente

Participantes Alice Jodo Tainara Breno Katia Matheus

Estratégias
metacognitivas
— Observa seus
erros em
inglés e busca
melhorar.

Além dos trés participantes com CEA considerada producente, Tainara também
declarou que geralmente observa seus erros. Apesar dessas respostas, 0s dados
confirmaram que Katia monitora seus erros em outros dois momentos: ao responder a
questdo n. 19 do questionario e ao editar seu comentario no blog de Inglés instrumental,

como é demonstrado nos quadros a seguir:

Quadro 84 — Resposta da aluna Katia (pergunta 19)

19. De acordo com as op¢Oes abaixo, como vocé | Bom — pois eu noto quando acerto, quando erro e
avalia seu desempenho em Inglés. Por que vocé | fago o possivel para manter boas notas.
acredita avaliar dessa forma?

Quadro 85 — Resposta da aluna Katia (CEA producente)

2. What is the importance of “The importance to the Ph.D

Interagdo no blog — texto 7. librarianship/information science | students [...] can take the results
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to: to study, read, get interested,
a) a specific group mentioned in | and much more that can
the text? happen.

Rectification:

‘the importance of the Ph.D
students]...]’

‘[...] can take the results as
advantages, to study, read and
if they get interested can get
involved.””

No primeiro quadro, Katia afirma perceber quando acerta ou erra em suas
producdes, o que a faz avaliar seu desempenho como bom. No segundo quadro, a
participante retifica sua mensagem ao perceber que a primeira versao ndo estava
adequada ao sentido que ela buscava empregar.

A Ultima caracteristica do modelo é o de ficar atento(a) ao significado das
interacdes, ao contexto, a relacdo dos participantes e as regras de conversacdao e nao
apenas a gramatica. Poucos dados relacionam-se a essa caracteristica com exce¢do dos

existentes nas respostas da questdo n. 12 do questionario:

Quadro 86 — Respostas da pergunta 12

Participantes

12. Vocé se considera uma pessoa:

Participante

Alice

Que gosta de questdes gramaticais, preferindo ndo se arriscar a partir de

com CEA dicas do contexto a ndo ser que tenha certeza.
pouco Jodo Que gosta de interagir, prefere focar nas ideias principais da interagdo.
producente | Tainara -
Breno Que gosta de interagir, prefere focar nas ideias principais da interacéo./
Participante Que gosta de questdes gramaticais, preferindo ndo se arriscar a partir de
com CEA dicas do contexto a ndo ser que tenha certeza.
producente | Katia Que gosta de interagir, prefere focar nas ideias principais da interagdo.
Matheus Que gosta de interagir, prefere focar nas ideias principais da interagdo.

Os dados sugerem que Jodo, Breno, Katia e Matheus podem possuir essa

caracteristica, uma vez que Alice prefere focar-se em questdes gramaticais e Tainara
ndo respondeu a pergunta. Breno demonstrou gostar igualmente de aspectos da
interacdo e gramaticais.

Assim como pontuamos ao analisarmos a quarta caracteristica, ndo podemos
considerar que apenas os participantes com CEA producente e Jodo ficam atentos aos
significados, porque ndo obtivemos dados suficientes para concluir se eles realmente
possuem essa caracteristica e as demais alunas ndo. Além disso, Alice, Jodo e Tainara

ndo engajavam-se em interagcdes em Inglés nas aulas, diferentemente de Breno, Katia e
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Matheus que eventualmente conversavam na lingua, como aconteceu no primeiro teste
de nivelamento (anexo I1). Nesse teste, as professoras realizaram algumas perguntas —
que estdo no anexo — para os alunos e eles deveriam responder (caso entendessem)
conforme conseguissem (em Inglés ou Portugués). No caso, os trés alunos com CEA
producente compreenderam e responderam em Inglés, diferentemente dos outros trés
que entenderam algumas questdes e responderam em Portugués ou por meio de gestos.
Considerando esses dados, ndo conseguimos concluir se os alunos possuem a
caracteristica de ficar atento ao significado.

Concluimos que, no que tange as caracteristicas do bom aprendiz da proposta de
Rubin (1975), todos os participantes podem possuir em maior ou menor nivel as
caracteristicas descritas nesta secdo (com excecdo da sétima caracteristica). Entretanto,
verificamos que os participantes com CEA producente desta pesquisa possuem, de
maneira geral, seis das sete caracteristicas apontadas por Rubin (1975): (1) é um
adivinhador interessado e preciso; (2) Possui uma forte propulséo para se comunicar ou
aprender a partir da comunicacdo; (3) Nao é geralmente inibido; (4) Fica atento a forma;
(5) pratica; e (6) Monitora sua prépria fala e dos outros. Além disso, esses alunos
possuem motivacdo (GARDNER e LAMBERT, 1972) e atitudes positivas (SILVA e
CARIA FILHO, 2016), aspectos esses salientados pela autora como importantes para a
manutencdo dessas caracteristicas.

Com o objetivo de concluir nossa pesquisa com estes e demais dados obtidos e

responder a pergunta de pesquisa, prosseguiremos com a se¢do de Conclusao.

4.11 Respondendo a pergunta de pesquisa

Neste item, retomamos a pergunta de pesquisa desta investigacdo visando a
discussdo dos resultados obtidos. Assim, no que tange a questdao “Como se caracteriza a
CEA considerada producente de aprendizes de LI como LE em uma universidade
federal do interior do estado de S&o Paulo?”, analisamos componentes da CEA —
conhecimentos informais (crencas, intuicbes e pressupostos), atitudes e acdes
(ALMEIDA FILHO, 2016) —, assim como elementos que podem interferir no

desenvolvimento da mesma, tais como: motivacdo, estratégias e estilos de
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aprendizagem, preferéncias sensoriais, tipos de personalidade, diferencas bioldgicas,

afetividade e caracteristicas do bom aprendiz de linguas.

Organizamos os dados relacionados aos componentes da CEA no quadro a

sequir:
Quadro 87 — Crengas, intui¢des e pressupostos, atitude e acdes dos participantes
Componentes da CEA Participantes com CEA pouco | Participantes com CEA
producente producente
Crencas e Crencas estaveis, vinculadas a | e Crencas estaveis, mas que ndo

outras crengas, que
influenciam negativamente o
desenvolvimento da

aprendizagem da lingua-alvo.

influenciam negativamente o
sucesso da aprendizagem da
lingua-alvo.

Intuigdes e pressupostos

e Possuem intuicGes para agir
de forma “prazerosa”,
“simplificada” e
“confortavel” e ndo refletem
muito sobre 0  porqué
escolhem agir de determinada
maneira.

e Possuem intuicBes para agir
de forma “pratica”,
“prazerosa” e “motivadora”;

e Podem possuir pressupostos
(como Katia e Matheus):
refletem e sabem que agem da
maneira como atuam para ndo
permanecerem com o filtro
afetivo baixo e desmotivados.

Atitudes e ac¢0es

e Atitudes negativas,
principalmente pela auséncia
de reflexividade e ac¢les para
desenvolver a lingua-alvo;

o Assistem filmes e séries;

e V& traducdo de musicas
(Alice).

o Atitudes positivas;

e Podem refletir e trabalhar
com as dificuldades de lingua
gue possuem (Katia);
Assistem filmes;

Ouvem e traduzem mdsicas;
Procuram tradugéo;

Leem em Inglés;

Jogam em Inglés.

Os dados sugerem que a presenca de pressupostos, intuicdes, crengas com

influéncias positivas e atitudes positivas sdo mais recorrentes em participantes com

Competéncia Espontanea producente. Além dessa configuracdo, outros elementos que

poderiam influenciar a CEA producente foram averiguados e organizados no quadro a

sequir:

Quadro 88 — Motivacdo, estratégias, estilos, preferéncias sensoriais, tipos de personalidade,
diferencas bioldgicas, afetividade e caracteristicas de bom aprendiz dos participantes

Componentes da CEA Participantes com CEA pouco | Participantes com CEA
producente producente
Motivac¢éo ¢ Motivacdo instrumental; o Motivagdo instrumental;

e Motivacdo menor originada
de atitudes negativas.

e Motivagdo integrativa;

e Presenga da hipotese
intrinseca (Matheus) — realiza
atividades que lhe motivam
para continuar aprendendo;

o Motivagdo  originada de
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atitudes positivas.

Estratégias de aprendizagem

e Nao utilizam com muita ou

nenhuma  frequéncia  as
estratégias de  memoria,
cognitivas, de compensacéo,
metacognitivas, afetivas e
sociais.

Utilizam com mais frequéncia
as estratégias de memodria,
cognitivas,  metacognitivas,
afetivas e sociais;

Utilizam com menor
frequéncia duas das trés
estratégias de compensacdo e
muito a terceira da mesma

categoria.
Estilos de aprendizagem N&do houve uniformidade de Sd0 mais globais do que
respostas: um aluno prefere analiticos — preferem a

focar em questdes gramaticais
e outro na interagéo.

interacdo que  questdes
gramaticais, com excegdo de
Breno que ndo tem
preferéncia.

Preferéncias sensoriais

Dois dos trés alunos eram
visuais, tacteis e auditivos;
Presenca de menos de quatro
preferéncias sensoriais em
todos os participantes.

Todos sdo visuais e tacteis;
Dois dos trés participantes
eram cinestésicos e auditivos;
Presenca de quatro
preferéncias sensoriais em
dois participantes.

Tipos de personalidade

Todos  se consideraram
extrovertidos;

Dois dos trés participantes
disseram variar entre sensivel
e intuitivo;

Dois dos trés participantes
afirmaram ser mais racionais;
Dois dos trés participantes se
consideraram  focados e
apenas um dispersivo.

Dois dos trés participantes se
consideraram introvertidos;
Todos se classificaram como
intuitivos e sensiveis (Katia e
Matheus explicaram o porqué
agem de maneira mais
sensivel ou intuitiva);

Dois dos trés participantes
variam entre emocéo e razéo;
Todos se descreveram ser
racionais;

Dois dos trés participantes se
consideraram  focados e
outros dois, dispersivos.

Diferencas biologicas

Dois de trés participantes
preferem estudar de noite;
Dois dos trés alunos preferem
ndo comer enquanto estudam;
Dois dos trés participantes
preferem estudar em um
ambiente silencioso;

Dois dos trés participantes
preferem estudar em um lugar
quente e um deles prefere um
ambiente com temperatura
intermediéria;

Dois dos trés participantes
mostram  preferéncia  de
ambientes com muita luz
(natural ou artificial).

Todos os alunos preferem
estudar de noite;

Dois dos trés participantes
preferem comer enquanto
estudam;

Todos preferem estudar em
um lugar silencioso;

N&o houve uniformidade de
respostas: um aluno preferiu
ambiente com temperatura
fria, outro lugar mais frio e o
terceiro com temperatura
intermediéria;

Dois dos trés alunos preferem
um ambiente com muita luz
artificial.

Afetividade

Aumento do filtro-afetivo;
Ansiedade ou baixa
autoestima (Alice);

Dois dos trés participantes
relataram ndo gostar da
lingua-alvo;

Filtro-afetivo baixo;

Gostam da lingua-alvo;

Dois dos trés participantes
disseram gostar de tudo o que
era feito nas aulas de Inglés
ou de atividade de listening.
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Gostavam de traduzir misicas
ou de nada das aulas de
Inglés.

O terceiro ndo respondeu a
pergunta do questionario.

Bom Aprendiz

Utilizam algumas estratégias
relacionadas a adivinhacédo de
palavras que ndo conhecem;
Possuem a segunda
caracteristica do modelo de
Rubin (1975), mas ndo se
arriscam a praticar tanto
como os alunos de CEA
producente;

Podem ficar inibidos;

N&o costumam praticar a
lingua-alvo;

Os dados néo revelaram se 0s
alunos possuem a quarta e a
sétima caracteristicas;

Uma das participantes apenas
afirma monitorar seus erros,
0s demais ndo o fazem.

Todos os alunos possuem seis
das sete caracteristicas de
Rubin (1975): (1) é um
adivinhador interessado e
preciso; (2) Possui uma forte
propulsdo para se comunicar
ou aprender a partir da
comunicacdo; (3) Nao &
geralmente inibido; (4) Fica
atento a forma; (5) pratica; e
(6) Monitora sua propria fala
e dos outros. A analise da
Gltima caracteristica nao foi
conclusiva por falta de dados.

Motivacdo, utilizacdo das estratégias de aprendizagem, afetividade e presenca

das caracteristicas de bom aprendiz foram o0s aspectos que mostraram interagir
significativamente com o perfil de CEAs producentes ou pouco producentes. Assim, a
existéncia de motivacdo instrumental e integrativa (vinculada a atitudes positivas), de
um filtro-afetivo baixo e de algumas caracteristicas do bom aprendiz, assim como a
utilizacdo das estratégias de aprendizagem com frequéncia auxiliam no
desenvolvimento e manutencdo da aprendizagem de lingua-alvo e, portanto, da
Competéncia Espontanea. Com isso, a capacidade de agir para aprender a lingua-alvo
(CEAS) tende a crescer a partir dessa configuracdo desses elementos.

Por outro lado, ndo encontramos dados significativos para relacionar estilos de
aprendizagem, preferéncias sensoriais, tipos de personalidade e diferengas bioldgicas
com alteracGes no perfil das CEAs.

Considerando essas informacdes, passamos para a conclusdo desta pesquisa,

desenvolvendo as Consideragdes Finais, as limitagdes e encaminhamentos de pesquisa.
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5. Considerac0es Finais

O objetivo desta pesquisa foi averiguar as caracteristicas da CEA considerada
producente. ApoOs analisarmos os dados e considerarmos a fundamentacdo teorica
adotada nesta pesquisa, uma determinada configuracdo dos componentes da CEA
(pressupostos, intuicGes, crengas com influéncias positivas e atitudes positivas), assim
como outros elementos necessarios para a manutencdo da aprendizagem (motivacao,
utilizacdo de estratégias de aprendizagem, afetividade e presenca das caracteristicas do
bom aprendiz) mostraram serem essenciais para que as Competéncias Espontaneas de
Breno, Katia e Matheus permanecessem producentes. Com essas CEAs producentes,
bem desenvolvidas, os alunos podem continuar aprendendo a Lingua Inglesa dentro e
fora de sala de aula.

Em alguns momentos da anélise desta dissertacdo, entretanto, ndo conseguimos
dados suficientes para determinar se algumas informacgdes passadas pelos alunos no
questionario realmente aconteceram, tais como ac¢des dos alunos (o que eles faziam para
estudar Inglés), a frequéncia da utilizacdo de estratégias de aprendizagem. Apesar de
observarmos os alunos em sala, as aulas eram de Inglés Instrumental, o que néo
possibilitava os alunos a praticarem a LI em toda sua magnitude e tinham como objetivo
fazer o aluno desenvolver estratégias de leitura e ndo a lingua especificamente.

Além dessa dificuldade, os alunos ndo desenvolveram a narrativa como foi
proposto. Buscando respeitar os direitos dos participantes, de acordo com o Comité de
Etica, eles ndo foram obrigados a participar da pesquisa € mesmo responder 0s
instrumentos propostos.

Sugerimos, para futuras pesquisas, 0 acompanhamento dos participantes em sala
de aula de ensino da lingua-alvo, além de entrevistas com outras pessoas que tenham
contato constante com esses participantes. Assim, esses individuos podem fornecer
dados sobre acdes e estratégias que os participantes da pesquisa utilizam e demais
informac0es relevantes.

Esperamos que esta pesquisa possa contribuir para a reflexdo e discussdo da area
de ensino-aprendizagem de linguas, sobretudo auxiliando na compreensdo da formacéo
do aluno como agente de sua aprendizagem, assim como dos elementos que interferem

em sua aprendizagem.
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Anexo | — Teste de Estratégias de aprendizagem de Lingua Estrangeira
(OXFORD, 1990)

INVENTARIO DE ESTRATEGIAS PARA APRENDIZAGEM DE LINGUA
ESTRANGEIRA

Este questionario foi elaborado para recolher informacdes de como vocé aprende
uma lingua estrangeira. Nas folhas que se seguem, vocé encontrara afirmacdes sobre
a aprendizagem de inglés. Por favor leia cada afirmacdo. Na folha de respostas em
separado, escreva as respostas (1, 2, 3, 4, 5) que correspondem ao grau de verdade

da afirmacéo:

1. NUNCA OU QUASE NUNCA VERDADEIRA

2. NORMALMENTE NAO VERDADEIRA

3. DE CERTA FORMA VERDADEIRA

4. NORMALMENTE VERDADEIRA

5. SEMPRE OU QUASE SEMPRE VERDADEIRA

NUNCA OU QUASE NUNCA VERDADEIRA significa a afirmacdo é muito
raramente verdadeira.

NORMALMENTE NAO VERDADEIRA significa que a afirmacio é verdadeira em
menos da metade das ocasides.

DE CERTA FORMA VERDADEIRA significa que a afirmacdo é verdadeira em
cerca de metade das ocasides.

NORMALMENTE VERDADEIRA significa que a afirmacdo € verdadeira em mais
da metade das ocasides.

SEMPRE OU QUASE SEMPRE VERDADEIRA significa que a afirmacdo é

verdadeira em quase a totalidade das ocasides.

Responda em termos da fidelidade com que a afirmacdo descreve vocé. N&o
responda de acordo com o que vocé pensa que deve ser, ou de acordo com que as
outras pessoas fazem. Coloque suas respostas na folha de respostas. N&o faca

nenhuma marca nos itens. Trabalhe rapidamente, porém, cuidadosamente. O tempo
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gasto é normalmente de 20-30 minutos. Se vocé tiver alguma pergunta dirija-se ao

professor imediatamente.

INVENTARIO DE ESTRATEGIAS PARA APRENDIZAGEM DE LINGUA
ESTRANGEIRA

Parte A

1. Tento estabelecer relacfes entre 0 que eu ja sei e as coisas novas que eu aprendo
em inglés.

2. Escrevo frases com as novas palavras em inglés como forma de memoriza-las.

3. Faca conexdo do som de uma nova palavra com uma imagem da palavra para
ajudar-me memoriza-la.

4. Lembro-me de uma palavra nova fazendo uma imagem mental da situagdo na
qual a palavra poderia ser usada.

5. Uso rimas para lembrar as novas palavras.

6. Uso cartbes-relampagos para lembrar as nova palavras em inglés.

7. Dramatizo fisicamente as palavras novas em inglés.

8. Frequentemente faco uma revisdo das ligdes.

9. Recordo as palavras novas em inglés lembrando-me da sua localizacdo na pagina,

no quadro, OuU em um cartaz na rua.

Parte B

10. Digo ou escrevo novas palavra em inglés varias vezes.

11. Tento falar com falantes nativos de inglés.

12. Pratico os sons de inglés.

13. Uso as palavras em inglés que eu reconheco de formas diferentes.
14. Tomo a iniciativa de comegar conversacdes em inglés.

15. Vejo programas em inglés na TV ou vou ao cinema para assistir filmes falados
em inglés.

16. Leio em inglés por prazer.

17. Faco anotacdes, escrevo bilhetes, cartas ou relatorios em inglés.
18. Primeiro dou uma lida rapida depois volto e leio cuidadosamente.

19. Procuro palavras em portugués que sao semelhantes as novas palavras em inglés.
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20. Tento encontrar padrdes (modelos) em inglés.
21. Descubro o significado das palavras decompondo-as em partes que eu entenda.
22. Tento ndo traduzir palavra por palavra.

23. Faco sumario das informacGes que ougo ou leio em inglés.

Parte C

24. Para entender palavras desconhecidas, eu tento adivinhar seu significado.

25. Quando eu ndo consigo me lembrar de uma palavra, eu fago gestos.

26. Invento novas palavras se eu ndo sei as palavras corretas em inglés

27. Leio em inglés sem olhar cada palavra nova no dicionario,

28. Tento adivinhar o que a outra pessoa dira em seguida em inglés.

29. Se eu ndo me lembro de uma palavra em inglés, eu uso uma palavra ou frase que

significa a mesma coisa.

Parte D

30. Tento criar o0 maximo de oportunidades para usar meu inglés.

31. Observo meus erros em inglés e uso isto para ajudar-me a melhorar.

32. Presto aten¢do quando alguém esta falando em inglés.

33. Tento descobrir formas para ser um melhor aprendiz de inglés.

34. Planejo minha agenda de forma a ter tempo suficiente para estudar inglés.
35. Procuro pessoas com quem eu possa falar em inglés.

36. Tento criar o maximo de oportunidades de ler em inglés.

37. Tenho objetivos claros para melhorar minhas habilidades em inglés.

38. Penso sobre meu progresso na aprendizagem do inglés.

Parte E

39. Tento ficar calmo(a) sempre que fico com medo de usar o inglés.

40. Encorajo-me a falar inglés mesmo quando receio cometer erros.

41. Eu me dou uma recompensa quando me saio bem em inglés.

42. Observo se estou tenso(a) ou nervoso(a) quando estou estudando ou usando
inglés.

43. Anoto meu sentimentos em um diario sobre a aprendizagem do inglés.
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44, Converso com outras pessoas sobre como me sinto quando estou aprendendo
inglés.

Parte F

45. Se ndo entendo algo em inglés, peco a outra pessoa para falar mais devagar ou
para repetir.

46. Peco aos falantes nativos para me corrigir quando falo.

47. Pratico inglés com outros alunos.

48. Peco ajuda a falantes nativos.

49. Fago perguntas em inglés.

50. Tento aprender sobre a cultura dos falantes de inglés.
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Anexo Il — Roteiro para entrevista dos alunos (12 aula)

Roteiro elaborado pela Profa. Dra. Eliane Hércules Augusto-Navarro.
1) Initial chat: Hi? How are you? What’s your name? Nice to meet you...
2) Where are you from?
3) What do you do here at UFSCar? (if student, what course do you take?)
4) How do you evaluate your knowledge of the (English) language?
5) Have you ever taken English courses? How long?
6) Did you like it? What did you like and dislike the most? Why?
7) What are your favorite activities (skills)?
8) Do you take part in any research project? Explain it, please.
9) If not, are you interested in getting involved in a research project?

10)Do you use English in your course/job? If affirmative, please describe the
contexts of use.

11) If you could indicate/choose activities for your English classes, how would they
be? Please give examples.

12) What do you expect to learn (in the English course)? Why?

13)Would you like to add any information and/or make any comments about
anything that my questions haven’t given you a chance to say? (or Would you
like to say anything that I haven’t asked you?)
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Incompreensao de palavras

(incompreensivel)

Corte no segmento

()

Comentarios descritivos da pesquisadora | ((minuscula))

Adaptado de Marcuschi (1986)
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Anexo IV — Proposta de interacéo do blog da disciplina de Inglés Instrumental
(fonte: https://inglesinstrumentalbiblioteconomia2016.blogspot.com/2017/01/instru

ctions_3.html)
Proposta elaborada pela Profa. Dra. Eliane Hércules Augusto-Navarro.

Every week, you need to choose two of the following questions to answer/discuss. You
can also comment on a colleague’s response (as your contribution), but you must not
use the same ideas. You can choose to answer in English or in Portuguese. Here are

the questions:

1. What aspect of librarianship and information science is approached in
this text? What kind of text (genre) is this?

2. What is the importance of librarianship/information science to:
a) a specific group mentioned in the text?

b) the society as a whole?

3. What new information have you learned from the text as:
a) a citizen?

b) a professional (librarian/information scientist)?

4. Based on your background knowledge, what information could you add
to the text? Why?

5. What is your opinion about the information presented in the text? Give

reasons to support your idea.

6. If you have learned anything new in English (language) by reading this

text, please list it and briefly explain your gain.
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Apéndice | — Questionario de Pesquisa

Nome: Idade:

e-mail:

Este questionario sera utilizado como instrumento de coleta de dados para uma pesquisa
de mestrado cuja temética serd sobre a Competéncia Espontanea/Implicita do aprendiz
de lingua estrangeira. N&o existe resposta certa ou errada. Sua contribuicéo seré valiosa
para entendermos melhor e explorar essa competéncia para aprender idiomas. Forneca o
maximo de informacdes a respeito. Este questionario ndo é nenhum tipo de avaliacdo e
sua identidade serd mantida sob sigilo. Se tiver qualquer davida, vocé podera perguntar
durante a aplicacdo do questionario. Muito obrigada!

Ana Cecilia Fernandez dos Santos®

Questionario (com objetivos — apenas para pesquisadoras):

1. Para que vocé precisa aprender inglés? (Pode assinalar mais de uma
alternativa)

) Trabalho

) Universidade

) Viajar

) Navegar na internet

) Jogar games

) Outros:

AN AN AN AN AN

Objetivo: Conhecer fatores de (des)motivacdo do aluno para aprender a lingua.

2. Vocé gosta da Lingua Inglesa?
( )Sim.
() Nao.

Objetivo: Conhecer fatores de (des)motivacao do aluno para aprender a lingua.

3. Vocé ja fez teste de proficiéncia?

8 Email: fernandeza.cecilia@gmail.com
Mestranda do Programa de Pds-Graduacdo em Linguistica (UFSCar)
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() Sim. Qual?
( ) Néo

Objetivo: Conhecer um pouco mais sobre as experiéncias dos alunos.

4. Vocé aprendeu/estd aprendendo outras linguas estrangeiras?
( )Sim.
() Nao.

Descreva sua experiéncia de aprendizagem no curso caso tenha estudado linguas.

Objetivo: saber se 0 aluno desenvolveu(esta desenvolvendo outra LE).

5. Vocé ja fez curso de Inglés?
( )Sim.
() Nao.

Se sim, assinale como eram suas aulas (pode assinalar mais de uma alternativa):
) Foco no professor

) Foco no livro didatico

) Foco no aluno

) Tinha muita repeticao

) Fazia simulac¢es de uso da lingua em situacdes

) Executava atividades

) Repetia modelos

) Tinha perguntas de compreensao de videos

) Traducao de textos

) Preenchia lacunas de musicas

) Os alunos desenvolviam projetos utilizando a lingua

) Outros:

AN NN AN AN AN AN AN NN N N

Obijetivo: Saber se 0 aluno tem experiéncia em escola de idiomas e como isso poderia
ter afetado sua CEA.
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6. Quais estratégias vocé utiliza quando busca aprender inglés? Classifique as
afirmagdes relacionadas as estratégias de acordo com a escala abaixo e acrescente
mais algum procedimento se achar necessario.

1. NUNCA OU QUASE NUNCA VERDADEIRAMENTE: a afirmacdo é raramente
verdadeira.

2. NORMALMENTE NAO VERDADEIRA: a afirmacio é verdadeira em menos da
metade das ocasioes.

3. DE CERTA FORMA VERDADEIRA: a afirmacdo é verdadeira em cerca da
metade das ocasioes.

4. NORMALMENTE VERDADEIRA: a afirmacdo é verdadeira em mais da metade
das ocasides.

5. SEMPRE OU QUASE SEMPRE: a afirmacdo é verdadeira em quase todas as
ocasioes.

Estratégias de memoria:

_Vocé associa informagdes novas com outras ja conhecidas.
__Usa desenhos para lembrar palavras novas.

____Retoma coisas que aprendeu para relembré-las.

Estratégias cognitivas:

___Tenta conversar com nativos.

____Procura encontrar padrées na lingua.

____Encontra o sentido de uma palavra em inglés, quando divide ela em partes.

Estratégias de compensacao:

___Tenta adivinhar palavras novas em inglés para entender seu significado.
____Inventa palavras se ndo sabe como dizer algo em inglés.

____Se esquece ou ndo sabe uma palavra em inglés, explica com outras palavras a
mesma ideia.

Estratégias metacognitivas:

____ Observa seus erros em inglés e busca melhorar.

____Tenta criar o méximo de oportunidades para ler em inglés.
____Pensa sobre o progresso da minha aprendizagem.

Estratégias afetivas:

____Tenta ficar calmo(a) quando fica com medo de usar o inglés.

____Tenta se encorajar a falar inglés mesmo quando tem receio em cometer erros.
____Conversa com outras pessoas sobre como se sente quando esta aprendendo inglés.

Estratégias sociais:
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____Se néo entende algo e inglés, pede para a outra pessoa falar mais devagar ou para
repetir.

____Pratica inglés com outros alunos.

____Tenta aprender sobre a cultura dos falantes de inglés.

() Outras:

Obijetivo: Saber o quanto/quais de estratégias de aprendizagem os alunos utilizam.

7. Considerando o ensino regular, escola de idiomas e outras praticas, por quanto
tempo estudou (estuda) a lingua inglesa?

) até 6 meses

)1ano

) 2 anos

) 3anos

) mais de 3 anos.

~ NN~ ~

Objetivo: Conhecer a experiéncia do aluno e como isso poderia ter afetado sua CEA.

8. Como eram as aulas de Inglés na escola reqular? Dé detalhes sobre suas aulas
(pode assinalar mais de uma alternativa).

() Foco no professor

) Foco no livro didatico

) Foco no aluno

) Tinha muita repeticao

) Fazia simulacges de uso da lingua em situacdes

) Executava atividades

) Repetia modelos

) Tinha perguntas de compreenséao de videos

) Tradugao de textos

) Preenchia lacunas de musicas

) Os alunos desenvolviam projetos utilizando a lingua

) Outros:

AN AN NN AN AN AN NN NN

Obijetivo: Conhecer a experiéncia do aluno e como isso poderia ter afetado sua CEA.

9. Como vocé prefere aprender inglés? (pode assinalar mais de uma alternativa)
( ) Vendo
() Ouvindo
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) Representando uma situacao

) Colocando a méo na massa, fazendo.
) Lendo

) Escrevendo

) Outros

NN N N N

Obijetivo: conhecer um pouco mais do perfil, estilos/procedimentos de aprendizagem do
aluno.

10. Como vocé é? (Se acredita que sua personalidade pode variar entre as duas
opcbes de cada retangulo, vocé pode assinalar as duas opcdes e descrever
como/quando ela varia no campo “outros”). Vocé é mais:

() Extrovertido: vocé gosta mais de interagir com outras pessoas e possui varios
amigos, mesmo que haja variagdo na profundidade das suas amizades.

Ou

() Introvertido: vocé gosta mais de permanecer sozinho(a) e tende a ter poucos
amigos, mas com quem mantem profundas amizades.

( ) Intuitivo: vocé pensa de forma intuitiva e aleatoria; cria teorias e possibilidades de
insight quando pensa em algo; baseia-se na sua experiéncia e vivéncia.

Ou

( ) Sensivel: vocé pensa de forma sensitiva e sequencial; vocé prefere no aqui e
agora; gosta mais de fatos do que teorias; prefere a orientacdo e instrucdes especificas
do professor e busca consisténcia.

() Racional: vocé é mais orientado pela razdo e verdade, mesmo que iSso possa
machucar outras pessoas.

Ou

() Emotivo: vocé valoriza as pessoas e diz ou age de forma a amenizar situagcoes
mais tensas/dificeis.

() Focado: vocé busca terminar uma atividade rapidamente e busca clareza; gosta de
prazos para suas atividades; busca decidir, orientar, planejar e organizar um plano.
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Qu

( ) Dispersivo: vocé gosta de estar aberto para desenvolver suas percepgdes e ndo leva
tdo a sério as atividades que tem que fazer; ndo gosta de prazos.

( ) Outros:

Obijetivo: conhecer um pouco mais do perfil, estilo de aprendizagem do aluno.

11. Vocé prefere estudar:

) De manha.
) De noite.
) Outro:

b~~~

() Comendo ou bebendo. Se sim, o que:
() Prefere ndo comer ou beber enquanto estuda.

() Emum lugar silencioso.
() Emum lugar que tenha sons. Se sim, que tipo de som:

() Emum lugar quente.
() Emum lugar frio.
() Outro:

() Emum lugar com pouca luz.
() Emum lugar com muita luz. Que tipo de luz (natural, artificial)?

() Outro:

Objetivo: conhecer um pouco mais do perfil, estilo de aprendizagem do aluno.

12. Vocé se considera uma pessoa:

() Que gosta de interagir, prefere focar nas ideias principais da interagéo.
() Que gosta de questdes gramaticais, preferindo néo se arriscar a partir de
dicas do contexto a ndo ser que tenha certeza.
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Objetivo: conhecer um pouco mais do perfil do aluno.

13. O que vocé fazia (faz) quando se propunha (propde) a estudar Inglés?

Obijetivo: saber se o aluno consegue refletir e saber o porqué estuda da maneira que
estuda.

14. Por que vocé estuda(va) Inglés dessa maneira (que vocé apontou acima)?

Objetivo: saber se o aluno consegue refletir e saber o porqué estuda da maneira que
estuda.

15. O que vocé mais gostava das aulas de inglés? Quais atividades eram mais
interessantes?

Obijetivo: saber o que a intuicdo aponta e até mesmo mais sobre a propria consciéncia
do processo de aprender do aluno.

a. Defina 0 que € aprender uma lingua estrangeira para voce.

Objetivo: conhecer um pouco mais sobre a teoria informal do aluno.



207

b. Em que vocé tem dificuldade ao estudar inglés?

Objetivo: conhecer mais sobre a capacidade do aluno de refletir sobre sua
aprendizagem.

c. Vocé costuma trabalhar/estudar com sua(s) dificuldade(s) descritiva(s) acima?
Se sim, de que forma?

Obijetivo: saber se o aluno consegue refletir e saber o porqué estuda da maneira que
estuda.

d. Em que vocé tem facilidade ao estudar inglés?

Objetivo: conhecer mais sobre a capacidade do aluno de refletir sobre sua
aprendizagem.

16. Assinale as alternativas que provocavam dificuldades a vocé para participar de
suas aulas de inglés (pode assinalar mais de uma alternativa).

) Vergonha

) Raiva

) Inseguranca

) Atitude do professor

) As aulas eram desmotivadoras

) O material didatico era ruim

) Outros:

AN AN AN AN AN AN

Objetivo: conhecer mais sobre a capacidade do aluno de refletir sobre sua
aprendizagem.

17. Vocé consegue manter uma conversa em inglés com outra pessoa? Por que?
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Obijetivo: conhecer um pouco mais do perfil do aluno.

18. Vocé entende o0 que as pessoas dizem para vocé em Inglés? Dé detalhes.

Obijetivo: conhecer um pouco mais do perfil do aluno.

19. De acordo com as op¢des abaixo, como vocé avalia seu desempenho em Inglés:
) péssimo

) ruim

) regular

) bom

) 6timo

~ NN~

Por que vocé acredita avalia dessa forma?

Objetivo: conhecer mais sobre a capacidade do aluno de refletir sobre sua
aprendizagem.

20. Quais sdo suas dificuldades de lingua (inglés) (pode assinalar mais de uma
alternativa)?

) Compreenséo auditiva

) Compreensdo escrita

) Leitura

) Fala

) Gramatica

) Pronudncia

) Outras:

AN NN NN N N

Objetivo: conhecer mais sobre a capacidade do aluno de refletir sobre sua
aprendizagem.

Muito obrigada por responder este questionario de pesquisal!!
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Apéndice Il — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “Analise da Competéncia
Espontanea considerada ideal em aprendizes bem sucedidos” (titulo provisorio), sob a
responsabilidade da pesquisadora Ana Cecilia Fernandez dos Santos e sob orientacéo da
Profa. Dra. Rita de Céssia Barbirato do Programa de P6s Graduacdo em Linguistica da
UFSCar.

Os objetivos desta pesquisa sdo: compreender como se caracteriza a
competéncia espontanea considerada ideal de alunos de Lingua Inglesa e como ela é
utilizada para aprender a Lingua Inglesa. Para isso, a pesquisadora utilizara
questionarios com todos 0s participantes da pesquisa e entrevistas gravadas, diarios
reflexivos, narrativas e gravacfes em audio e video (durante as atividades em sala) com
seis participantes, que serdo escolhidos dentre todos os participantes. Essa escolha
acontecera a partir de critérios que surgirdo juntamente com as respostas dos
participantes. Além disso, a pesquisadora observara particularmente esses seis
participantes em sala de aula.

Esta pesquisa justifica-se por buscar contribuir e ser relevante para a area de
Ensino e Aprendizagem de Linguas Estrangeiras, pois investiga a autonomia e o
desenvolvimento da aprendizagem de Lingua Inglesa pelos aprendizes de uma maneira
geral. Por essa razdo, sua participacdo é importante e relevante enquanto informante
desta pesquisa, sem a qual a mesma nédo poderia se efetivar.

Sua participacdo ndo € obrigatoria; assim sendo, a qualquer momento vocé pode
desistir e retirar seu consentimento referente ao desenvolvimento desta pesquisa. Sua
recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagdo com a pesquisadora, nem em relacédo a
sua formacdo académia. Para esta pesquisa, ndo esta prevista nenhuma despesa por parte
dos participantes. Caso ocorra, 0s participantes poderdo receber ressarcimento ou
indenizagéo de qualquer natureza.

Os riscos existentes ao participar da presente pesquisa sda0 minimos, como
cansacgo em razdo dos procedimentos de coleta de dados. Para tanto, buscaremos realizar
coletas ndo tdo longas e dentro da rotina e disponibilidade dos participantes. Ademais,
hd a possibilidade de desconforto ao responder as questdes dos questionarios e
entrevistas, ja que esses instrumentos exigem que o participante reflita sobre seu
processo de aprendizagem. As informag0es e as gravagOes obtidas seréo confidenciais,
sendo usadas apenas para fins cientificos, e asseguro o sigilo total sobre sua
participacdo. Os dados serdo divulgados, mas ndo serd possivel identificar sua
participacdo ou sua identidade, pois criaremos nomes ficticios para vincular as
informacdes obtidas. Comprometo-me, assim, a manter-me fiel aos principios de
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anonimato, bem como informé-lo sobre dos resultados desta pesquisa apds sua
concluséo.

Esclarecemos que uma via original deste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido ficard com vocé, participante. Informamos que os usos das informagdes que
voceé prestara estdo submetidos as normas éticas destinadas a pesquisa envolvendo seres
humanos, da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), assim como foram
submetidos ao Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar.®® Desde ja
agradeco por sua compreensdo e me coloco a disposicdo para esclarecer possiveis
duvidas ou receber criticas e sugestdes durante ou até mesmo depois desta coleta de
dados.

Consentimento Pos-Informacao

Eu, , fui informado(a) dos
objetivos da pesquisa “Analise da Competéncia Espontinea considerada ideal em
aprendizes bem-sucedidos” de maneira clara e detalhada. Sei que, a qualquer momento,
poderei solicitar novas informacg6es e motivar minha deciséo se assim o desejar. Declaro
que concordo em participar deste estudo. Recebi uma via deste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e me foi dada oportunidade de ler e esclarecer
minhas ddvidas.

Data:

Assinatura do Participante
Ana Cecilia Fernandez dos Santos Profa. Dra. Rita de Céssia Barbirato
Pesquisadora — fernandeza.cecilia@gmail.com Orientadora:  ritabarbi.m@gmail.com

(33) 98712-0828

8 Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), assim como foram submetidos ao Comité de Etica
em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar, que funciona na Pré-Reitoria de Pesquisa da Universidade
Federal de S&o Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, km. 235 — Caixa Postal 676 — CEP
13.565-905 -~ Sdo Carlos/SP, Brasil. Fone (16) 3351-8028. Endereco eletrbnico:
cephumanos@power.ufscar.br. Horario de funcionamento: Segunda a Sexta das 8:00 as 12:00 e das 14:00
as 16:30



