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O aprendizado € o triunfo de nossa espécie.

Trecho de E assim que aprendemos: por que o cérebro funciona melhor do que qualquer mdquina (ainda...) de

Stanislas Dehaene, p. 17.



“[...] Nos somos os mortos. Nossa unica vida
genuina repousa no futuro. [...] No momento,
nada ¢ possivel, exceto ampliar pouco a pouco
a area de sanidade. [...] S6 podemos
disseminar nosso conhecimento de individuo a
individuo, geragdo apds geragdo.”

Trecho do livro 1984, de George Orwell, p. 177.
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RESUMO

NUNES, Marina Soares (2022). Um estudo exploratoério sobre os efeitos da Metodologia
Linguistica Ativa na aprendizagem de rotina em L2 na Educacio Basica. Tese de
Doutorado. Brasilia: Universidade de Brasilia.

Esta tese investiga o nivel de consciéncia metacognitiva de estudantes da educagao basica e os
efeitos do uso de diferentes abordagens no processo de aprendizagem do fendmeno gramatical
do presente simples em frases afirmativas em inglés que expressam agdes rotineiras ou hdbitos
e o nivel de consciéncia metacognitiva de estudantes da Educa¢do Bésica. As motivagdes para
o desenvolvimento desta pesquisa, em um estudo conduzido em carater experimental, sdo a
constante critica associada ao ensino tradicional de idiomas na Educa¢do Bésica no Brasil e a
necessidade de desenvolvimento de abordagens alternativas mais eficazes para auxiliar o
processo de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira. Para tanto, foi desenvolvido um
experimento para comparar e avaliar os efeitos de dois tipos de instru¢des: uma gramatical
tradicional (grupo AGT) e outra com base na Aprendizagem Linguistica Ativa (PILATI, 2017,
2018, 2022) (grupo ALA). O estudo busca responder as seguintes perguntas: (i) como se
caracteriza o nivel de pensamento metacognitivo de estudantes da educacdo basica? (ii) a
exposi¢ao dos alunos a diferentes metodologias de ensino pode influenciar no grau de dominio
de conhecimento sobre o fendmeno gramatical do presente simples designando ac¢des de rotina?
(iii)) Ha correlagdo entre o conhecimento linguistico e o desenvolvimento do nivel de
consciéncia metacognitiva dos estudantes? O design do experimento ¢ composto por cinco
etapas e foi aplicado a quarenta estudantes do segundo e terceiro anos do Ensino Médio de uma
unidade escolar publica no Distrito Federal. A primeira etapa ¢ constituida por um Ensaio, em
que fatos e opinides sdo julgadas pelos estudantes com o intuito de estabelecer uma baseline do
comportamento dos estudantes quanto as suas respostas. Na segunda etapa do experimento, 0s
participantes respondem ao Inventario de Consciéncia Metacognitiva (SCHRAW;
DENNISON, 1994). A terceira etapa ¢ um Pré-teste, composto por vinte ora¢des afirmativas
no presente simples - dez corretas e dez incorretas - que devem ser julgadas como corretas e
incorretas pelos participantes. A quarta etapa ¢ a fase de tratamento, em que o grupo AGT
recebe instru¢do por meio de uma videoaula baseada no ensino tradicional de inglés, enquanto
os participantes do grupo ALA assistem a aula em video baseada na Aprendizagem Linguistica
Ativa. Na ultima etapa, no Pos-teste, os participantes avaliam outras vinte oragdes afirmativas
semelhantes as do pré-teste. Os resultados encontrados atestam que ha influéncia do tipo de
instru¢do e que a instrucdo audiovisual apresentada ao grupo AGT, baseada na aprendizagem
gramatical tradicional apresentou o indice de 65,75% de acerto no Pré-teste para 71,75% no
Pos-teste, aumento considerado positivo (¥2 = 3.0778, df = 1). J&4 o grupo ALA, que recebeu a
instru¢do audiovisual de ensino baseada na metodologia de Aprendizagem Linguistica Ativa
(PILATI, 2017, 2018, 2022) apresentou evolucao de 70% de acerto no Pré-teste para 81,25%
no Pos-teste, ampliacdo bem maia significativa da margem de ampliacdo percentual (y2=
13.128, df = 1). Quanto a correlagdo entre o conhecimento linguistico e o nivel de consciéncia
metacognitiva dos estudantes, os resultados do experimento se mostraram inconclusivos.

Palavras-chave: Presente simples. Aprendizagem Gramatical Tradicional. Aprendizagem
Linguistica Ativa. Metacognigao.
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ABSTRACT

NUNES, Marina Soares (2022). Um estudo exploratoério sobre os efeitos da Metodologia
Linguistica Ativa na aprendizagem de rotina em L2 na Educacio Basica. Tese de
Doutorado. Brasilia: Universidade de Brasilia.

This thesis investigates the level of metacognitive awareness of basic education students and
the effects of using different approaches in the learning process of the grammatical phenomenon
of the simple present tense in English sentences that express routine actions or habits and the
level of metacognitive awareness of basic education students. The motivations for the
development of this research, in a study conducted on an experimental basis, are the constant
criticism associated with traditional language teaching in Basic Education in Brazil and the
need to develop alternative and more effective approaches to assist the foreign language
teaching-learning process. To this end, an experiment was developed to compare and evaluate
the effects of two types of instruction: one grammatical and traditional (AGT group) and
another based on Active Language Learning (PILATI, 2017, 2018, 2022) (ALA group). The
study seeks to answer the following questions: (i) how is the level of metacognitive thinking of
basic education students characterized? (ii) can the exposure of students to different teaching
methodologies influence the degree of mastery of knowledge about the grammatical
phenomenon of the simple present designating routine actions? (iii) is there a correlation
between linguistic knowledge and the development of students' level of metacognitive
awareness? The experiment design is composed of five stages and was applied to forty second
and third year high school students from a public school unit in the Federal District. The first
stage consists of a Trial, in which facts and opinions are judged by the students in order to
establish a baseline of the students' behavior regarding their answers. In the second stage of the
experiment, participants answer the Metacognitive Awareness Inventory (SCHRAW;
DENNISON, 1994). The third stage is a Pre-test, consisting of twenty affirmative sentences in
the simple present ten correct and ten incorrect - which are to be judged as correct and incorrect
by the participants. The fourth stage is the treatment phase, in which the AGT group receives
instruction by means of a video lesson based on traditional English teaching, while the
participants in the ALA group watch the video lesson based on Active Linguistic Learning. In
the last step, the Post-test, participants evaluate another twenty affirmative sentences similar to
those in the pre-test. The results show that there is an influence of the type of instruction and
that the audiovisual instruction presented to the AGT group, based on traditional learning,
increased from 65.75% of correct answers in the pre-test to 71.75% in the post-test, an increase
considered positive (y2 = 3.0778, df = 1). On the other hand, the ALA group, which received
the audiovisual teaching instruction based on the Active Language Learning methodology
(PILATI, 2017, 2018, 2022) showed an evolution from 70% correct score on the Pre-test to
81.25% on the Post-test, a much more significant increase in the percentage increase margin
(x2=13.128, df = 1). As for the correlation between linguistic knowledge and the students' level
of metacognitive awareness, the results of the experiment were inconclusive.

Keywords: Present simple. Traditional Learning. Active Linguistic Learning. Metacognition.
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INTRODUCAO

O ensino de lingua estrangeira no Brasil teve inicio em 1809, por meio de um decreto
assinado pelo Principe Regente de Portugal. Esse documento promoveu a criagdo de escolas de
lingua francesa e lingua inglesa. Desde entdo, o Estado Brasileiro mantém o ensino de linguas
estrangeiras no curriculo da educacdo publica. Em 1961, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
estabeleceu que o ensino de uma lingua estrangeira ¢ um uUnico do nicleo comum com
obrigatoriedade apenas parcial para o primeiro grau. Em 1996, a LDB retomou a valoriza¢ao
do ensino de linguas estrangeiras e a escolha do idioma a ser ofertado na escola fica a cargo da
comunidade escolar. Nesta Lei, § 4°, no Novo Ensino Médio (BRASIL, 1996), o inglés passa a

ser a Unica lingua estrangeira obrigatdria no pais.

Apesar dos mais de duzentos anos que separam a instituicdo das linguas do ensino de
linguas estrangeiras no pais, o Brasil ainda ndo tem evoluido muito no que se refere a
proficiéncia em lingua inglesa, por exemplo. A tultima edi¢do do Indice de Proficiéncia em
Inglés, produzida em 2021, revela que atualmente o Brasil ocupa o sexagésimo lugar no ranking

de proficiéncia em inglés em um contexto em que cento e doze paises e regides foram testados.

No que diz respeito ao conhecimento e a aprendizagem de linguas, o PISA (2018)
evidenciou que, no Brasil, apenas 34,9% dos alunos avaliados falam pelo menos dois idiomas
(incluindo o falado em casa) e que apenas 22% tém alguma relagdo com pessoas de outros
paises por intermédio da escola. Um grande problema em tal avaliagdo se refere a cobertura da
populacdo nacional — de apenas 0,65%, uma das mais baixas entre os paises € economias que

participaram da prova (OECD, 2018).

O Brasil, como um dos parceiros-chave mais ativos da OCDE, participa do PISA desde a
sua primeira edicdo, aplicada no ano 2000. Este programa constitui-se em um estudo
comparativo internacional e ¢ realizado a cada trés anos visando a sistematizar o que o0s
cidaddos sabem e sdo capazes de fazer linguistica, cientifica e matematicamente. Desde 2009,
os resultados médios dos alunos brasileiros ndo apresentam melhora significativa e,
infelizmente, o pais, além de ter estagnado nos indicadores de leitura, matematica e ciéncia,

teve os efeitos da desigualdade de renda e género expostos de forma contundente pelo PISA.
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De forma objetiva, o programa

[...] oferece informagdes sobre o desempenho dos estudantes vinculado a dados sobre
seus backgrounds e suas atitudes em relagdo a aprendizagem e também aos principais
fatores que moldam sua aprendizagem, dentro e fora da escola. Os resultados
permitem que cada pais avalie os conhecimentos e as habilidades de seus proprios
estudantes [...] e formule suas politicas e programas educacionais visando a melhora
da qualidade e da equidade dos resultados de aprendizagem (INEP, 2020, p. 15).

Ao avaliar a area de letramento em leitura, por exemplo, a prova checa até que ponto os
alunos conseguem extrapolar o que aprenderam e aplicar esses conhecimentos em situacdes nao
familiares, tanto no contexto escolar como fora dele. A expectativa € de que, ao final do ensino
escolar basico, os estudantes possuam habilidades que incorporem tarefas como “[...] encontrar,
selecionar, interpretar informagdes a partir de uma ampla série de textos” (INEP, 2020, p. 48).
Enquanto 43% dos alunos brasileiros obtiveram pontuagdo abaixo do nivel minimo em leitura,
matematica e ciéncias, apenas 2% dos participantes obtiveram os niveis mais altos de

proficiéncia em pelo menos uma das disciplinas medidas pelo PIS4 2018.

Nota-se que a capacidade de compreender, interpretar e refletir sobre dados lidos ndo
transcendeu e integrou as tecnologias de forma atualizada e ampliada. Ha caréncia de
habilidades em diversas areas (inclusive em letramento digital) e isso retrata problemas mais
amplos nos sistemas educacionais que afetam diretamente o ensino de lingua inglesa pelo pais.
Fatores como salas superlotadas, alunos desnivelados, baixos salarios, formag¢ao deficiente e
precaria dos educadores contribuem de maneira efetiva para o agravamento do déficit

educacional dia a dia.

As abordagens de ensino de idiomas estrangeiros foram exaustivamente debatidas ao
longo de todo século XX. Conceitualmente definidas por Edward Anthony em 1963 como
sendo “[...] um conjunto de pressupostos que lidavam com a natureza da lingua, da
aprendizagem e ensino” (BROWN; LEE, 20135, p. 15, tradugdo nossa)!, continuam sendo ponto
fulcral de debate também no século XXI. Brown e Lee (2015) aperfeigoam o conceito e definem

que abordagens englobem “[...] posi¢des tedricas e crengas sobre ensino, linguagem,

! Texto original: “[...] a set of assumptions dealing with the nature of language, learning, and teaching” (BROWN;
LEE, 2015, p. 15).
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aprendizagem de linguas, alunos, fatores institucionais e sociais, propositos de um curso e a

aplicabilidade de todos a um contexto educacional especifico” (p. 16, tradugio nossa)?.

Outros especialistas na area inclusive argumentam, que, apesar de tanto estudo e debate,
abordagens tradicionais de ensino persistem em continuar sendo usadas ainda hoje em certos
lugares no mundo. Richards e Rodgers (2014) esclarecem, por exemplo, que essa realidade se
apresenta devido a possiveis fatores, como o provavel dominio limitado do inglés por quem o
ensina, o0 método ter sido usado por quem introduziu a lingua para esses profissionais e haver
apenas uma repeti¢do do formato conhecido por eles, o senso de controle e autoridade
proporcionado pela adogdo dessas metodologias e, talvez, porque elas funcionem relativamente
bem em turmas com tamanhos numerosos.

As ATs (abordagens tradicionais) tém persistido por mais tempo na maioria das partes
do mundo em desenvolvimento do que nas economicamente mais desenvolvidas,
devido ao desenvolvimento mais lento dos sistemas educacionais e treinamento de
professores de idiomas, percep¢des culturais e diferentes formas de mudanga, recursos

limitados de aprendizagem e finangas (JIN; CORTAZZI, 2011, p. 558-559 apud
RICHARDS; RODGERS, 2014, p. 7, tradugdo nossa)°.

O Brasil, pais em desenvolvimento que ¢é, conserva até o presente momento, instituigdes
que mantém velhos hébitos e insistem em adotar abordagens tradicionais de ensino de lingua
estrangeira que nem sempre estdo em consonancia com as diretrizes governamentais ja
regulamentadas.

Considerando a importancia de uma educagao multilingue nos dias atuais, assim como
do aperfeicoamento de técnicas e métodos para o ensino de lingua estrangeira no pais, esta tese
se dedicard a investigar o nivel de pensamento metacognitivo de estudantes da educacdo bésica,
assim como o impacto do uso de diferentes estratégias de ensino no processo de aprendizagem
de lingua inglesa por estudantes da Educacdo Basica. Pretendemos comparar o nivel de
pensamento metacognitivo dos estudantes e investigar se a compreensao sobre um dado topico
gramatical - o presente simples em frases afirmativas no inglés - sofre interferéncia e gera

resultados de aprendizagem distintos em contextos de instru¢des metodologicas distintas. Os

2 Texto original: “[...] theoretical positions and beliefs about teaching, language, language learning, learners,
institutional and societal factors, purposes of a course, and the applicability of all to a specific educational context”
(BROWN; LEE, 2015, p. 16).

3 Texto original: “TAs (traditional approaches) have persisted for longer in most developing parts of the world
than in more economically developed ones, due to the slower development of educational systems and language
teacher training, cultural perceptions and different ways of change, limited learning resources and finance” (JIN;
CORTAZZI, 2011, p. 558-559 apud RICHARDS; RODGERS, 2014, p. 7).
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métodos instrucionais que compdem a base dessa comparacdo sdo o da aprendizagem
gramatical tradicional e da Aprendizagem Linguistica Ativa (PILATI, 2017, 2018, 2022), em
que pretendemos averiguar se, de fato, a exposi¢do a determinada estratégia de ensino afeta os

resultados de analise de oragdes feitas pelos alunos.

A presente tese objetiva (I) examinar as diretrizes e orientacdes curriculares que versam
sobre as praticas de ensino-aprendizagem de inglés em documentos norteadores da Educagao
Bésica brasileira, investigando a presenca ou auséncia de instru¢gdes metodologicas nesses
documentos; (II) revisitar diferentes tedricos e hipoteses sobre aprendizagem de linguas
estrangeiras; (III) tracar um panorama dos principios que norteiam o conceito da metacogni¢ao
e sua provavel influéncia no ensino de inglés no Brasil; e (IV) desenvolver e aplicar um estudo
exploratdrios, de carater experimental, sobre o nivel de metacognicdo dos estudantes da
educagdo basica e sobre a influéncia de diferentes métodos de ensino para aprendizagem de

lingua inglesa.

Com base no referencial tedrico que orienta esta tese, partimos de duas hipoteses: a
primeira ¢ a de que os estudantes da educa¢do bésica possuem um bom nivel de
desenvolvimento metacognitivo; e a segunda hipotese € a de que a abordagem de ensino de
linguas apresentada aos estudantes impacta diretamente em sua compreensao sobre as estruturas
linguisticas trabalhadas e, consequentemente, na aprendizagem desses alunos. Assim, esta tese
se propde a investigar, em um estudo conduzido em carater experimental, o nivel de consciéncia
metacognitiva de estudantes da educacdo basica e os efeitos do uso de diferentes abordagens
no processo de aprendizagem da estrutura do presente simples em inglés de duas maneiras
distintas: uma sob o viés da instrucdo tradicional e outra baseada na Aprendizagem Linguistica

Ativa.

Justifica-se este recorte do estudo primeiramente pela experiéncia da pesquisadora desta
tese, adquirida ao longo de mais de vinte anos em sala de aula, e por saber das criticas que o
ensino tradicional de gramatica vem recebendo de especialistas e leigos nas ultimas décadas.
Criticas essas baseadas na ineficacia da transmissdo de informagdo sobre fendomenos
gramaticais, pois sdo meramente repeticdes de regras gramaticais e listas de excecdes a essas

regras, adicionados a exemplos descontextualizados do cotidiano do estudante.
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Outra justificativa reside na tardia aprendizagem do presente simples por grande parte
dos estudantes de inglés como lingua estrangeira no Brasil. A dificuldade em internalizar certos
fendmenos gramaticais como estruturas flexionadas em frases afirmativas em inglés ocorre
devido ao fato de a hierarquia dos processos morfologicos e sintdticos ndo ser especifica a uma
lingua e ela se aplicar a transferéncia de informacdes gramaticais em outros idiomas. A previsao
de desenvolvimento linguistico do estudante ¢ previsivel e ha varidveis que interferem nessa

ordem de aprendizagem.

Para Goldschneider e DeKeyser (2001 apud LIGHTBOWN; SPADA, 2013, p. 83) o
ordenamento dessas varidveis parte da facilidade de perceber um morfema, segue para as
complexidades linguisticas envolvidas no processo e na inteligibilidade do morfema em
questdo. Outros fatores como a semelhanca entre a estrutura estudada e a lingua materna e a
frequéncia de uso do morfema afetam diretamente a aprendizagem dos estudantes de inglés
como lingua estrangeira. Assim, fica posto que “[...] significados gramaticais [...] sdo
notoriamente dificeis para estudantes de segunda lingua como particulas gramaticais e inflexdes
como a terceira pessoa singular -s do inglés” (ELLIS, 2006 apud GASS; MACKEY, 2013, p.
200).

A aprendizagem tradicional de linguas estrangeiras apresenta, basicamente, conceitos
relativos aos termos da oracdo e esses sdo geralmente desvinculados do funcionamento do
sistema linguistico como um todo. Mostra-se a regra geral e eventualmente as excecdes. Esse
modus operandi dificulta ainda mais o ensino de estruturas bésicas como o caso do presente

simples, pois esta estrutura ¢ apresentada nos estagios iniciais de aprendizagem de inglés.

No caso da Aprendizagem Linguistica Ativa, a contextualizacdo dos fendmenos que
ocorrem na lingua ¢ explicitamente discutida (ELLIS, 2009, pp. 16-17), demarcada e
organizada dentro do sistema linguistico apresentado. Além disso, a demonstracdo da ordem
das estruturas linguisticas ¢ trabalhada com codigos de cores, o que facilita a associagcdo de

aspectos estruturais com sua forma e uso e consequentemente, a internalizagao das estruturas.

Para avaliar os diferentes tipos de instrucdo, esta tese baseia-se no design experimental
inspirado no protocolo PREVIA - Protocolo Experimental para a Visibilidade da Aprendizagem
(PILATI; LOURENCO-GOMES; CASTRO, 2020) a fim de avaliar estatisticamente os efeitos

da abrangéncia da instru¢do tradicional e a da Aprendizagem Linguistica Ativa sobre o
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entendimento dos alunos acerca das estruturas afirmativas no presente simples que expressam
rotinas e habitos no inglés. Em relagdo a delinear o perfil metacognitivo dos estudantes
participantes do experimento, utilizamos o Inventario de Consciéncia Metacognitivo
(SCHRAW; DENNISON, 1994) no formato da versao validada em portugués (BRUNI; LIMA
FILHO, 2015).

Cabe ressaltar que no tocante ao protocolo experimental empregado para desenvolver o
experimento, o estudo adota o formato classico de dois grupos que seguem o formato Pré-teste-
Pos-teste (cf. COHEN et al., 2007; CHRISTENSEN et al., 2015; CRESWELL; CRESWELL,
2017). Realizado em apenas uma sessdo, utiliza-se a ferramenta A7T-Survey (LOURENCO-
GOMES, 2018) para coletar dados, proporcionando uma analise quantitativa da leitura das

acdes e tempos de resposta dos participantes deste experimento.

Tendo em vista o objetivo geral apresentado nesta tese, buscamos responder as seguintes
questdes norteadoras: (i) como se caracteriza o nivel de pensamento metacognitivo de
estudantes da educacdo bésica? (ii) a exposicao dos alunos a diferentes metodologias de ensino
pode influenciar no grau de dominio de conhecimento sobre o fendmeno gramatical do presente
simples designando agdes de rotina? (iii) H4 correlacdo entre o conhecimento linguistico € o
desenvolvimento do nivel de consciéncia metacognitiva dos estudantes? Levando em conta os
objetivos desta tese e o embasamento tedrico em que ela se alicerga, passamos para a

apresentacdo dos quatro capitulos que a compdem.

O Capitulo 1 traz os conceitos fundamentais que pautam o ensino de lingua estrangeira
no Brasil, os dados sobre a proficiéncia dos brasileiros em inglés e, principalmente, as
orientagdes para a aprendizagem deste idioma apontadas nos documentos norteadores da
Educacdo Basica, tanto nacional, como em ambito local. Além de trazer algumas reflexdes
acerca do que foi apresentado em sua ultima se¢do, este capitulo tem carater expositivo e visa

mostrar uma perspectiva panoramica do perfil do Brasil no ensino do inglés na Escola Bésica.

O Capitulo 2 visa fundamentar e contextualizar os leitores desta tese no que diz respeito
ao desenvolvimento das bases teoricas que guiam as duas abordagens metodologicas postas em

comparagdo no experimento e que sdo apresentadas nos objetivos especificos desta pesquisa.

Esta tese baseou-se nas contribuigdes de Krashen (1982); Schmidt (1990); e Swain

(1985, 2006). No diz respeito as investigagdes sobre o que nos interessa em referéncia a
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metacogni¢do, este trabalho centrou-se na pesquisa de Flavell (1976, 1979 e 1981), que
primeiramente cunhou o termo e partiu para as contribui¢des teoricas significativas de outros
autores como Brown (1987); Nelson e Narens (1990); Papaleontiou-Louca (2003); Rodrigues
(2014) e Nazarieh (2016).

Também ¢ feita uma apresentacdo das ideias de Chomsky (1957, 1981, 1986) e mostra
a relevancia de sua obra para os estudos em linguistica, pois o gerativismo ¢ um modelo tedrico
capaz de explicar como funciona a aprendizagem da linguagem humana. J4 no que tange a
Aprendizagem Linguistica Ativa (PILATI, 2017, 2018, 2022), destacamos nesta tese que essa
abordagem considera (a) o conhecimento prévio do aprendiz, (b) fortalece o conhecimento
profundo dos fendmenos linguisticos apresentados e, finalmente, (c) promove a aprendizagem

desenvolvendo as habilidades metacognitivas dos estudantes.

O Capitulo 3 busca descrever, em detalhes, a metodologia empregada no estudo
exploratorio elaborado para esta tese, apresentando os procedimentos, as técnicas e o0s
instrumentos utilizados no experimento para a coleta da amostra analisada. Sdo discutidos,
ainda, aspectos éticos e problemas encontrados na realizacdo do experimento. Além disso,
apresentamos as motivagdes para o desenvolvimento do experimento e sdo retomadas as
perguntas de pesquisa e os objetivos apresentados nesta introdug@o e que devem ser respondidas
pelo estudo proposto nesta pesquisa. Este ¢ um capitulo, de base experimental, que apresenta a
descri¢do do experimento desenvolvido no ambito desta pesquisa de doutorado e discute os

resultados obtidos dos dados coletados para esta tese.

O Capitulo 4 propde-se a discutir os resultados obtidos dos dados coletados no
experimento e responder as perguntas de pesquisa que demarcam os objetivos especificos desta
tese. A inten¢do primordial jaz nos impactos da instru¢do tradicional de ensino da gramatica
comparados com aqueles advindos da instru¢do baseada na Aprendizagem Linguistica Ativa
(PILATI, 2017, 2018, 2022). Este capitulo responde, com analise estatistica de dados, aos

objetivos desta tese de doutorado.

Ao final desta tese, nas consideragoes finais, retomamos brevemente a discussao feita
ao longo deste estudo e fazemos a andlise final sobre a influéncia das instru¢des de ensino na
aprendizagem do presente simples em frases afirmativas no inglés. Por fim, apresentamos os

proximos passos para pesquisas futuras.
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Capitulo 1 - ORIENTACOES OFICIAIS SOBRE COMPREENSAO E PRODUCAO
DE LINGUA INGLESA NO ENSINO BASICO BRASILEIRO

Introducio

O proposito geral deste capitulo ¢ oferecer um panorama de conceitos-chave que
demarcam o processo de ensino-aprendizagem de lingua inglesa como lingua estrangeira no
Brasil a fim de detalhar quais s@o as orientagdes que devem ser seguidas pelos professores das
escolas no Brasil. Para tanto, primeiramente sdo apontados dados a respeito do nivel onde os
brasileiros se situam quando se fala em proficiéncia em inglés pelo mundo. Em seguida, sdo
apresentadas as orientagdes sobre as praticas de compreensao e produgdo de lingua estrangeira
presentes nos documentos norteadores da Educagdo Bésica brasileira tanto em ambito nacional

como na perspectiva regional.

Na secdo 1.1, fazemos uma explanagdo sobre a situagdo em que o Brasil se encontra em
relagdo ao mundo quando nos referimos ao conhecimento de lingua estrangeira, mais
especificamente a proficiéncia ligada ao contexto de lingua inglesa. Visitamos as versdes do
documento intitulado Indice de Proficiéncia em Inglés dos Anos de 2018 a 2021, denominado

originalmente como English Proficiency Index.

Na segunda sec¢do, a de nimero 1.2, partimos para os documentos regulatérios da
educagdo. Ali, mostramos como as diretrizes sobre praticas de compreensdo e producdo
linguistica sdo abordadas pelos Parametros Curriculares Nacionais da Educagao (1998a, 1998b,
2000). Na secao 1.3, apresentamos as orientagdes previstas na Base Nacional Comum
Curricular (2017). Na se¢do 1.4, fazemos a exposicao sobre as regulamentacdes abordadas no
Curriculo em Movimento do Distrito Federal (2014, 2018, 2019) no quesito ensino-

aprendizagem de lingua inglesa para a Educacdo Basica.

Finalmente, para concluir este capitulo, apresentamos, nas consideracdes parciais,
algumas reflexdes acerca do que foi apresentado e discutido e trazemos a sintese do que foi
abordado a respeito do posicionamento do Brasil no ranking mundial de proficiéncia em lingua
inglesa, das normas e da regulamentagdo oficial do ensino de inglés como lingua estrangeira
nas escolas brasileiras. Em suma, algumas consideragdes parciais sdo feitas com o intuito de
situar o leitor sobre o que consideramos fundamental até aqui.
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1.1 O Indice de Proficiéncia em Inglés da Education First

A 11* (décima primeira) edi¢do do Indice de Proficiéncia em Inglés (EPI*), relatorio
produzido pela empresa Education First® (doravante denominada como EF), em 2021, mostra
que atualmente o Brasil ocupa o 60° (sexagésimo) lugar no ranking de proficiéncia em inglés.
No total, 112 (cento e doze) paises e regides foram testados na esfera das habilidades
linguisticas de seus representantes mundo afora. Esse teste consiste em um ranqueamento dos
paises participantes subdivididos em cinco categorias de competéncia linguistica que medem o

nivel de proficiéncia em ‘muito baixa’, ‘baixa’, ‘moderada’, ‘alta’ e ‘muito alta’.
b 9 b

De acordo com a EF, mais de dois bilhdes e meio de pessoas sdo falantes de inglés em
todo o planeta, mas esse idioma ¢ a lingua materna de apenas 400 milhdes (quatrocentos) dentre
elas. O intuito desse relatorio ¢ apontar os locais e de que forma a proficiéncia em inglés esta
sendo desenvolvida mundo afora. Para elaborar a edigdo do Indice de Proficiéncia em Inglés da
EF de 2021, foram analisados os resultados de dois milhdes de testes realizados por jovens

adultos que participaram da pesquisa no ano de 2020.

A média de idade das pessoas que fizeram o teste foi de 26 (vinte e seis) anos, em que
53% desse total foi composto por mulheres. A escolha dos participantes foi feita de forma
randomizada, pois a “[...] populacdo de teste representada neste indice ¢ automaticamente
selecionada e ndo ha garantias de que ela seja representativa” (EDUCATION, 2020, p. 44). O
EPI institui o ranqueamento de paises no qual os participantes fazem parte de um grupo de
pessoas configurado “[...] [a]penas [por] aqueles que desejarem aprender inglés ou que tiverem

curiosidade em testar suas habilidades com o idioma” (EDUCATION, 2020, p. 44).

Parte consistente desse grupo sdo jovens adultos que estdo finalizando seus estudos ou
adultos ja inseridos no mercado de trabalho. E importante ressaltar, ainda, que somente cidades,
regides e paises com um minimo de 400 (quatrocentos) participantes foram incluidos no indice

€ que pessoas sem acesso a internet foram automaticamente excluidas das versdes do EPI.

4 Titulo original: “EPI - English Proficiency Index” (EDUCATION, 2021).

A empresa English First, fundada em 1965 em Lund, na Suécia, alia o aprendizado de idiomas com o intercadmbio
cultural. Ela esta presente em 114 diferentes paises ou regides e sua sede fica em Lucerne na Suica. Responsavel
pelo langamento do primeiro ranking mundial de inglés existente no mundo, ¢ citada tanto na midia académica
como no mundo dos negocios. A EF ¢ referéncia na area de aprendizagem de linguas estrangeiras ao redor do

mundo. (www.ef.com.br/about-us).
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Desde o Indice de Proficiéncia em Inglés de 2018, a desigualdade social é abordada
como tema central e fator preponderante no desequilibrio existente entre diferentes populagdes
em paises da América Latina. O relatdrio afirma que tentar resolver tal problema torna-se tarefa
improvavel, uma vez que “[...] apenas cerca de [dez] 10% dos trabalhadores da regido recebem
treinamento [...], em comparagdo com cerca de metade dos trabalhadores da Europa”
(EDUCATION, 2018, p. 32). Além disso, parte do problema se d4 devido aos altos percentuais
de emprego informal, em que pequenas empresas familiares dominam o mercado local e nao

investem em treinamento profissional associado a aprendizagem de lingua estrangeira.

A edicdo do EF EPI do ano de 2018 deixa claro que:

Quando adultos nao t€m acesso a treinamentos profissionais ou oportunidades de
crescimento de carreira, a produtividade e a proficiéncia em ingl€s ndo podem se
desenvolver, a possibilidade de progresso diminui, e as desigualdades existentes sdo
refor¢adas. [...] A desigualdade ¢ um problema multifacetado, mas sistemas de
educagdo mais fortes, incluindo um ensino mais solido do inglés, sdo parte da solugao.
O inglés fornece acesso a habilidades e redes globais que podem ajudar a impulsionar

a mobilidade social (EDUCATION, 2018, p. 32).

A andlise apresentada no EF EPI de 2019 se mostra assertiva na confirmagdo dessa
discrepancia regional de acesso as aulas de inglés, mesmo quando ela ¢ matéria compulsoria no
curriculo escolar. Apesar da obrigacdo legal, “[...] as disparidades no acesso ao ensino do inglés
sdo particularmente criticas entre as areas rurais e urbanas e entre escolas publicas e privadas”
(EDUCATION, 2019, p. 30). No Brasil, apesar de a demanda pela proficiéncia em lingua
inglesa no mercado de trabalho ser habitual, a oferta escolar ainda ¢ restrita (quantitativa e
qualitativamente), tanto que grande parte dos profissionais brasileiros opta por estudar em
escolas de idiomas particulares ou contratar aulas particulares dessa lingua para tentar equilibrar
esse descompasso. “Um estudo de 2015, no Brasil, constatou que 87% dos adultos entrevistados

pagaram cursos de inglés desde que concluiram sua educag¢ao” (EDUCATION, 2019, p. 30).

O ranqueamento divulgado em 2020 apresenta nlimeros ligeiramente mais otimistas, em
que “[...] [d]oze dos 19 [(dezenove)] paises latino-americanos incluidos no EF EPI deste ano
apresentaram aumento da proficiéncia em inglés dos adultos comparados ao ano passado, sendo
que quatro deles tiveram uma melhora significativa” (EDUCATION, 2020, p. 30). A boa
noticia em relagdo ao Brasil foi sua subida em seis posi¢des nesse arranjo, fato que demonstra
consequente melhora na proficiéncia dos brasileiros em inglés. A ma noticia, por outro lado,
reside no fato de o pais ndo conseguir sair da faixa de proficiéncia na qual estava inserido

anteriormente.
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Hé dez anos os brasileiros permanecem estagnados, fazendo parte do grupo situado na
faixa de baixa proficiéncia. Essa estagnacdo se deve, em grande parte, aos elevados niveis de
desigualdade econdmica da nagdo, ao carater fragil da democracia em que vivemos atualmente
e aos niveis inaceitaveis de violéncia reiteradamente presentes em nossa sociedade. Esses
fatores prejudicam o aperfeicoamento de uma mao de obra qualificada, possivelmente

despreparada para enfrentar o mercado de trabalho nacional em pé de igualdade.

Na décima primeira (11%) edi¢do do EPI, sdo apresentadas algumas conclusdes, tais
como: a estagna¢ao do Brasil ndo espelha uma realidade mundial, pois a proficiéncia em lingua
inglesa avanga, mesmo que lentamente; a proficiéncia em lingua inglesa, além de possibilitar
uma conexdo maior, aumenta a inovacao e facilita a compreensdo; o aprendizado do inglés
viabiliza uma maior conexao entre diferentes culturas, aumenta a inovagdo em diversas areas e
facilita a compreensdo entre povos, pois ¢ necessario um idioma comum para que nagdes

trabalhem juntas e cooperativamente.

A proficiéncia em inglés manteve-se estavel entre as mulheres e aumentou entre os
homens, o que evoca a ideia de que a populacdo masculina dispensou tempo para obter tal
avanco. Outro fato relevante ¢ que “[...] as pessoas na faixa dos 30 anos vém aprimorando o
inglés trés vezes mais do que as de [vinte um a vinte e cinco] 21 a 25 anos. Este ano, pela
primeira vez, a média mundial dos adultos com mais de [quarenta] 40 anos atingiu o Nivel de
Proficiéncia Moderado” (EDUCATION, 2021, p. 4). Tal dado suscita que a competitividade no

mercado de trabalho demanda efetivo dominio dessa competéncia linguistica.

O estudo de Demandas de Aprendizado de Inglés no Brasil, realizado em 2014 pelo
British Council, mostrou que apenas “[...] 5,1% da populacao de 16 anos ou mais afirma possuir
algum conhecimento do idioma inglés” (BRITISH COUNCIL, 2014, p. 7). Existem, porém,
diferengas geracionais: entre os mais jovens, pessoas entre 18 a 24 [(dezoito a vinte e quatro)]
anos, o percentual aumenta consideravelmente, chegando a marca de 10,3%. O estado de Sao
Paulo foi considerado o territdrio com mais pessoas fluentes em inglés no pais e Brasilia liderou
o ranking das cidades, ocupando o posto de mais proficiente do pais (a capital se encontra,
exclusivamente, em um patamar acima das demais, situada na faixa de moderada proficiéncia

no idioma).

O relatorio Dividendos Digitais, de 2016, elaborado pelo banco mundial, outrora

mostrava a necessidade de mobilizag¢do de tecnologia a fim de reduzir o custo da informacao e

31



melhorar os servigos de informacdo para os cidaddos (BANCO MUNDIAL, 2016, p. 34).
Estimava-se que havia entdo, no mundo, cerca de 4 (quatro) bilhdes de pessoas que ndo estavam
diariamente conectadas a internet de banda larga, e, nos paises menos desenvolvidos, apenas
01 (uma) em cada 07 (sete) pessoas tinha acesso a internet. “Essa divisdo digital pode agravar
as desigualdades existentes e deixar partes do mundo para tras” (BANCO MUNDIAL, 2019,
p. 51), como bem j& sabemos, pois vivemos em uma nac¢do que carrega tracos fortes de

desigualdade.

Inclusive, ¢ categorico o paralelismo entre o dominio do idioma inglés e o investimento
mundial em pesquisa e desenvolvimento técnico, cientifico e social. Na¢des onde as pessoas
possuem proficiéncia alta ou muito alta em lingua inglesa tendem a ter uma mentalidade mais
aberta para tematicas controversas, sao locais onde vigoram estruturas menos hierarquicas e
convertem-se em locais mais justos para as mulheres. Dominar um idioma estrangeiro contribui
para a derrubada de barreiras, a promog¢do de intercdmbios antes impensados, a exposi¢ao de
individuos comuns a realidades diversas alheias as suas proprias. Essa integracdo cosmopolita
demanda o estabelecimento de um elo comum de conhecimento que, certamente, passa por

alguma compreensao e producdo em lingua inglesa.

Recuperando alguns dados apresentados no Indice de Proficiéncia em Inglés da English
First do ano de 2020, percebemos que ocorre uma ressaltada correspondéncia entre o dominio
da compreensdo e do uso do inglés pelo seu povo e a capacidade que os paises dispdem de
atrair, desenvolver e reter talento no ambito da competitividade profissional, pois a “[...]
proficiéncia em inglés amplia horizontes, diminui barreiras e acelera a troca de informagdes”

(EDUCATION, 2020, p. 4).

Ha, portanto, uma correlacdo entre o dominio de lingua inglesa e o aporte financeiro
destinado a pesquisa e ao desenvolvimento humano. Acredita-se que a proficiéncia nesse
idioma esteja, decerto, relacionada a medidas-chave de inovacao, incluindo investimento em
pesquisa e aprimoramento profissional de pesquisadores e técnicos per capita. Para o EF EPI
2020, o futuro do ambiente de trabalho se configura internacionalmente, ¢ comunicar-se em
inglés torna-se cada dia mais uma capacidade basica para acessar o mundo.

Muitas vezes vemos a proficiéncia em inglés apresentada como uma vantagem
competitiva, mas nossa analise [...] ela é igualmente significativa para as conexdes
que ela [(a proficiéncia)] possibilita. Essas conexdes podem ajudar as pessoas a

encontrar melhores empregos ou iniciarem seus proprios negocios, mas também sao
intrinsecamente valiosas. A conex@o ¢ uma das caracteristicas que definem o cidadao
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global (curiosidade, contato e um senso de responsabilidade compartilhada além das
proprias fronteiras), e falar inglés hoje em dia tem tudo a ver com conexdo

(EDUCATION, 2020, p. 4).

Logo, constata-se que mais empresas estejam destinando investimentos a treinamentos de
funcionarios em lingua estrangeira, mais trabalhadores estejam empregando recursos proprios
no aperfeicoamento de suas habilidades em lingua inglesa e mais profissionais atuantes estejam
encontrando oportunidades de usar esse idioma em seu expediente profissional. Dessa forma,
nota-se que a lingua inglesa facilita a colaboracdo entre diferentes nagdes, oportuniza

investimentos mutuos e favorece a mobilidade entre povos.

Em sintese, essa secdo buscou evidenciar o longo caminho que o Brasil ainda precisa
percorrer para proporcionar uma educacdo em lingua estrangeira mais efetiva para sua
populacdo. Uma estratégia mais efetiva, passa sem duvida pela discussdo sobre politicas
publicas e adequagdo das orientacdes presentes em documentos oficiais sobre o tema. Na
tentativa de contribuir para o debate sobre abordagens para o ensino de lingua estrangeira e
situar sua presen¢a em documentos norteadores da educagdo bdasica brasileira, discutimos, a
seguir, o conceito de lingua/linguagem e as metodologias de ensino que devem guiar os
profissionais de ensino presentes nesses documentos. Partimos, entdo, para a andlise dos

documentos norteadores do ensino de lingua estrangeira no Brasil®.

1.2 Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)

Os Parametros Curriculares Nacionais (doravante chamados de PCNs) foram diretrizes
elaboradas pelo Governo Federal para a Educag@o Bésica. Vigentes no periodo de 1990 a 2018,
quando foram suplantados pela BNCC, os PCNs se propunham a servir como parametros
norteadores dos objetos de conhecimentos a serem ensinados por escolas publicas e privadas
em nivel nacional. Além disso, prescreviam habilidades e competéncias a serem desenvolvidas

ao longo dos anos de estudo na Escola Basica.

Os PCNs adotavam uma perspectiva sociointeracional das linguas. A defini¢do

apresentada no documento ¢ a seguinte:

6 As informagdes apresentadas nas segdes 1.2, 1.3 e 1.4 serdio publicadas em um capitulo do livro organizado por
Pilati (2022): Pesquisas e possibilidades dos estudos linguisticos no Centro-Oeste do Brasil. No prelo.
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[Lingua] um sistema de signos especifico, historico e social, que possibilita a homens
e mulheres significar o mundo e a sociedade. Aprendé-la ¢ aprender ndo somente
palavras e saber combind-las em expressdes complexas, mas apreender
pragmaticamente seus significados culturais e, com eles, os modos pelos quais as
pessoas entendem e interpretam a realidade e a si mesmas (BRASIL, 1998, p. 20).

Como se atesta pela leitura do trecho acima, o conceito de lingua segundo os PCNs esta
diretamente relacionado a uma proposta "enunciativa-discursiva". Sob essa 6tica, a lingua é um
sistema de signos construidos diretamente por fatores “historicos e sociais”, usados para

“significar o mundo e a sociedade”.

Em outro trecho, agora diretamente relacionado a lingua estrangeira, os PCNs
reafirmam novamente sua visao de lingua:
[...] O enfoque sociointeracional da linguagem indica que indica que, ao se engajarem
no discurso, as pessoas consideram aqueles a quem se dirigem ou quem se dirigiu a
elas na construgao social do significado. [...] Para que essa natureza sociointeracional
seja possivel, o aprendiz utiliza conhecimentos sistémicos, de mundo e sobre a
organizacdo textual, além de ter de aprender como usa-los na construgdo social do
significado via Lingua Estrangeira. A consciéncia desses conhecimentos e a de seus
usos sdo essenciais na aprendizagem, posto que focaliza aspectos metacognitivos e
desenvolve a consciéncia critica do aprendiz no que se refere a como a linguagem ¢

usada no mundo social, como reflexo de crengas, valores e projetos politicos
(BRASIL, 1998, p. 15).

Sob essa 6dtica, lingua e linguagem sdo concebidas como praticas sociais, que envolvem
escolhas da parte de quem escreve ou fala (ou seja, produz a lingua) para construir significados
em relagdo a outras pessoas que ouvem ou leem (em outros termos, recebe ou compreende a
lingua) o que se quer expressar em distintos contextos culturais, histdricos e institucionais

particulares de uso.

A orienta¢do dominante dos PCNs € a de que o ensino deve priorizar o desenvolvimento
da capacidade de leitura em idioma estrangeiro. Com base na esséncia social dos PCNs, focada
no desenvolvimento da compreensdo leitora dos estudantes, sugere-se a ampliacdo do
aperfeicoamento técnico gradativo para que professores ensinem as outras habilidades
comunicativas intrinsecas ao idioma de forma conjunta desde os anos finais do ensino
fundamental. “O ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna passa a se constituir
um componente curricular obrigatorio, a partir da quinta série (art. 26, § 5°)” (BRASIL, 1998a,
p. 14). Especificamente ao que diz respeito ao ensino de inglés como lingua estrangeira, a
orientacdo dos PCNs ¢ que ele seja ofertado nas escolas ensino em carater obrigatério no

curriculo escolar (BRASIL, 1998b, p. 37).
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Dessa forma, o ensino das outras trés habilidades comunicativas e linguisticas (como
compreender, produzir textos e efetivamente se comunicar) fica em segundo plano. A
justificativa apresentada no documento para a valoriza¢do do ensino da compreensdo leitora
(leitura) em detrimento de outras habilidades ndo ¢ de natureza conceitual ou metodologica,
mas de natureza material. Os PCNs afirmam que a maioria das escolas brasileiras possuem
carga horaria reduzida para o ensino dessa disciplina, turmas superlotadas e desniveladas,
dominio raso das habilidades orais por parte de inumeros professores, material pedagogico
muitas vezes reduzido a fala do professor, livro didatico de alto custo para os alunos, caréncia
de giz/pincel para quadros usados na exposi¢do da matéria, entre outros cenarios

desaconselhaveis (1998a, p. 21).

O critério para a inser¢ao do inglés e do espanhol como disciplinas na grade curricular
da Educacao Basica brasileira se justifica pelo papel hegemodnico que essas linguas exercem no
intercAmbio internacional em todas as areas de interacao entre os paises do mundo. Desse modo,
essas linguas ganharam destaque nas relagdes do Brasil com as outras nagdes, pois, além de
haver evidentes poder e influéncia norte-americanos na cultura brasileira, as trocas comerciais
feitas na América do Sul e fortalecidas pela proximidade e pelo surgimento do Mercosul
consolidaram a necessidade de tornar o ensino dessas linguas obrigatorio em nosso territorio,
como versa a Lei n® 13.415 (BRASIL, 2017), que alterou a LDB (BRASIL, 1996) estipulando
que “os curriculos do ensino médio incluirdo [...] em carater optativo, preferencialmente o
espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta, locais e horarios definidos pelos sistemas

de ensino (art. 35 § 4°).”

Os contetidos sugeridos encontram-se organizados em quatro eixos: o conhecimento de
mundo; o conhecimento sistémico; os tipos de texto; e as atitudes (BRASIL, 1998b, p. 71). Para
os PCNs, a aprendizagem deve ser construida pautando-se em estratégias de elaboracdo de
significado que enfatizem o engajamento discursivo do estudante, proporcionando que a lingua

seja internalizada para fins de uso e comunicacao tanto na lingua materna como na estrangeira.

Os PCNs defendem também que o ponto de partida para a aprendizagem de lingua
estrangeira seja o conhecimento prévio que o aluno dispde sobre sua lingua materna. Sua
familiaridade com o contetido adquirido desde a vida familiar e social ¢ relevante e alicercador

para que haja um ajuste do ensino as necessidades e possibilidades de aprendizagem desse
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aluno. “O ponto de partida para o tratamento dos contetidos pauta-se pelo pré-conhecimento

que o aluno tem de sua lingua materna” (BRASIL, 1998b, p. 71).

No que se refere a métodos e técnicas, os Parametros Curriculares Nacionais propdem
que o professor opte por tarefas que traduzam “[...] experiéncias de aprendizagem relacionadas
a uma meta ou atividade especificas realizadas pelo uso da linguagem, com algum tipo de
relagdo com o mundo fora da escola ou com alguma atividade de significado real na sala de
aula” (BRASIL, 1998b, p. 88). As tarefas devem abarcar, ainda, os temas transversais presentes

no curriculo, os quais devem ser tratados de maneira interdisciplinar.

Sugere-se também que as Tecnologias da Informacdo e da Comunicagdo - TICs,
equipamentos tecnologicos, midias impressas, redes de informagdo, softwares disponiveis e
quaisquer outros recursos ao dispor sejam empregados e levados para a sala de aula para que o
aluno se sinta conectado e inteirado com o mundo e que ele perceba quao importante se torna

o conhecimento de uma lingua estrangeira na participagao real na sociedade moderna.

Encontram-se, nos PCNs, se¢oes destinadas as habilidades comunicativas, subdivididas
em compreensdo e producdo, categorizadas por fases diretamente associadas as competéncias
orais e escritas. A seguir, apresentaremos, com mais detalhes, como os Parametros descrevem

essas habilidades comunicativas.

1.2.1 Compreensao escrita

Segundo os PCNs, entende-se por compreensdo tudo que “[...] envolve fatores relativos
ao processamento da informagdo, cognitivos e sociais. [...] Isso significa [...] a percep¢do da
relacdo interacional entre quem fala [ou escreve], o que, para quem, por que, quando e onde”
(BRASIL, 1998b, p. 89). Explica-se, ainda, que para alguém compreender algo ¢ preciso que
um proposito seja definido, pois quem esta envolvido nesse ato tem objetivo delimitado ao que

diz respeito a finalidade dele.

A compreensdo escrita pressupde um fator caracteristico primordial: a auséncia de
interlocutor imediato. Apesar de a presenca de quem produziu estar marcada por vestigios ao
longo do texto, o leitor ndo consegue interagir com o autor da pega, ndo pode fazer perguntas a
ele nem tirar dividas sobre o que foi lido imediatamente. A sugestio desse texto técnico ¢ que,

a partir do terceiro ciclo do ensino fundamental, o foco de ensino escolar da habilidade de
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compreensdo escrita seja guiado pelo entendimento inespecifico do que esta sendo lido pelo
estudante em lingua estrangeira. A partir desse estdgio de conhecimento preconcebido,

estimula-se que um entendimento detalhado seja discutido em sala de aula.

E nesse momento do texto que aparece a sugestio do ensino de leitura diretamente
associado ao desenvolvimento da compreensao escrita do aluno. Essa concep¢ao ¢ aprofundada
quando se explicita que “[...] a ativacdo do conhecimento prévio do leitor, o ensino sistémico
previamente definido para niveis de compreensao especificos a realizagdo pedagogica da nogao
de que o significado ¢ uma construgdo social” (BRASIL, 1998b, p. 90) devem se tornar pilares

no ensino de leitura.

Fatores como o conhecimento de mundo, o conhecimento sistémico € o conhecimento
da organizacdo textual exercem fun¢des importantes na aprendizagem dessa habilidade
comunicativa. Conhecer sobre o que se esta falando torna a compreensao escrita em outra lingua
mais palatavel, assim como entender a forma como uma estoria estd organizada pode guiar o
leitor para a compreensdo geral do texto lido. Ter relativa clareza sobre termos lexicais e
estruturas morfossintaticas da lingua também corrobora com a obtencdo de uma assimilagao

facilitada no processo de leitura.

A necessidade de explorar a compreensao de textos escritos, justifica-se, assim, pois

[...] a leitura atende, por um lado, as necessidades da educagao formal, e, por outro, é
a habilidade que o aluno pode usar em seu contexto social imediato. A leitura tem
func¢do primordial na escola e aprender a ler em outra lingua pode colaborar no
desempenho do aluno como leitor em sua lingua materna (BRASIL, 1998b, p. 20).

Dentro desse recorte, ¢ estipulado que metas realistas estejam conectadas com o nivel
de compreensao escrita que se almeja alcangar de acordo com a seriagdo e a idade dos alunos.
O trabalho a ser desenvolvido deve se basear nas orientacdes didaticas sugeridas e pensadas
para ocorrer em trés fases progressivas: a pré-leitura, a leitura e a pés-leitura. E recomendada a
conexao entre o que € proposto em sala de aula e o que acontece mundo afora, onde o idioma
estrangeiro ¢ usado, e que se fuja apenas do repasse de conhecimento sistémico do inglés,

apenas repeticao de regras gramaticais.
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1.2.2 Compreensao oral

Os PCNs presumem que o “[...] processo envolvido na compreensdo oral assemelha-se
ao da compreensdo escrita” (BRASIL, 1998b, p. 94). Contudo, além de entender que textos
orais possuem carater interacional instantaneo (pois podem desaparecer sem vestigios), ha
necessidade de aplicar o conhecimento sobre os termos lexicais e as estruturas morfossintaticas

da lingua em um nivel mais complexo, o fonético-fonoldgico.

Ademais, outro fator relevante para a compreensao oral ¢ a necessidade de participacdo
ativa do usudrio/aprendiz no processo de interag@o entre falante e ouvinte, ainda mais quando
este processo pode ser marcado por intervencdes diretas na situagdo comunicativa. Em relagao
a atos comunicativos nos quais falta essa reciprocidade, em que héd apenas a exposicao de
informagao (como no caso de palestras expositivas), o ouvinte deve engajar-se em compreender
e interpretar o que foi dito, mas ndo precisa produzir resposta imediata nem participar do

processo de forma ativa.

O ensino-aprendizagem focado na compreensdo de uma lingua estrangeira, no caso da
compreensdo oral, deve ir além de questdes referentes ao conhecimento de mundo, ao
conhecimento sistémico e ao conhecimento de organizacdo textual. Acrescentam-se a esses
conhecimentos informagdes linguisticas acerca de fonética/fonologia e regras especificas
relativas a interacdo oral, como respeito ao tempo de fala, marcadores de pausa e duvida,
expressoes faciais e corporais, entonacao etc. Assim como foram sugeridas fases de realizagao
para a efetivagdo da compreensdo escrita, objetivos realistas devem ser tracados para que o
trabalho de evolucdo dos estudantes rumo a compreensdo oral almejada seja condizente com as

faixas etdrias e os ciclos determinados pelos curriculos especificos.

A acdo a ser elaborada deve ser desenvolvida também em estagios, porém eles sdo
explicitados nessa se¢do como indicagcdes ou conselhos. Aconselha-se, inicialmente, ativar o
conhecimento lexical preexistente (o pré-conhecimento) dos estudantes. Em seguida,
recomenda-se selecionar quais fragmentos de noticia correspondem as metas estabelecidas
pelas atividades. Entdo, propde-se que, no caso de interacdo entre interlocutor e ouvinte, se
construa significado. Posteriormente, debate-se sobre o ato comunicativo em si e finaliza-se a

pratica discorrendo sobre o uso da linguagem em lingua estrangeira.
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1.2.3 Produgao escrita

Conforme os PCNs de lingua estrangeira, “[...] ao produzir um texto escrito ou oral, [0
estudante deve levar] [...] em conta para quem, por que, onde e quando ele esta escrevendo ou
falando” (BRASIL, 1998b, p. 97). Devem ser consideradas, contudo, duas nuances primordiais
que diferenciam a produgdo escrita da oral: os niveis de planejamento e envolvimento com o
interlocutor que a tarefa requer. Ha4 uma maior tendéncia e possibilidade em planejar mais na
producdo escrita, pois ndo existe reciprocidade imediata ao que se produz. A produgdo oral, por
sua vez, demanda maior envolvimento com o interlocutor no momento em que ela acontece e

dispde de recursos proprios para expressar a necessidade de aten¢do a mensagem.

A produgdo de textos escritos, similarmente a de textos orais, evidencia a imposi¢do de
acesso ao conhecimento de mundo, bem como aos conhecimentos sistémicos e a organizagao
textual; entretanto, a auséncia do interlocutor interagindo no momento em que o texto escrito
estd sendo produzido fomenta preméncia em produzir escritos com mais clareza, objetividade,
detalhamento e planejamento, a fim de evitar ambiguidades e incoeréncias quando o produto

for lido pelo receptor.

Uma maneira de fazer com que o aluno transcenda as dificuldades que a produgao escrita
possa gerar seria leva-lo a discutir e pensar sobre como ele faz as coisas, como aprende e como
age no mundo. Esse topico, que abraga a metacogni¢ao no processo da escrita, auxilia o aluno
a perceber o que se aprende e por que se aprende tal modalidade linguistica. Em textos escritos
também se exige clareza a fim de alcangar a situagdo de comunicag¢do almejada, isto €, ¢
importante saber quem escreve, sua finalidade e para quem o faz. Espera-se, nesse ponto, que
os estudantes ja tenham adquirido, consolidado e ativado inconscientemente
metaconhecimentos vitais as praticas linguisticas e que essa aprendizagem definitiva possa ser

replicada na elaboracao de textos escritos tanto na lingua materna quanto em lingua estrangeira.

Os PCNs explicitam que para que haja sucesso no processo de produgdo escrita em
inglés, as seguintes etapas devem ser seguidas: o planejamento, a produgdo e a revisdo. O
documento ainda refor¢a a construcdo de significado via contato social viabilizado pela
colaboragdo entre colegas, que se unem na realiza¢do das atividades e buscam saidas e solucdes
para impasses na escrita, corroborando, constantemente, o esfor¢co da autonomia na construgao

desse conhecimento. Recursos acessiveis nas unidades escolares ou trazidos pelo aluno até a
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escola — como revistas, jornais, dicionarios, glossarios, livros, guias de apoio, entre outros —
poderao ser utilizados, a depender dos objetivos das atividades desenvolvidas e a partir das

necessidades e vontades dos alunos percebidas pelo professor.

Alguns fundamentos comuns a compreensdo e producdo em um idioma s3o
sistematicamente mencionados e reforcados ao longo do texto, como ¢ o caso de atencdo as
regras de organizacao textual e ao contexto sociocultural em que o aluno que faz a tarefa esta

inserido.

1.2.4 Produgao oral

A esséncia do desenvolvimento da produgdo oral na sala de aula em lingua estrangeira
constitui-se principalmente pela importancia que saber se comunicar em outra lingua
desempenha em fung¢do das interagdes sociais e culturais. Na parte do documento que trata da
produgdo oral, ndo ha presuncdo de semelhanga entre o mecanismo da producdo oral e o
processo que ocorre na producdo escrita. Enfatiza-se que a producdo oral decorra de situagdes
de interacdo que podem estar centradas no que ¢ dito ou para quem algo ¢ dito. Em situagdes
interacionais, observam-se regras que devem ser aprendidas por intermédio da apresentacdao do

que o professor busca no mundo externo e apresenta em sala de aula.

Em relagdo ao ensino de pronuncia no contexto da producdo oral, orienta-se que
fundamentalmente dois aspectos sejam abertamente debatidos com os alunos em sala de aula:
a interferéncia que existe da lingua materna na aprendizagem do inglés e o vinculo
convencionado entre grafemas e fonemas. “[...] [O] uso do sistema fonético/fonologico da
lingua materna que ndo corresponde a lingua estrangeira [...] e a relacdo entre ortografia e
pronuncia [...]” (BRASIL, 1998b, p. 102) podem gerar incompreensdes € atuar como fontes de

problemas no processo de aprendizagem.

O documento defende que se eliminem atividades de repeticdo mecanica de palavras e
expressoes € oportunizem a transformagdo do processo de produgdo oral em sala de aula em
acao significativa. Insiste-se, mais uma vez, na obrigacdo de o educador recuperar conceitos ja
apresentados, revisitar percep¢des dos alunos sobre atos linguisticos e isolar e elucidar
mecanismos presentes na fala em lingua materna para recobrar a consciéncia dos aprendizes, a

fim de reaplicar recursos constitutivos da oralidade nas praticas em lingua estrangeira.

40



O aluno precisa ser incentivado a perceber, desde o ensino fundamental, que existem
interacdes orais que demandam reciprocidade e outras que sO se destinam a transmitir certas
informagdes. Enquanto as do primeiro tipo tendem a ser menos homogéneas e padronizadas, as
ultimas geralmente passam por algum tipo de planejamento pré-concebido. O aprendizado
sobre como produzir lingua no campo da oralidade implica em usar estruturas metacognitivas
— como o reconhecimento de padrdes de entonacdo e variacdo de tonalidade, niveis de
formalidade, percep¢do de marcadores de coeréncia e coesdo, observacdo de estratégias de

inicio, meio ¢ fim de fala ¢ entendimento sobre tomada de turno no discurso.

A expectativa acerca da aprendizagem de producdo oral pode ser viabilizada em
horizontes que envolvam “[...] condi¢cdes de exequibilidade, necessidades, objetivos,
caracteristicas dos aprendizes” (BRASIL, 1998b, p. 103), meta que parece, as vezes, estar longe

de ser atingida.

A seguir, apresentamos uma tabela sistematizando alguns conceitos apresentados nos
PCNs (1998b, 2000) relevantes ao ensino de inglés como lingua estrangeira na Escola Basica

brasileira.

Quadro 1 - Sistematizacdo de conceitos relevantes ao ensino de lingua estrangeira segundo os

Parametros Curriculares Nacionais (1998b, 2000)

PCNs Terceiro e quarto ciclos do
Lingua Ensino Fundamental (BRASIL, 1998b)
Estrangeira Ensino médio (BRASIL, 2000)

“[...] a capacidade humana de articular significados coletivos e compartilha-los, em
Conceito de sistemas arbitrarios de representagdo, que variam de acordo com as necessidades e
lingua/linguagem | experiéncias da vida em sociedade. A principal razdo de qualquer ato de linguagem ¢é a

producdo de sentido” (2000, p. 5).

Eixos O conhecimento: de mundo e sistémico; os tipos de texto; e as atitudes (1998b, p. 71).
Habilidades Comunicativas: compreensao e producdo escrita e oral (1998b, p. 88-101).
Competéncias Comunicativa, gramatical, discursiva, sociolinguistica e estratégica (2000, p. 29).
Observacao “[...] A maioria das propostas situam-se na abordagem comunicativa de ensino de linguas,
sobre mas os exercicios propostos, em geral, exploram pontos ou estruturas gramaticais
metodologia descontextualizados [...]” (1998Db, p. 24).

Fonte: Elaboragao propria baseada nos Parametros Curriculares Nacionais (1998b, 2000).
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Em suma, conclui-se que, no ensino das produgdes escrita e oral, os PCNs destacam a
importancia dos conhecimentos de mundo trazidos pelas vivéncias dos alunos, assim como a
informagdo linguistica prévia de sua lingua materna e a compreensdo sobre as estruturas
organizacionais da escrita e da fala. Porém ainda ha muita dependéncia na instru¢do do

professor e o que ele traz do mundo para a sala de aula.

Ressalta-se ainda que, apesar dos PCNs afirmarem que “[...] [a] aprendizagem de uma
lingua estrangeira deve garantir ao aluno seu engajamento discursivo, ou seja, a capacidade de
se envolver e envolver outros no discurso” (BRASIL, 1998b, p. 19), ¢ estabelecido que, devido
ao uso da lingua estrangeira parecer estar prioritariamente vinculado a leitura e compreensao
técnica e a literatura destinada ao entretenimento, a énfase do ensino de um idioma estrangeiro

deve focar no dominio da habilidade de leitura (BRASIL, 1998b, p. 20).

O texto do documento ndo especifica que tipo de abordagem deve ser adotada no ensino
de linguas estrangeiras, porém os Parametros Curriculares Nacionais repetem o termo
“competéncia/abordagem comunicativa” constantemente. A meng¢do a esse termo parece ser
um contrassenso, visto que o conhecimento priorizado nas escolas ¢ o desenvolvimento da

habilidade de leitura, inerentemente receptiva, limitando a interacao.

Se o ensino comunicativo fosse, de fato, implementado, a devida organizacdo das
experiéncias de aprendizagem em tarefas de real interesse seria feita; dessa forma, o aluno
poderia usar a lingua-alvo em ag¢des genuinas relevantes a sua formacgao social e educacional,
ndo apenas receber a lingua passivamente. No entanto, em geral, o que se vé sdo atividades e
exercicios que exploram prioritariamente estruturas gramaticais e ndo contextos de uso.
Caracteristicas da lingua que sdo aprendidas em licdes gramaticais isoladas sdo geralmente
recordadas se forem apresentados contextos parecidos, porém sdo dificilmente recuperadas em
contextos variados de interacdo comunicativa (cf. PICA, 2005, QUEVEDO-CAMARGO,
2017; SILVA, 2022).

Os PCNs foram documentos que trouxeram criticas a como o ensino de gramatica ¢
apresentado, pois parece que na “[...] tentativa de facilitar a aprendizagem, [...] h4 uma
tendéncia a se organizar os contetidos de maneira excessivamente simplificada, em torno de
didlogos pouco significativos para os alunos ou de pequenos textos, muitas vezes

descontextualizados, seguidos de exploracdo das palavras e das estruturas gramaticais,
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trabalhados em forma de exercicios de tradugdo, copia, transformacao e repeticdo” (BRASIL,

1998b, p. 54).

Apesar do documento apontar para problemas metodoldgicos no ensino de inglés, ha
mengdo explicita a concep¢do de que a avaliagdo engloba aspectos formativos que parecem
estar adequados ao que se almeja. Porém, ao citar a avaliagdo da produgdo escrita em lingua
estrangeira, os PCNs falam que a “[...] avaliacdo dessa habilidade deverad ser semelhante a
situagdo de ensino: concentragdo no significado e na relevancia do que ¢ produzido em termos
de como o aluno se constitui como ser discursivo, mais do que na corre¢do gramatical”
(BRASIL, 1998b, p. 84). A contradi¢do aqui se expressa na realidade escolar de corrigir
prioritariamente o que ¢ gramaticalmente correto, e ndo tolerar o que ha de aceitdvel para

determinados contextos ¢ situagoes.

1.3 A Base Nacional Comum Curricular

A Base Nacional Comum Curricular (doravante chamada de BNCC), “[...] ¢ um
documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educacao Basica[...]” (BNCC, 2017, p. 7). Destinada a aplicacdo exclusiva no contexto escolar,

a BNCC serve baliza para padronizacdo e qualidade da educacdo em ambito nacional.

Quanto a organizacdo da Base (BRASIL, 2017, p. 9), sdo definidas dez competéncias
gerais (que focam na mobilizagdo de conceitos e procedimentos), cinco areas de conhecimento
(linguagens, matematica, ciéncias da natureza, ciéncias humanas e ensino religioso) e nove
componentes curriculares (lingua portuguesa, arte, educacao fisica, lingua inglesa, matematica,

ciéncias, geografia, historia e ensino religioso) para o Ensino Fundamental (p. 26).

O componente designado Lingua Inglesa (4.1.4.) organiza-se partindo de eixos que
devem orientar unidades tematicas (definidas conforme as especificidades dos contextos
locais), apresentando objetos de conhecimento e explorando habilidades (praticas cognitivas e
socioemocionais) para cada ano de ensino basico, desde o sexto ano do ensino fundamental até

o terceiro ano da etapa final.
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Em sua concepcao de lingua, a BNCC assume ipsis litteris a defini¢do “a perspectiva
enunciativo-discursiva de linguagem” apresentada pelos PCNs em que “[...] a linguagem ¢ uma
forma de acgdo interindividual orientada para uma finalidade especifica; um processo de

interlocu¢do que se realiza nas praticas sociais existentes numa sociedade, nos distintos

momentos de sua historia” (BRASIL, 2017, p. 67 apud BRASIL, 1998, p. 20).

Na se¢do destinada ao componente curricular de lingua estrangeira, a Base continua
estabelecendo a premissa de sua obrigatoriedade de ensino desde os anos finais do ensino
fundamental, prevendo apenas a lingua inglesa como disciplina compulsoria, deslocando o
ensino do espanhol somente para os itinerarios formativos do ensino médio, deixando a decisao

de oferta da disciplina a critério do curriculo e projeto pedagdgico adotado pela unidade escolar.

O conceito de lingua adotado pela Base estipula que ela seja apresentada “[...] como
constru¢do social, [com a qual] o sujeito “interpreta”, “reinventa” os sentidos de modo situado,
criando novas formas de identificar e expressar ideias, sentimentos e valores” (BRASIL, 2017,
p. 242). A Base afirma, ainda, que aprender outro idioma, desde o ensino fundamental,
especificamente a lingua inglesa, pode desencadear beneficios duradouros aos alunos — dentre
eles, o desenvolvimento do pensamento critico amparado pela exposi¢ao a novas realidades, o
exercicio pleno da cidadania, a amplificacdo das possiveis interagdes sociais € a abertura de
diferentes caminhos para se pensar, aprender e agir. O documento reforca que o ensino de inglés

deva obedecer a um processo formativo com uma perspectiva linguistica consciente e critica,

ndo se esquecendo que os enfoques pedagdgicos e politicos sdo inerentes ao sistema de ensino.

Para a BNCC, a lingua inglesa ndo deve ser vista apenas como algo estrangeiro, alheio
aos brasileiros, mas um idioma que serve de ferramenta a ser utilizada para se comunicar com
uma vasta quantidade de falantes espalhados pelo mundo. Esses falantes possuem repertorios
linguisticos e culturais tdo diversos que podemos refutar atualmente a ideia de que ha um inglés
unico, padrdo ou correto. Ao passo que o texto se desdobra, entende-se que este documento
regulatorio volta a conceber o termo “lingua franca”, porém vinculado a nogao de dissociagao

da lingua a um determinado territdrio especifico.

A educagdo linguistica pode, dessa forma, percorrer mais espagos onde a
interculturalidade tem a oportunidade de se fortalecer. Neste contexto regimental, termos
equivocados como “inglés americano” ou “inglés britanico” sdo destituidos; assim, surge, em

teoria, o respeito as diferencas regionais e aos diversos modos de ver o mundo em outro idioma.
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Além disso, deve-se potencializar as chances de participagdo e circulacdo - por meio de novas
praticas sociais no mundo digital ou os multiletramentos e, finalmente, distanciar-se da
necessidade de haver um modelo ideal de usuario da lingua por meio de abordagens de ensino

que relativizem aspectos como a correcao e a precisdo gramatical.

Em relacdo as abordagens de ensino, para a BNCC, cabe ao professor estar cada vez
em posi¢cdo mais acolhedora e ciente de que ha diferentes formas de se expressar, ha variagdes
locais e graus de formalidade linguistica que devem ser avaliados e, se aceitos como
expressivos, ser disponibilizados como possiveis expressdes que possam vir a contribuir para a

formagdo do repertodrio linguistico do aluno. Explicita-se que:

[...] as habilidades nio descrevem ac¢des ou condutas esperadas do professor, nem
induzem a opc¢io por abordagens ou metodologias. Essas escolhas estdo no ambito
dos curriculos e dos projetos pedagogicos, que, como ja mencionado, devem ser
adequados a realidade de cada sistema ou rede de ensino ¢ a cada institui¢do escolar,
considerando o contexto e as caracteristicas dos seus alunos (BRASIL, 2017, p. 30,
grifo do autor).

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017, p. 243-245) propde que a
sistematizagdo dos conhecimentos em lingua inglesa seja feita de acordo com cinco eixos
organizadores: eixo Oralidade, eixo Leitura, eixo Escrita, eixo Conhecimentos linguisticos e

eixo Dimensao intercultural, que serdo discutidos a seguir.

1.3.1 Oralidade

Atribuido a um contexto que sugere o desenvolvimento de habilidades comunicativas
orais, a perspectiva denominada eixo Oralidade engloba “[...] praticas de linguagem em
situacdes de uso oral da lingua inglesa, com foco na compreensdo (ou escuta) e na produgcao
oral (ou fala) articuladas pela negociacdo na constru¢do de significados partilhados pelos
interlocutores e/ou participantes envolvidos, com ou sem contato face a face” (BRASIL, 2017,

p. 243, grifo do autor).

Na BNCC, as praticas associadas a linguagem oral sdo concebidas como
prioritariamente presenciais, pela especificidade de requerer o contato face a face. Depreende-

se do texto que as atividades desenvolvidas para o exercicio de compreensao e producio orais
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informem explicitamente sobre as premissas de organizagdo textual, aspectos referentes aos
contextos socioculturais, enfoques estruturais da lingua e conhecimentos fonéticos/fonologicos
que devem ser decodificados, acolhidos e replicados pelos alunos e efetivamente utilizados

quando postos em agao.

No que tange apenas as praticas de compreensdo oral ndo reciproca, ou seja, aquelas em
que ndo ha interacdo imediata entre falante e ouvinte, o texto da BNCC explicita que o
entendimento envolve escuta e observagdo atentas de elementos em um contexto, o uso
especifico da linguagem e o tema e a estrutura especificos da ocasido. A BNCC associa a
oralidade aos comportamentos e atitudes que podem contribuir para o desenvolvimento de
habilidades comunicativas que se situam além da palavra, no entendimento do contexto da
conversa, como saber quando pode falar, concordar com ideias distintas das suas, consertar

mal-entendidos e tentar se fazer entender.

O documento também trata dos recursos didaticos que podem ser usados como insumos
auténticos e significativos, imprescindiveis matérias-primas retiradas do mundo real e
transportadas para as atividades que preparam o aluno para praticas de compreensdo oral com
tematicas factuais que podem ser replicadas em contextos outros com demandas especificas, as

mais variadas possiveis.

1.3.2 Leitura

Esta se¢do, denominada eixo Leitura, versa sobre “[...] praticas de linguagem
decorrentes da interagdo do leitor com o texto escrito” (BRASIL, 2017, p. 243, grifo do autor).
A complementacao dessa defini¢do se estabelece com o foco da leitura voltado para a busca de
significados, por meio da compreensdo de como o texto ¢ estruturado. A estratégia de
reconhecimento de géneros textuais, niveis de formalidade e contextos de uso configura-se em

meio de aprimoramento de consciéncia e interpretacdo da leitura.

O tratamento dado ao trabalho a ser desenvolvido nesse eixo ressalta a forma como se
deve ler — se para entender a ideia geral do texto ou para obter informagado especifica —, bem
como a finalidade da leitura — se para aprofundar conhecimento, para revisar o que foi estudado

e até o formato veiculado, se impresso ou digital.
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A perspectiva metodologica sugerida sob a égide desse eixo sugere que as praticas de
compreensdo escrita sejam feitas em fases e organizadas em pré-leitura, leitura e pos-leitura.
Otimizadas pelas devidas contextualizagdes, essas fases devem potencializar as aprendizagens,
impulsionadas pelas competéncias leitoras prévias do arcabouco dos alunos, em especial

aquelas j& adquiridas em lingua portuguesa

1.3.3 Escrita

A BNCC amplia a no¢do de habilidade linguistica associada a produgdo escrita e
esclarece que as praticas de producdo de textos escritos propostos pelo eixo Escrita devem
levar em consideragdo dois aspectos: o processo propriamente dito e a agdo colaborativa de se

escrever um texto (BRASIL, 2017, p. 244).

O ato de escrever, visto sob um prisma processual (tanto coletivo como individual),
contempla trés etapas bésicas: o planejamento do que serd escrito, a producao propriamente dita
e a revisdo do que foi produzido. Segundo o texto da Base, a acdo de escrever ¢ resultado de
uma pratica social que oferta ao aluno um protagonismo unico, por meio de tomadas de decisao
sobre a intencdo de comunicar e da geracdo de publicagdo autoral munida de recursos
linguisticos discursivos que podem proporcionar uma escrita auténtica, criativa e autobnoma a

longo prazo.

1.3.4 Conhecimentos linguisticos

O eixo Conhecimentos Linguisticos ¢ definido como sendo de “[...] praticas de uso,
andlise e reflexdo sobre a lingua, sempre de modo contextualizado, articulado e a servigo das
praticas de oralidade, leitura e escrita” (BRASIL, 2017, p. 245). O documento afirma que a
estrutura gramatical e o vocabuldrio devem ser trabalhados indutivamente, levando o aluno a
compreensdo do funcionamento do sistema linguistico da lingua inglesa através de acdes

aplicadas a tarefas ou atividades.

Professores devem conduzir discussdes sobre o uso da lingua inglesa na esfera da

adequacdo gramatical, norma-padrdo, varia¢do linguistica e inteligibilidade. O contraste e a
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comparagdo entre as linguas portuguesa e inglesa e entre outras linguas (se for o caso) sdo
sugeridos nesse eixo. Nesse momento, o texto da BNCC (2017) menciona outros idiomas € o

faz para que se pratique um transito entre diversas linguas.

1.3.5 Dimensao intercultural

A proposta basica desse eixo Dimensao Cultural surge da percep¢do contemporanea
de que diferentes culturas estdo cada vez mais integradas, se estabelecendo e se reconstruindo
continuamente. “[...] Diferentes grupos de pessoas, com interesses, agendas e repertdrios
linguisticos e culturais diversos, vivenciam, em seus contatos e fluxos interacionais, processos

de constitui¢do de identidades abertas e plurais” (BRASIL, 2017, p. 245).

O inglés como lingua franca ¢ ratificado, nesta sessdo, com o intento de reabrir
discussdes acerca do protagonismo que a lingua inglesa desfruta no mundo globalizado no qual
estamos inseridos. Esse tratamento dado ao idioma, fruto da multinacionalizagdo, impde
desafios e estimula novas praticas que devem ser priorizadas no ensino. A dimensdo
intercultural, proposta neste fragmento do texto da BNCC, sugere que educadores indaguem
seus estudantes sobre as relacdes entre lingua, identidade cultural e progresso para que esses

ultimos rumem para a obtengdo de uma competéncia linguistica intercultural.

Apesar dos cinco eixos dispostos deste documento normativo aparecerem
desmembrados (a fim de facilitar seu entendimento), eles devem ser trabalhados de maneira
intrinsecamente relacionada as praticas sociais de usos do inglés desde o ensino fundamental
até o ensino médio, pois dizem respeito a lingua na pratica, com seu contexto e abrangéncia

reais aplicada a uma meta especifica.

Para a etapa final da educagdo basica, no ensino médio, a BNCC prevé que o tratamento

dado a lingua inglesa seja feito como sendo de uma lingua que possui carater global, dado que:

[...] [a] contextualizacdo das praticas de linguagem nos diversos campos de atuacdo
permite aos estudantes explorar a presenga da multiplicidade de usos da lingua inglesa
na cultura digital, nas culturas juvenis e em estudos e pesquisas, como também ampliar
suas perspectivas em relagdo a sua vida pessoal e profissional. Além disso, abrem-se
possibilidades de aproximagdo e integracdo desses estudantes com grupos
multilingues e multiculturais no mundo globalizado, no qual a lingua inglesa se
apresenta como lingua comum para a interagao (BRASIL, 2017, p. 484-485).

48



A BNCC sugere que oportunidades de expandir os repertdrios linguisticos dos

estudantes, a pluralidade semantica da lingua e a dimensdo cultural proposta sejam criados,

abrindo alas para a ampliacdo dos sentidos e do raciocinio critico sobre as fung¢des e os usos da

lingua inglesa na contemporaneidade. Aventa-se que os estudantes possam reconhecer a

fluidez, dinamicidade e particularidade dessa lingua, assim como as identidades e

individualidades de seus usuarios.

Questdes, outrora priorizadas, como “[...] precisdo, padronizacao, erro, imitacdo e nivel

de proficiéncia ou dominio da lingua [requerem substitui¢do por termos] como inteligibilidade,

singularidade, variedade, criatividade/invengao e repertério” (BRASIL, 2017, p. 485). Assim,

o estudo de inglés como lingua estrangeira na Escola Basica pode propiciar aos alunos

ampliacdo de suas capacidades discursivas e de reflexdo em contato com as diferentes areas do

conhecimento apresentadas a eles.

Apresentamos abaixo um quadro em que se sistematizam conceitos chave da BNCC,

relevantes para a discussdo sobre o método.

Quadro 2 - Sistematizacdo de conceitos relevantes ao ensino de lingua inglesa segundo a

Base Nacional Comum Curricular (2017)

BNCC 4.1.4. Lingua Inglesa
Conceito de “[...] construgao social, [com a qual] o sujeito “interpreta”, “reinventa” os sentidos de
lingua/linguagem modo situado, criando novas formas de identificar e expressar ideias, sentimentos e
valores” (p. 242).
Eixos Oralidade, leitura, escrita, conhecimentos linguisticos e dimensao intercultural
(p. 243-245).
Habilidades “[...] aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes
contextos escolares” (p. 29).
Competéncias “[...] mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos)” (p. 8).
Observacoes A abordagem metodologica da BNCC nao ¢ estabelecida, pois apesar de focar no
sobre desenvolvimento de competéncias e habilidades, “[...] as habilidades nio descrevem
metodologia acoes ou condutas esperadas do professor, nem induzem a opcio por abordagens ou
metodologias” (p. 30, grifo do autor).

Fonte: Elaboragao propria baseada na Base Nacional Comum Curricular (2017).
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Cabe pontuar que a BNCC, quando comparada aos PCNs, mostra algumas semelhangas,
mas suas diferencas sdo marcantes. Entre as semelhangas estd o fato de os conceitos de lingua
e linguagem continuarem sendo os mesmos nos dois documentos. Entre as diferengas mais
explicitas estd a substituicdo do termo lingua estrangeira por lingua inglesa, o que revela um
estreitamento das opgdes de aprendizagem linguistica para os estudantes brasileiros e a adogao

de uma perspectiva de inglés como lingua franca.

A sugestdo de organizagao das atividades para desenvolvimento da compreensao leitora
dos alunos, mencionada no eixo leitura, intenciona potencializar as aprendizagens dos
estudantes, lancando mao do que ja foi aprendido previamente em lingua materna por eles. E
importante ressaltar que sem a ativacdo desse conhecimento ja aprendido, “[...] € sem a
consciéncia das propriedades sintaticas da lingua portuguesa, ¢ muito mais dificil fazer analises
no campo textual e discursivo” (PILATI, 2017, p. 19), o que dificulta a compara¢do com outra

lingua e analise da mesma.

Em outras palavras, os documentos oficiais apontam para um lugar onde os
conhecimentos prévios em lingua materna sejam ponto de partida para a aquisicdo de novos
conhecimentos em lingua estrangeira. Dada a existéncia desse tipo de "transferéncia de
saberes”, caso os estudantes tenham dificuldades nos processos de analise linguistica e leitura
em sua lingua materna poderdo ter dificuldades também com esses processos na lingua

estrangeira.

O eixo Conhecimentos Linguisticos explora a sugestao de contraste entre “[...] a lingua
inglesa, a lingua portuguesa e outras linguas que porventura os alunos também conhegam”
(BRASIL, 2017, p. 245), contudo a Base ndo impde a obrigatoriedade do estudo de outras
linguas, o que nao gera visibilidade e tampouco reserva de tempo em ambiente escolar para que

tal empreitada acontega.

Para Santana e Kupske, as mudangas na BNCC ndo garantem uma melhora de qualidade
no ensino de lingua inglesa, porque ndo € possivel que se garantam as condigdes materiais para

que isso ocorra:

[...] A homologagdo e implementagdo da BNCC ndo garantem que o ensino do inglés
possa realmente adaptar-se a proposta de lingua franca, trabalhada em sua dimensao
intercultural e que contemple os multiletramentos. Mesmo sendo tratada como lingua
franca, a arquitetura de ensino da lingua inglesa ¢ a mesma, compreendendo uma ou
duas aulas semanais com o mesmo tipo de material didatico e condigdes de ensino.
Ou seja, por enquanto, a mudanga ocorre apenas no documento, a estrutura do ensino
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continua com o mesmo desenho de uma ou duas aulas semanais (SANTANA;
KUPSKE, P. 167, 2020).

Finalmente, na parte destinada a questdes referentes a Dimensao Cultural, a retomada
da ideia de inglés como lingua franca ¢ repetida e enfatiza-se a necessidade de uma lingua para
comunicagdo global. As “[...] reflexdes sobre as relagdes entre lingua, identidade e cultura, € o
desenvolvimento da competéncia intercultural” propostas por este eixo tornam-se um fator
complicador, pois muitas vezes até o acesso a internet ¢ limitado ou inexistente no contexto

escolar.

Em relagdo as abordagens relacionadas ao ensino de lingua inglesa, ndo ha prescri¢des
teoricas diretas, como explicitado no quadro 2 (na parte que explora as observacdes sobre
metodologia). O foco do documento ¢ guiar o ensino para a dire¢do de desenvolvimento de
competéncias e habilidades, sejam elas linguisticas ou comunicativas. Reforca-se, assim, que
apesar de algumas alteragdes mais decorativas, a impressao que se tem ¢ que ndo sera s6 por
meio da implementacio da BNCC como guia para curriculos e planos de curso, que os
estudantes brasileiros poderdo finalmente conseguir desenvolver suas habilidades linguisticas

com a competéncia necessaria para se tornarem cidaddos do século XXI.

1.4 O Curriculo em Movimento da Educacio Basica do Distrito Federal

O Curriculo em Movimento da Educa¢ao Basica ¢ o documento norteador da educagao
no Distrito Federal. Em sua primeira edi¢ao, publicada em 2014, o documento esclarece que o
proposito do ensino-aprendizagem de lingua estrangeira deve ser “[...] o desenvolvimento do
educando para a construgdo do exercicio da cidadania e para a qualificagdo para o mundo do
trabalho, seja ele no ambito do exercicio profissional ou académico [...]” (DISTRITO
FEDERAL, 2014a, P. 28). Na versdo destinada ao Ensino Médio, o conceito de linguagem ¢
interpretado como “[...] modo de interag@o social, ou seja, por meio da linguagem, atuamos e
agimos no mundo, modificando-o e sendo por ele modificados, em uma relacdo dialética”

(DISTRITO FEDERAL, 2014b, P. 27).

Em sua segunda edi¢cdo, o Curriculo em Movimento do Distrito Federal - Ensino
Fundamental, a se¢@o destinada ao ensino de “[...] Lingua Estrangeira [...] visa a preparacao do
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estudante para as relagdes no mundo do trabalho e em esferas académicas, tendo como base a
visdo de que o ensino de outras linguas contribui para o aprimoramento pessoal, a formagao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico” (DISTRITO
FEDERAL, 2018, p. 14). E o Curriculo focado no Novo Ensino Médio propde que os contetidos
referentes as linguagens sejam pensados de maneira que os estudantes tenham a possibilidade
de “[...] vivenciar experiéncias significativas com praticas de linguagem em diferentes midias
(impressa, digital, analdgica), situadas em campos de atuagdo social diversos” (DISTRITO

FEDERAL, 2019, p. 47), assim como preconiza a BNCC.

Este documento, seguindo as tendéncias apresentadas nos PCNs e na BNCC, prioriza o

ensino de lingua voltado ao aprimoramento do carater interacional e dindmico associado a

condi¢des praticas de uso “[...] em detrimento de uma visdo estanque, reduzida a gramatica”

(DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 17). Este documento norteador da educagdo bdasica, no

ambito do Distrito Federal, além da evidente contribui¢cdo no que se refere ao aperfeicoamento

pessoal, formagao ética, desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico dos
estudantes, propde que o ensino da lingua estrangeira moderna vise

[...] a substituicio do eixo gramatical (metalinguistica, das classes e fungdes

gramaticais) como condutor da pratica de ensino e de aprendizagem pelo uso da lingua

como comunicagdo genuina, caracterizado por praticas sociais significativas e reais.

[...] Assim, o aspecto gramatical passa a ter espaco equilibrado em relagdo ao eixo

comunicativo. O conteudo gramatical passa a ser trazido a baila de acordo com a

necessidade de desenvolvimento comunicacional do estudante (DISTRITO
FEDERAL, 2014, p. 28-29).

A matriz curricular proposta na primeira edi¢do do Curriculo aposta que as abordagens
elegidas pelos professores dessa etapa de ensino se orientem pela vertente comunicacional
como compromisso profissional consolidado. A intencdo do Curriculo em Movimento ¢
orientar professores sobre a real importancia de contribuir para uma educagdo basilar que seja
“[...] capaz de promover e fortalecer a formac¢ao de individuos autonomos, criticos, conscientes
de si e acolhedores das diferencas e das dimensdes humana e social de outras culturas e da sua

propria” (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 126).

De acordo com a segunda edigdo do documento, o ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira dispde-se a capacitar os aprendizes para estarem minimamente preparados para
estabelecer vinculos com o mercado de trabalho e com a academia. Este processo educativo

tem “[...] como base a visdo de que o ensino de outras linguas contribui para o aprimoramento
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pessoal, a formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento

critico” (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 14).

Inspirada pela estrutura apresentada na BNCC (2017), a segunda edi¢do do Curriculo
em Movimento organiza sua matriz de lingua estrangeira em objetivos e contetidos apoiados
em quatro grandes eixos que funcionam inter-relacionados: a oralidade, a compreensdo e
produgdo escrita, a interculturalidade e as praticas mediadas pelas tecnologias digitais, como

mostra a figura abaixo e sdo exploradas adiante:

Figura 1 - Os quatro eixos desenvolvimentais da matriz de lingua estrangeira

Fonte: Curriculo em Movimento da Educagao Basica (DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 127).

1.4.1 Oralidade

Esse eixo orientador do Curriculo em Movimento do DF tem o intuito de ampliar a
interagdo discursiva do aprendiz por meio da implementacdo de atividades que fortalecam as
formas de compreender e produzir lingua oralmente. Aqui encontram-se alguns desafios
correntes em cursos de lingua estrangeira, pois espera-se que o aluno possa sustentar a interagao
verbal/comunicativa em lingua inglesa a partir do desenvolvimento de outras dimensdes da

oralidade, por meio de praticas de compreensao e produgdo orais.
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1.4.2 Compreensao e Producgdo Escrita

Esse eixo voltado a compreensdo e produgdo escrita deve guiar o aluno para sua
capacitacdo de entendimento pela leitura e interpretagdo de textos escritos. Alicercado
fundamentalmente no engajamento em atividades que explorem o uso da lingua estrangeira
baseado em contextos e temas relevantes, esse eixo foca na expressao do pensamento por meio
de tarefas centradas em estratégias de leitura, leitura e fruicdo, avaliacdo de textos lidos e
estratégias de escrita que envolvam fases de escrita e pos-escrita, juntamente com a introdugao

de tarefas com textos mais complexos.

1.4.3 Interculturalidade

O eixo interculturalidade foca na manifestacdo e evolucdo linguistico-culturais e na
comunicagdo intercultural. Isso caracteriza uma abordagem contempordnea que mostra as
vantagens em obter um “[...] desenvolvimento teméatico no ensino de linguas, de modo a torna-
lo mais significativo, desafiador e prazeroso para os agentes envolvidos no processo”

(DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 127).

1.4.4 Praticas Mediadas pelas Tecnologias Digitais

Essa ultima se¢do diz respeito a necessidade de dar énfase ao acesso e ao contato com a
lingua estrangeira por meio de praticas investigativas, producao autoral e compartilhamento de
informagdes. O uso de tecnologias digitais pode fornecer contextos vidveis de comunicagao
oral e escrita. A recepcdo e producdo podem ser imediatas ou ndo, reciprocas ou somente
expositivas ao alcance de um clique. Trata-se de um eixo contemporaneo, aliado a
transformac¢do de onde as praticas de ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira podem

chegar.

Apresentamos abaixo um quadro em que se sistematizam conceitos chave do Curriculo

em Movimento do Distrito Federal, relevantes para a discussio sobre o método.
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Quadro 3 - Sistematizacao de conceitos relevantes ao ensino de lingua inglesa segundo o

Curriculo em Movimento da Educagdo do Distrito Federal (2018)

Curriculo em
Movimento do
Distrito Federal

Lingua Estrangeira - LEM (2014a)
Lingua Estrangeira - Ensino Médio (2014b)
Lingua Estrangeira - LE (2018)
Lingua Inglesa - LI (2019)

Conceito de
lingua/linguagem

“[...] a linguagem como modo de interagdo social, ou seja, por meio da linguagem,
atuamos e agimos no mundo, modificando-o e sendo por ele modificados, em uma relagio
dialética [...]” (2014b, p. 27).

“[...] a lingua ¢ um instrumento de poder, pois, por meio dela, efetiva-se a comunicagao,
construgao de conhecimentos, apropriacdo dos meios cientificos, tecnologicos,
participa¢@o em processos politicos e expressao cultural, é responsabilidade da escola
garantir a todos os estudantes acesso a saberes construidos historicamente pela
humanidade em relagéo a lingua [...]” (2018, p. 13).

“As linguagens sdo sistemas de comunicag@o que tornam possiveis a organizagao ¢ a
manifestacdo do pensamento, o que favorece a sistematizagdo, a difusdo e o
compartilhamento de conhecimentos, assim como a reflexao, a (re)criagio ¢ a
(re)produgao deles [...]” (2019, p. 46-47).

Eixos

Oralidade, compreensao e produgdo escrita, interculturalidade e praticas mediadas pelas
tecnologias digitais (2018, p. 127).

Habilidades

Linguisticas e comunicativas (2014a, p. 29).
“[...] quatro habilidades: ouvir, falar, ler e escrever” (2014a, p. 36).
Comunicacionais e sociointeracionais (2019, p. 55).

Competéncias

“[...] competéncias gerais e especificas da BNCC, que visam compreender as linguas como
fendmeno geopolitico, histdrico, cultural e social” (2019, p. 55).

Observacao sobre
metodologia

O Curriculo em Movimento do Ensino Médio “[...] foi elaborado de modo a permitir o
aprofundamento das habilidades comunicacionais e sociointeracionais. [...] [O ensino de
Lingua Inglesa] tem como foco o sentido, e ndo a forma. Leva-se em consideragdo o
contexto sociocultural dos estudantes, [...] valorizar os seus interesses e suas necessidades,
ampliar o panorama historico do ensino de Lingua Inglesa, outrora alicer¢ado em uma
perspectiva estrutural/gramatical. [...] (2019, p. 55).

Fonte: Elaboragao propria baseada no Curriculo em Movimento do Distrito Federal (2014a, 2014b, 2018, 2019).

Referente

aos eixos anteriormente explicitados, eles foram estabelecidos para

operacionalizar mudangas factiveis no ensino de lingua estrangeira. Amparados pela adogdo de

objetivos e conteudos para séries e etapas especificas, devem ser trabalhados em conjunto e

estar em movimento flexivel rumo a educacdo para a cidadania, para os direitos humanos, para

a sustentabilidade

e para a diversidade.

Para fins didaticos, o Curriculo em Movimento para a etapa ensino médio caracteriza-

se pela organizag¢do dos contetidos em dimensdes curriculares interdisciplinares € uma matriz

curricular. A matriz curricular da 4rea de Linguagens ¢ dividida em trés dimensdes organizadas

didaticamente em:

Multiletramentos, Criatividade e Movimento; Multiletramentos, Apreciacao
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Estética e Etica; Multiletramentos, Ciéncia, Reflexdo e Analise Critica, como mostra a figura 2

exibida a seguir:
Figura 2 - A matriz curricular da area de Linguagens

LINGUAGENS

Multiletramentos,
Criatividade e Movimento

Multiletramentos, Multiletramentos,
Ciéncia, Reflexdo e Apreciagdo Estética
Analise Critica e Etica

Fonte: Curriculo em Movimento da Educagdo Bésica do Distrito Federal (2014b, p. 22).

As dimensdes das linguagens, que devem ser trabalhadas de forma interconectada, sdo
capazes de favorecer a construgdo do conhecimento escolar e cientifico e de promover a
formagao de cidaddos criticos na perspectiva dos multiletramentos, em razao da multiplicidade
de linguagens e de culturas nas e das sociedades contemporaneas.

Os contetdos descritos na matriz curricular da area de Linguagens deste Curriculo
organizam-se de modo a possibilitar o uso e a compreensdo das linguas e das
linguagens em termos de esferas discursivas (didaticas, politicas, jornalisticas,
artisticas, cientificas, burocraticas), de géneros discursivos, de novos e variados tipos
e patamares de letramentos (digital, literario, cientifico etc.), bem como para legitimar

sensibilidade, corpos, movimentos, percep¢des, sentimentos como importantes na
construgdo de conhecimentos e no processo de aprendizagens (DISTRITO

FEDERAL, 2014b, p. 27).

Diante do exposto, a aprendizagem de uma lingua estrangeira deve contribuir para a
autonomia do aluno, favorecendo a amplia¢do de sua visdo de mundo de forma pratica. Além
de esse saber ser levado a sala de aula estando articulado com outros saberes, busca-se a
incorporagdo de atividades e tarefas com propositos e finalidades bem definidas para que uma

abordagem centrada no sentido aconteca.
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Consideracoes parciais

Neste capitulo, apresentamos dados sobre a proficiéncia dos brasileiros em lingua inglesa e
partimos para a exploracao dos referenciais teoricos que regulam o ensino de lingua estrangeira
na Educagio Bésica no Brasil. Na se¢do 1.1, exibimos dados sobre o Indice de Proficiéncia em
Inglés, produzido pela empresa Education First, que apontam que nosso pais se encontra na 60

colocagdo em proficiéncia linguistica.

Desde o ano de 2018, a desigualdade social foi abordada como tema central e fator
dominante para o desequilibrio existente entre paises latinos. Em 2019, essa discrepancia
regional em relagdo ao acesso de estudantes as aulas de inglés persistiu, mesmo havendo
obrigatoriedade de ensino desse componente curricular nas escolas. Em 2020, o Brasil ainda se
manteve na faixa de proficiéncia considerada baixa, devido aos constantes e elevados niveis de
desigualdade econdmica, a natureza cada vez mais delicada de nossa democracia e aos padrdes

intoleraveis de violéncia presentes em nossa sociedade.

Em relacdo a andlise dos principais referenciais tedricos que orientam o ensino de lingua
estrangeira na Educacdo Basica no Brasil, apresentamos os Parametros Curriculares Nacionais
(os PCNs), publicados em 1998 e, depois, em 2000 e posteriormente substituidos pela Base
Nacional Comum Curricular (a BNCC), em 2017. Analisamos, também, as orientagdes do
Curriculo em Movimento do Distrito Federal para o ensino da lingua inglesa. Buscamos nessa
analise identificar, principalmente, o conceito de lingua (ou linguagem) dos documentos, os
eixos norteadores, as habilidades a serem desenvolvidas e, finalmente, buscar dados referentes

a metodologia de ensino presentes no texto, conforme os quadros 1, 2 e 3 apresentados.

Os PCNs foram elaborados pelo governo federal brasileiro e explicitam as habilidades
comunicativas necessarias ao ensino-aprendizagem de inglés. Subdivididas em se¢des que vao
de 1.2.1 até 1.2.4, sdo sistematizadas em pressupostos sobre o desenvolvimento das
compreensdes ¢ producdes orais e escritas. Primeiramente, a discussdo sobre a diferenca de
lingua e linguagem ndo esté suficientemente clara ao longo do texto técnico e hé fragilidade na

exposicao destes conceitos e seus usos no contexto educacional.

Apesar da tentativa de especificar capacidades e conceitos essenciais a aprendizagem de

lingua estrangeira, seria interessante tragar uma progressao um pouco mais loégica a medida que
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os ciclos evoluem. Por exemplo, a descrigdo das habilidades comunicativas apresentadas no
documento do ensino fundamental gira em torno do desenvolvimento da compreensdo e
producdo escritas e orais. Ja nos PCNs destinados ao ensino médio, o marco regulatdrio cita
habilidades linguisticas especificas, explorando conceitos que ndo foram progressivamente

estipulados na etapa anterior.

Vimos, na se¢do 1.3, que o segundo documento norteador apontado neste capitulo foi a
Base Nacional Comum Curricular. Igualmente analisada desde os anos finais do ensino
fundamental ao ensino médio, a BNCC ¢ voltada para o ensino de lingua inglesa com a
finalidade de engajar e propiciar maior participagdo do aluno no mundo moderno. Ordenada
segundo eixos, explanados entre os itens 1.3.1 e 1.3.5, a BNCC norteia o componente curricular
'lingua inglesa’ no tocante aos enfoques da oralidade, da leitura, da escrita, dos conhecimentos

linguisticos e da dimensao intercultural.

Embora aparentemente mais tecnicamente sofisticada e inovadora que os PCNS, a
BNCC carece de orientagdes mais pragmaticas e acessiveis a realidade da escola basica
brasileira. A titulo de exemplo, a supressdo da diferenca conceitual e o uso de termos como
'lingua’ e 'linguagem’ se repetem, e a defini¢do apresentada ¢ a citagdo ipsis litteris do que foi
apresentado nos PCNs de 1998. Os enfoques metodoldgicos apresentados buscam direcionar

professores e alunos para um ensino-aprendizagem mais duradouro e libertador.

Enquanto os PCNs (1998b, 2000) partem de uma visdo sistémica de linguagem para
producdo de sentido compartilhado, a BNCC (2017) enfatiza a interpretacdo de linguagem
construida coletivamente, com o foco na expressao individual do pensamento. O Curriculo em
Movimento (2014, 2108, 2019) mescla as ideias trazidas pelos dois documentos citados e
acrescenta a elas o idedrio do poder que a lingua proporciona para quem a domina, por ser o

instrumento de persuasao.

Na secdo 1.4, buscamos fazer a exposi¢ao de informacgdes relevantes em uma realidade mais
restrita. O Curriculo em Movimento do Distrito Federal, com seu carater regional, enfatiza que
o trabalho pedagogico deva ser realizado focado na pratica social e na mediagao da linguagem
e da cultura. Na segunda edi¢do do Curriculo em Movimento destinado aos anos finais do
ensino fundamental, o prisma explorado sugere eixos de sustentacdo da pratica pedagdgica. Na
segunda edicdo do Curriculo em Movimento destinado aos anos finais do ensino fundamental,

o prisma explorado sugere quatro eixos de sustentacdo da pratica pedagogica. A matriz de
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lingua estrangeira traz objetivos e contetidos especificos que devem ser trabalhados sob os

referidos eixos.

Da secao 1.4.1 até a 1.4.4, sdo explicitados os eixos propostos e como eles devem ser
trabalhados, sugere-se a promocgao: da oralidade; da compreensdo e da producdo escritas; da
interculturalidade; e das praticas mediadas pelas tecnologias digitais. O olhar deste documento
de 2014 se volta para uma matriz curricular global da 4rea de Linguagens. Para o Curriculo em
Movimento destinado ao ensino médio, essa matriz das Linguagens deve ser promovida sob
trés dimensdes voltadas aos multiletramentos e a formacdo da autonomia dos alunos. A
emancipa¢do dos estudantes e a visdo de multiletramento se perdem no emaranhado de
concepgdes apresentadas no documento. Claramente inspirado pela BNCC, o Curriculo em
Movimento transcreve eixos norteadores, entretanto, falha em aclarar pressupostos e

procedimentos técnicos de implementagdo possivel na escola.

Em sintese, no que tange os eixos que norteiam os documentos, os PCNs sintetizam-os
em tipos de conhecimento (o de mundo, o sistémico e aquele relacionado aos tipos de texto) e
atitudes. A BNCC volta-se para eixos focados em aptiddes a serem exploradas, como a busca
pela oralidade proficiente, a leitura e a escrita, os conhecimentos sobre lingua e as perspectivas
linguisticas de diferentes culturas. O Curriculo caminha junto a BNCC, discutindo a
importancia dos eixos oralidade, compreensao e producao escrita e interculturalidade. Somam-
se a esses eixos, aquele destino as praticas mediadas pelas tecnologias digitais, que avanga no

entendimento sobre a necessidade de tornar o aluno também proficiente em tecnologias.

No que diz respeito as habilidades, os Pardmetros sdo bastante diretos e encaram que as
competéncias comunicativas, como ler, escrever, ouvir e falar, sdo aquelas que devem ser
desenvolvidas por meio da compreensdo e producdo da lingua escrita e oral. Na Base, as
habilidades sdo bem especificas e expressas por agdes (interagir, reconhecer, investigar, avaliar
etc.) e aparecem descritas nas unidades tematicas de cada ano do ensino bésico, juntamente com
os objetos de conhecimento a serem trabalhados. O Curriculo em Movimento, mais uma vez,
iguala-se aos PCNs e BNCC, pois explora conceitos similares. Ele explica que as habilidades
linguisticas e comunicativas devem ser desenvolvidas, incluindo os verbos ouvir, falar, ler e
escrever e acrescenta que a parte comunicacional e sociointeracional devem ser beneficiadas

no planejamento escolar.
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O campo mais indefinido nos trés documentos e que talvez precise de mais discussdo
seria aquele destinado a metodologia. Apesar dos PCNs mencionarem a abordagem
comunicativa de ensino de linguas e criticarem estruturas gramaticais descontextualizadas, nada
definem sobre métodos e procedimentos que justifiquem tal men¢do. A BNCC escolhe por nao
estabelecer nenhuma abordagem metodoldgica e optar pelo desenvolvimento de competéncias
e habilidades. Seria primordial que houvesse diretrizes mais objetivas na Base para auxiliar os
professores no caminho para se alcangar tal objetivo. O Curriculo prioriza que o ensino de inglés
seja centrado na promocdo de estratégias educacionais que oportunizem aos aprendizes o
desenvolvimento das habilidades comunicativas e de foro sociointeracional. Fica claro, assim,
que os trés documentos buscam romper com a perspectiva estruturalista/gramatical/tradicional
ainda em curso nas escolas de educagdo bésica Brasil afora, mas ndo eles ndo oferecem

alternativas teérico-metodoldgicas suficientemente embasadas para que essa mudanga ocorra.

Em resumo, sob a 6tica dos documentos contemplados, estdo presentes defini¢cdes de
fundamentos essenciais a aprendizagem linguistica pautadas no desenvolvimento de
habilidades e competéncias comunicativas para efetivo uso do idioma. No entanto, as
orientacdes que dizem respeito & compreensdo e a producao de lingua inglesa presentes nos
documentos norteadores da educagdo basica analisados (os PCNs, a BNCC e o Curriculo em
Movimento do Distrito Federal) estdo aquém das expectativas, pois carecem de objetividade,
de menos conceituacdo e de mais exemplificagdo com atividades de referéncia, para que os
professores possam usufruir dessas diretrizes de forma realista, técnica e mais uniformizada

para toda a rede de ensino em ambito tanto regional como nacional.
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Capitulo 2 - COGNICAO, METACOGNICAO E APRENDIZAGEM ATIVA:
CONCEITOS IMPRESCINDIVEIS NA APRENDIZAGEM DE LINGUAS

Introduciao

Este capitulo traz a fundamentagdo tedrica bésica sobre alguns principios e teorias
imprescindiveis a aprendizagem de lingua. O texto estd organizado em trés seg¢des principais
explicadas a seguir: a primeira se¢do, nimero 2.1, discorre sobre alguns especialistas e suas
teorias de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira, assim como sobre os preceitos referentes
as hipoteses sobre aprendizagem de linguas de Krashen, debatido em 2.1.1, Schmidt, em 2.1.2

e, finalmente, Swain, em 2.1.3.

A préxima secdo, a de nimero 2.2, apresenta os principios norteadores do conceito da
metacogni¢do. Em 2.2.1, apresentam-se as origens e o desenvolvimento do conceito e os
principios que balizam o modelo de monitoramento cognitivo de Flavell. Em 2.2.2 sdo
discutidas as defini¢des sobre os principios metacognitivamente relacionados, sob o ponto de

vista de outros autores relevantes.

Na ultima se¢do, numero 2.3, tragamos um breve panorama tedrico apresentando a visao
geral da teoria de Chomsky, relevante para a histéria da cogni¢gdo moderna. A intencdo em
apresentar esse autor ¢ estabelecer um entendimento minimo sobre a compreensdo dos
elementos que interferem na aprendizagem de linguas, especialmente aqueles que influenciam

na aprendizagem de lingua estrangeira.

Nas subsecdes 2.3.1 e 2.3.2, ¢ delineada a abordagem da Aprendizagem Linguistica
Ativa, os contextos explorados e comumente levados em consideragdo quando se professa
utilizar essa abordagem de ensino. H4 reflexdo sobre o contexto em que o termo foi cunhado,
os expoentes que se debrugaram sobre o tema. Em 2.3.3, apresentamos os principios que devem
guiar a metodologia da Aprendizagem Linguistica Ativa, sobretudo quando discutimos o

contexto educacional de maneira objetiva e estruturada.

Finalmente, nas consideragdes parciais deste capitulo, revisitamos os temas abordados,
o que foi apresentado em nivel conceitual at¢é o momento com uma breve sintese do que foi

visto no capitulo em questdo para auxiliar a leitura das proximas etapas deste trabalho, que sao
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a descri¢do do experimento, no capitulo 3, e a analise dos dados coletados no estudo com carater
experimental proposto, no capitulo 4. Portanto, partimos para a revisao de literatura referente

aos estudos cognitivos basilares relevantes para nossa pesquisa.

2.1 Os autores e suas hipoteses de aquisicio de segunda lingua e lingua estrangeira

2.1.1 Krashen e 0 modelo monitor

O renomado linguista norte-americano Stephen Krashen, autoridade em estudos de
aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem, desenvolveu uma teoria que combina premissas
tanto sobre a recep¢ao como sobre a producdo linguistica. Esse especialista em segunda lingua
(doravante chamada de L2) elaborou seu modelo monitor em torno de cinco hipdteses
principais: a distingdo entre aquisi¢do-aprendizagem, a hipdtese da ordem natural, a hipotese
do modelo monitor, a hipétese do input e, por ultimo, a hipdtese do filtro afetivo. Esses

pressupostos sdo pilares do modelo monitor desenvolvido por Krashen.

Também chamada de hipotese do insumo e, mais recentemente, hipotese da
compreensdo, esse modelo de aquisicdo apresentado em definitivo por Krashen em 1982 foi
inicialmente delineado no inicio dos anos 1970. Com evidente influéncia da teoria gerativista
de Chomsky (a proposta desse autor serd discutida com mais detalhe adiante, na subse¢ao
2.3.1), o modelo monitor contrapde-se as teorias que existiam na época e expde uma crescente

insatisfacdo com os métodos de ensino de linguas com viés comportamentalista.

Segundo Paiva (2009), a proposta inicial de Krashen (1978) dava énfase apenas na
distin¢do entre aquisi¢do-aprendizagem. Ele estabelecia, naquele momento, que o fendmeno da
aquisicao fosse concebido como acdo consciente, deliberada e que acontecia apenas por
intermédio da instru¢do formal e disciplinar. Enquanto o tltimo, o fendmeno da aquisigdo,

tratava-se de um acontecimento espontaneo, irrefletido, inconsciente.

Alguns anos mais tarde, em 1985, guiado pela insatisfagdo com métodos de ensino de
linguas baseados na repeti¢do de normas gramaticais, Krashen elaborou seu modelo e, com um
novo olhar, enfatizou o valor que deve ser dado as condigdes que promovem a aquisi¢do: o

insumo, a matéria-prima base necessaria para se adquirir uma lingua estrangeira.
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No inicio do século XXI, seus estudos continuaram a ser desenvolvidos e sua teoria foi
remodelada, recebendo a denominagao recorrente de "Hipdtese da compreensdao” (KRASHEN,
2004). Essa altera¢dao deu enfoque ao processo cognitivo como a fonte primaria que oportuniza

a aquisi¢@o. De acordo com Krashen, a

[...] Hipotese de Compreensdo esta intimamente relacionada a outras hipoteses. A
Hipotese de Compreensdo refere-se a aquisi¢do subconsciente, ndo ao aprendizado
consciente. O resultado de fornecer aos aprendizes um input compreensivel € o
surgimento de uma estrutura gramatical em uma ordem previsivel. Um filtro afetivo
forte (por exemplo, alta ansiedade) impedira que o input chegue as partes do cérebro
que fazem a aquisigdo da linguagem (KRASHEN, 2004, p. 21, tradugdo nossa’).

Aos olhos do linguista, a aquisi¢do percorre uma perspectiva linear, visto que, além de
“[...] estabelecer uma relacdo de causa e efeito entre input e aquisicdo, [...] [acredita-se] que a
estrutura gramatical ¢ adquirida em uma ordem previsivel”. Vejamos, adiante, as cinco
hipoteses que definem o processamento da aquisicdo-aprendizagem de L2 segundo Krashen

(1982).

2.1.1 a) A (hipotese da) distingdo entre aquisi¢do-aprendizagem

Em linhas gerais, Krashen (1982) presume que ha duas formas distintas (e dissociadas)
em que adultos podem desenvolver competéncia em uma segunda lingua. O primeiro processo
seria a “aquisi¢do” de uma lingua que mora no subconsciente do aprendiz. Esse processamento
muito se assemelha (se nao for uma copia fiel) a0 modo como criangas desenvolvem habilidades
em linguas nativas (por esse motivo se percebe a referéncia da gramatica gerativa chomskyana).

Para Krashen (1982):

[...] as pessoas que adquirem idiomas geralmente ndo estdo cientes do fato de que
estdo adquirindo o idioma, mas estdo a par apenas do fato de que estdo usando o
idioma para a comunica¢do. O resultado da aquisicdo da lingua, a competéncia
adquirida, também ¢ subconsciente. Geralmente ndo temos consciéncia das regras dos
idiomas que adquirimos. Em vez disso, temos uma “sensagdo” de exatiddo. As frases
gramaticais “soam” bem, ou “fazem sentir” bem, e 0s erros nos parecem incorretos,

7 Texto original: “[...] Comprehension Hypothesis is closely related to other hypotheses. The Comprehension
Hypothesis refers to subconscious acquisition, not conscious learning. The result of providing acquirers with
comprehensible input is the emergence of grammatical structure in a predictable order. A strong affective filter
(e.g. high anxiety) will prevent input from reaching those parts of the brain that do language acquisition”

(KRASHEN, 2004, p. 21).
63



mesmo que ndo saibamos conscientemente que regra foi violada (KRASHEN, 1982,
p. 10, tradugdo nossa®).

O tedrico ainda explica que ha outras maneiras de se referir a aquisi¢do de linguas.
Termos como “aprendizagem implicita”, “aprendizagem informal” e “aprendizagem natural”
j& foram recorrentes na literatura e comunicam essa informagdo. Até o verbo ¢ usado
informalmente para fazer alusdo ao processo de aquisicao de lingua nativa/lingua mae/L1, por
acontecer de maneira fluida, automatica e espontanea. A ndo exposi¢do de regras gramaticais

explicitas da lingua corrobora a teoria do processamento inconsciente.

Para Krashen, a segunda maneira de se tornar competente em uma lingua (sobretudo em
uma segunda lingua/lingua estrangeira) seria via aprendizagem, que, por sua vez, se caracteriza
por agdo conduzida, orquestrada, com atencdo consciente ao aprendizado das formas e das
diretrizes estruturais que regem essa lingua. Para Krashen, aprendizagem ¢ *[...][ter]
conhecimento consciente [...], conhecer as regras, estar ciente delas e poder falar sobre elas.
Em termos ndo técnicos, aprender € ‘conhecer’ uma lingua, conhecida pela maioria das pessoas

como ‘gramatica’, ou ‘regras’” (KRASHEN, 1982, p. 10, tradug@o nossa).

Para se aprender, em seu ponto de vista, deve haver uma exposicao explicita da estrutura
linguistica estudada — e, na maioria das ocasides, ela se d4 em ambiente escolar, na sala de aula,
de modo estruturado e formal. A presenca de feedback (corre¢ao de erros) e o isolamento de
regras como procedimento padrdo para lidar com pontos linguisticos um de cada vez também
se mostram imperativos. Seu dominio requer consciéncia e aten¢do. O ato de aprender esta
comumente associado ao alinhamento tradicional de ensino que explicita regras e fungdes de
um dado idioma ndo sendo uma agdo exclusivamente relacionada a instru¢ao de uma segunda

lingua, pois adquirimos fragmentos de nossa lingua materna na escola.

8 Texto original: “[...] language acquirers are not usually aware of the fact that they are acquiring language, but
are only aware of the fact that they are using the language for communication. The result of language acquisition,
acquired competence, is also subconscious. The result of language acquisition, acquired competence, is also
subconscious. We are generally not consciously aware of the rules of the languages we have acquired. Instead, we
have a ‘feel” for correctness. Grammatical sentences ‘sound’ right, or ‘feel’ right, and errors feel wrong, even if

we do not consciously know what rule was violated” (KRASHEN, 1982, p. 10).
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2.1.1 b) A hipotese da ordem natural

A teoria proposta por Krashen sobre essa hipotese recai mais especificamente na
aquisi¢do das regras de uma lingua estudada. A hipotese da ordem natural postula que
[...] a aquisi¢do de estruturas gramaticais prossegue em uma ordem previsivel. Os
adquirentes de um determinado idioma tendem a adquirir certas estruturas gramaticais
mais cedo, e outras mais tarde.
[...] [E]xistem semelhangas claras, estatisticamente significativas. [...]
[A] ordem de aquisigdo para a segunda lingua ndo ¢ a mesma que a ordem de aquisi¢ao

para a primeira lingua, mas existem algumas semelhancas (KRASHEN, 1982, p. 12-
13, tradugio nossa’).

Segundo o teodrico, os aprendizes assimilam as regras das linguas estrangeiras/segundas
linguas que estudam de modo previsivel, porém essa ndo seria a mesma ordem que naturalmente
adquirimos quando nos vemos em contato com a aquisi¢do de nossa lingua materna. A ordem
natural padrdo, dessa forma, refere-se a ordem de aquisicao de algumas formas constatada pela
comparac¢do de estudos empiricos de aquisi¢cdo de morfemas, respeitando as etapas do idioma-

alvo estudado, independentemente do primeiro idioma que o adquirente possua.

Isso explica a similaridade de muitos dos erros que ocorrem durante o processo de
aprendizagem de linguas estrangeiras por diversos alunos, independentemente de que lingua
materna falem ou em qual programa de ensino estudem, pois ha processos naturais nesse
desenvolvimento linguistico. Um exemplo de estrutura linguistica que parece facil de explicar
(e consequentemente de aprender) € a “[...] a regra para adicionar um -s aos verbos singulares
de terceira pessoa no tempo presente [que] € facil de declarar, mas mesmo alguns falantes
avangados de segunda lingua ndo a aplicam de forma conversa espontdnea” (LIGHTBOWN;
SPADA, 2013, p. 37, tradugdo nossa'?). Essa discussdo serd aprofundada na parte introdutoria
do capitulo 3, quando ha a explicag@o essencial que pauta a motivagao para o desenvolvimento

do experimento.

A previsibilidade sobre a ordem em que as regras sdo internalizadas difere, porém, do

arranjo vivenciado pela aquisicdo de morfemas, pois, como mencionamos, Krashen (1982)

? Texto original: “Acquirers of a given language tend to acquire certain grammatical structures early, and others
later. [...] there are clear, statistically significant, similarities. [...] the order of acquisition for second language is
not the same as the order of acquisition for first language, but there are some similarities” (KRASHEN, 1982,
p-12-13).

19 Texto original: “[...] the rule for adding an -s to third person singular verbs in the present tense [that] is easy to
state, but even some advanced second language speakers do not apply it spontaneously conversationally”

(LIGHTBOWN; SPADA, 2013, p. 37).
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afirma que a ordem de aquisicdo de morfemas em uma segunda lingua ndo segue o mesmo
ordenamento que no processo de se adquirir a L1. Além disso, essa ordem natural independe
da sequéncia na qual as regras gramaticais sdo ensinadas em sala de aula devido ao fato de a
aprendizagem de L2 desdobrar-se em sequéncias previsiveis. Como exposto por Lightbown e
Spada (2013) sobre a hipotese da ordem natural, apesar da sequéncia na qual tais regras
gramaticais s3o ensinadas em sala de aula, elas ndo sdo rigorosamente as primeiras a serem

internalizadas pelos aprendizes dessa lingua estrangeira.

2.1.1 ¢) A hipdtese do monitor

Essa hipotese associa-se intimamente a ideia de ordem natural na aprendizagem de
lingua estrangeira. A proposta feita por Krashen ¢ a de que regras gramaticais aprendidas de
maneira consciente e deliberada podem servir de apoio para o reconhecimento de padrdes e
correcdes de erros. Ou seja, a estrutura linguistica absorvida ap6s instrug¢ao formal e intencional
faz um monitoramento continuo, checando e corrigindo incongruéncias comunicativas, caso

elas ocorram. Em suas proprias palavras:

A hipétese do monitor postula que a aquisi¢do e o aprendizado sdo utilizados de
formas muito especificas. Normalmente, a aquisi¢do “inicia” nossas afirmagdes em
uma segunda lingua e ¢ responsavel por nossa fluéncia. O aprendizado tem apenas
uma fun¢do, que ¢ a de monitor, ou editor. O aprendizado entra em jogo apenas para
fazer mudangas na forma de nossas afirmagdes, depois de ter sido “produzido” pelo
sistema adquirido (KRASHEN, 1982, p. 15, tradugdo nossa'!).

A hipotese do monitor afirma, portanto, que a aprendizagem ndo tem efeito sobre a
aquisi¢do, a ndo ser pelo fato de servir como um agente fiscalizador da producao linguistica do
falante/usuario da lingua. Olhando sob outro angulo, pode-se dizer que, sem a aprendizagem
institucionalizada, ndo h4 monitoramento e que sem monitoramento ndo ha corre¢do consciente

de erros produzidos naturalmente.

' Texto original: “The Monitor hypothesis posits that acquisition and learning are used in very specific ways.
Normally, acquisition “initiates” our utterances in a second language and is responsible for our fluency. Learning
has only one function, and that is as a Monitor, or editor. Learning comes into play only to make changes in the

form of our utterance, after it has been “produced” by the acquired system” (KRASHEN, 1982, p. 15).
66



Ademais, Lightbown e Spada afirmam que:

[...] os usudrios de segunda lingua se valem do que adquiriram quando se envolvem
em comunicagao espontanea. Eles podem usar regras e padrdes que tenham aprendido
como editor ou “monitor”, permitindo-lhes fazer pequenas mudangas e polir o que o
sistema adquirido produziu. Tal monitoramento ocorre somente quando o
orador/escritor tem tempo suficiente, estd preocupado em produzir uma linguagem
correta ¢ aprendeu as regras relevantes (LIGHTBOWN; SPADA, 2013, p. 106,
traducdo nossa'?).

A contar desse debate proposto por Krashen hd quatro décadas, muitas teorias se
desenvolveram e estudos diversos emergiram questionando o postulado sobre a diferenca entre
a aquisi¢do de uma lingua como ato inconsciente e a aprendizagem de um idioma como ato

consciente.

2.1.1 d) A hipotese do input

O usuario, ao adquirir a lingua, precisa de interagdo com outros usudrios da mesma
lingua para desenvolvé-la. Nessas ocasides os individuos se deparam com novidades
linguisticas, elementos desconhecidos. Segundo essa hipotese, esses dados estranhos (porém
decifraveis) aos falantes durante uma atividade comunicativa seriam o input recebido de modo

inconsciente. Essa hipotese foi traduzida para o portugués como a do insumo compreensivel.

Para Krashen, “[...] a Gnica forma de adquirirmos uma lingua ¢ a partir da exposicdo a
inputs compreensiveis” (KRASHEN, 1982). O linguista ainda estabelece que “[...] a hipotese
do input afirma que primeiro se adquire o significado e, como resultado, se adquire a estrutura.
O individuo que esta adquirindo uma lingua nao esta preocupado com a forma, mas com o uso”

(KRASHEN, 1982 apud FIGUEIREDO, 1995, p. 50).

Em suma, Lightbown e Spada interpretam que:

A hipétese de insumo compreensivel € aquela aquisicao que ocorre quando alguém ¢
exposto a uma linguagem que ¢ compreensivel e contém “i + 1”. O “i”” representa o

nivel da lingua ja adquirida, € o “+ 1” é uma metafora para lingua (palavras, formas
gua j ) :

12 Texto original: “[...] language users draw on what they have acquired when they engage in spontaneous
communication. They may use rules and patterns that have been learned as an editor or ‘monitor’, allowing them
to make minor changes and polish what the acquired system has produced. Such monitoring takes place only when
the speaker/writer has plenty of time, is concerned about producing correct language, and has learned the relevant

rules” (LIGHTBOWN; SPADA, 2013, p. 106).
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gramaticais, aspectos de pronuncia) que estd apenas um passo além desse nivel
(LIGHTBOWN; SPADA, 2013, p. 106, tradugdo nossa'?).

2.1.1 e) A hipotese do filtro afetivo

A ultima hipétese, a do filtro afetivo, versa sobre como os fatores afetivos se relacionam
com o processo de aquisi¢do da segunda lingua. Termo cunhado por Dulay e Burt em 1977 e
desenvolvido por Krashen em sua teoria, refere-se a um aparente processo mental pelo qual o
aprendiz filtra o imput disponivel, permitindo adquirir apenas itens que sejam

afetivamente/emocionalmente aceitaveis para ele.

Apesar de uma série de determinantes afetivas influenciarem o sucesso na aquisi¢ao de
segunda lingua, grande parte delas pode ser subcategorizada segundo trés grandes grupos: (1)
motivagdo, (2) autoconfianca e (3) ansiedade. Pessoas espontaneamente motivadas tendem a
ter melhores resultados na aquisicdo de segunda lingua. Individuos autoconfiantes e que
possuem boa autoimagem tendem a performar de maneira superior quando aprendem uma
segunda lingua. “[...] A baixa ansiedade parece ser propicia a aquisi¢do de uma segunda lingua,

seja medida como ansiedade pessoal ou em sala de aula” (KRASHEN, 1982, p. 31).

Os filtros afetivos dizem respeito aos pensamentos que levam o aprendiz a se sentir
ansioso ou que fazem com que ele tenha atitudes negativas. Tais filtros podem influenciar e até
causar baixa produtividade na aprendizagem. Um aprendiz que esteja tenso, ansioso ou
entediado pode bloquear informagdes, tornando-as indisponiveis para a devida aquisi¢do. Os
filtros, portanto, podem impedir que os discentes utilizem e aproveitem a oferta de input/insumo
compreensivel que foi disponibilizado de maneira plena e absoluta. Se fizermos uma analogia,
¢ como se um impedimento fisico existisse e ele se impusesse, causando bloqueio na aquisi¢ao

de certos dados linguisticos.

Os fatores que geram esse obstaculo sdo variados e tém fundo psicologico, como falta
de motivagdo, autoconfianga abalada, inseguranca em relagdo a aprendizagem, entre outros

muitos. O nivel do filtro, segundo essa hipdtese, interfere de maneira negativa no recebimento

13 Texto original: “The comprehensible input hypothesis is that acquisition occurs when one is exposed to language
that is comprehensible and contains ‘i + 1’. The i’ represents the level of language already acquired, and the ‘“+1’
is a metaphor for language (words, grammatical forms, aspects of pronunciation) that is just a step beyond that

level” (LIGHTBOWN; SPADA, 2013, p. 106).
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de input/insumo e, consequentemente, afeta diretamente o processo de aquisi¢do. Quanto mais
ansioso o aluno estd, mais alto o filtro estard. Quanto mais otimista o aluno se sentir, mais baixo
o filtro serda e, dessa maneira, haverd uma tendéncia a receber maior input/insumo

compreensivel.

Resumidamente, pode-se afirmar que:

A hipotese do filtro afetivo capta a relagdo entre as variaveis afetivas e o processo de
aquisicao de segunda lingua, postulando que os adquirentes variam com relagao a
forg¢a ou nivel de seus filtros afetivos. Aqueles cujas atitudes ndo sdo 6timas para
aquisi¢ao de segunda lingua ndo somente tenderdo a buscar menos input, mas também
terdo um filtro afetivo alto ou forte — mesmo que entendam a mensagem, o input nao
alcangara a parte do cérebro responsavel pela aquisi¢do da linguagem, ou o dispositivo
de aquisicdo da linguagem [(CHOMSKY, 1959)]. Aqueles com atitudes mais
propicias a aquisi¢@o de uma segunda lingua ndo s6 buscardo e obterdo mais input,
mas também terdo um filtro menor ou mais fraco. Eles estardo mais abertos para o
input, € vo tocar “mais fundo” (KRASHEN, 1982, p. 31, tradugdo nossa'#).

Apesar de os pressupostos de Krashen sobre a aprendizagem em L2 terem sido
altamente influentes durante um periodo em que o ensino de outras linguas estava em transi¢cao
entre abordagens baseadas em estrutura gramatical (que enfatizavam regras ou didlogos para
memorizacdo) para abordagens que enfatizavam o uso da lingua com foco na comunicagao,

muitos de seus postulados seguem sendo debatidos por especialistas sobre o tema.

2.1.2 Schmidt e a hipétese de noticing

No aprendizado da segunda lingua, ha o debate proposto pela pesquisa de Schmidt sobre
a consciéncia ser como a percepcao. Boa parte de sua proposta se dedica a explicar qual ¢ o
papel da consciéncia no aprendizado da segunda lingua com base no processamento de dados.

Apesar de o debate se restringir quase totalmente a recepg¢do, € nao a produgdo de uma nova

14 Texto original: “The Affective Filter hypothesis captures the relationship between affective variables and the
process of second language acquisition by positing that acquirers vary with respect to the strength or level of their
Affective Filters. Those whose attitudes are not optimal for second language acquisition will not only tend to seek
less input, but they will also have a high or strong Affective Filter — even if they understand the message, the input
will not reach the part of the brain responsible for language acquisition, or the language acquisition device. Those
with attitudes more conducive to second language acquisition will not only seek and obtain more input, they will
also have a lower or weaker filter. They will be more open to the input, and it will strike ‘deeper’” (KRASHEN,

1982, p. 31).
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lingua, Schmidt menciona a necessidade de se falar sobre o papel do monitoramento em um

sentido mais geral.

Do seu artigo seminal “O papel da consciéncia na aprendizagem de uma segunda
lingua™ (1990), é possivel extrair a esséncia da teoria elaborada por Richard Schmidt.
Sintetizada pela hipdtese de noticing, seus pressupostos concluem que “[...] a aprendizagem
subliminar de linguas ¢ impossivel, e que noticing [perceber] é a condicdo necessaria e

suficiente para converter input em intake” (SCHMIDT, 1990, p. 129, tradugdo nossa'®).

Schmidt (1990) propds que os aspectos linguisticos da L2 registrados cognitivamente
durante o input, podem ser internalizados (tornando-se intake) e levar ao aprendizado dos
mesmos, ressaltando a importancia de o aprendiz conscientemente prestar aten¢do aos aspectos
da lingua estrangeira em nivel de noticing, traduzido para registro cognitivo, etapa em que o
aprendiz “registra, nota ou dispensa aten¢do consciente a alguma coisa” (BERGSLEITHNER,
2009, p. 102) e que, posteriormente, consegue verbalizar o que registrou. Em outras palavras,
Schmidt “[...] usa o termo noticing para registrar a ocorréncia de algum evento por meio de um

registro consciente” (BERGSLEITHNER, 2009, p. 102).

Ao trazer a tona a dialética reiteradamente presente em discussdes no ambito da
linguistica aplicada, Schmidt (1990) retoma o embate entre a aprendizagem ser fendmeno que
ocorre consciente ou inconscientemente. O autor relembra que a teoria desenvolvida por
Krashen (1982) pauta-se na “[...] distingdo entre dois processos independentes, a aprendizagem
genuina, chamada ‘aquisicao’, que ¢ subconsciente, e a ‘aprendizagem’ consciente, que ¢ de
pouca utilidade na produgdo e compreensao reais das linguas” (SCHMIDT, 1990, p. 130, grifo

do autor, tradugio nossa'”) porém Schmidt propde outro olhar sobre o tema.

O pesquisador acredita que o fendmeno da interferéncia da consciéncia e o papel que
ela pode desempenhar na aprendizagem de linguas deve ser analisado sob novo prisma, € sua
hipotese de noticing determina, especificamente, que o aprendiz precisa perceber/notar, de

modo consciente, a estrutura linguistica da outra lingua para que ela seja adquirida. Schmidt

13 Titulo original: “The role of consciousness in second language learning” (SCHMIDT, 1990).

16 Texto original: “[...] subliminal language learning is impossible, and that noticing is the necessary and sufficient
condition for converting input to intake” (SCHMIDT, 1990, p. 129).

17 Texto original: “[...] distinction between two independent processes, genuine learning, called ‘acquisition’,

which is subconscious, and conscious ‘learning’, which is of little use in actual language production and

comprehension” (SCHMIDT, 1990, p. 130).
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(1990, p. 131, tradugdo nossa'®) esclarece que “[...] o processamento consciente é uma condi¢do
necessaria para uma das etapas do processo de aprendizagem do idioma, e ¢ facilitador para
outros aspectos da aprendizagem”. Assim, Schmidt (1990) sugere que apenas a exposi¢ao ao
input ndo ¢ suficiente para que o aprendizado de uma segunda lingua ocorra. Para ele, o

noticing/registro cognitivo

[...] refere-se ao conhecimento ou aprendizado consciente e explicito, através de uma
descoberta individual que cada aprendiz faz, nota ou percebe, quer seja na interagao
de aprendizes nativos de uma mesa lingua aprendendo uma L2, por meio de uma
instrugdo implicita do professor de um texto oral ou escrito, sem nenhum tipo de
instrucdo de regras formais ou gramaticais ensinadas explicitamente pelos professores
(BERGSLEITHNER, 2009, p. 103).

Apesar de ndo negar o papel dos processos inconscientes na compreensdo e produgao
da linguagem, Schmidt se predispde a estudar como esses processos conscientes € inconscientes
fazem parte do aprendizado de uma segunda lingua e ponderar sobre as contribui¢des que cada
processo pode oferecer para tal acdo. O pesquisador deixa claro que a especificidade na
terminologia usada em pesquisa ¢ ambigua, dedicando-se a distinguir cuidadosamente alguns
sentidos do termo ‘consciéncia’ relacionados a aprendizagem: a consciéncia como percepgao;
a consciéncia como intengdo; e a consciéncia como conhecimento. Detalharemos, a seguir,

apenas a primeira acep¢ao descrita por Schmidt.

2.1.2 a) Consciéncia como percepgao

Em relacdo a ambiguidade encontrada no termo ‘consciéncia’, tanto no uso cotidiano
quanto no cientifico, esse verbete pode ser sindonimo de ‘percepcao’ e igualmente equivalente
a ‘tomada de consciéncia’. Ha vastas pesquisas que versam sobre a existéncia de graus de
consciéncia e sua discriminagdo se faz necessaria quando se diz respeito a aprendizagem de
linguas. O proposito do trabalho de Schmidt ¢ distinguir entre os trés niveis de consciéncia que

interessam a aprendizagem. Sdo eles: a percepcao, o noticing € a compreensao.

Em relag¢do ao primeiro grau de consciéncia, Schmidt (1990, p. 132) refere-se tanto as

percepcdes conscientes (produtos de “organizacdo mental e a capacidade de criar

18 Texto original: “[...] conscious processing is a necessary condition for one step in the language learning process,

and is facilitative for other aspects of learning” (SCHMIDT, 1990, p. 129).
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representacdes internas de eventos externos”) quanto as percepgoes subliminares. Quanto ao
noticing, “consciéncia focal (Atkinson e Shiffrin 1968; Kihlstrom 1984), consciéncia episodica
(Allport 1979), e apperceived input (Gass 1988)” (SCHMIDT, 1990, p. 132), Schmidt relaciona
tal termo as experiéncias pessoais privadas que estejam disponiveis para o relato verbal do
aprendiz. Por fim, consciéncia como compreensdo deve ser entendida como toda atividade

mental que nos leva a dizer que estamos cientes de algo.

Em contraponto as pesquisas de Krashen (se¢do 2.1.1 d), que julgam que o input ¢ uma
variavel externa sindnima de insumo compreensivel, Schmidt considera que o input/insumo
necessario para que a aquisi¢do aconteg¢a seja chamado de infake, devido ao intake ser,
preliminarmente, parte de algo que o aprendiz percebe. Se o intake for notado — em qualquer
dos aspectos da linguagem (no 1éxico, na fonologia, em formas gramaticais ou na pragmatica)

—, ele se transforma em input.

Como o noticing “[...] é condi¢dao necessaria e suficiente para converter o insumo em
intake [...]” (SCHMIDT, 1990, p. 130), ele se torna motor que promove o desenvolvimento
linguistico do aprendiz, pois requer a atencdo consciente do estudante para o que estd sendo
recebido em termos de input. Por ser um acontecimento restrito a quem aprende, os relatos
verbais seriam percebidos como prova de que o aprendiz internalizou estruturas notadas

conscientemente.

Schmidt ndo considera apenas os relatos verbais como evidéncia de aprendizagem.
Outra possibilidade de indiretamente checar a ocorréncia do noticing ¢ por meio de uptake, que
seria a assimilacdo de alguma estrutura gracas a corre¢do de um interlocutor. Dessa maneira, a

base da hipotese de noticing estd ancorada em pressupostos referentes ao construto atengao.

Schmidt menciona que, apesar de ndo haver evidéncias para nos basearmos unicamente
na avalia¢do da questdo da aquisicao de regras implicitas no aprendizado de segunda lingua, ele
indica que um estudo de Baalen (1983, apud SCHMIDT, 1990, p. 146) concluiu que a exposi¢ao

dos alunos a regras gramaticais explicitas gerou bons resultados em um estudo experimental.

O autor cita, de maneira ampla, no final do seu artigo, pesquisas que investigam a fungao
da instru¢do na aprendizagem de segunda lingua. A conclusdo ¢ que, apesar de tal instrucdo ser

facilitadora, esses estudos ndo especificam se os resultados apresentados sao devido ao aumento
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da compreensao do aluno por conta da propria instru¢ao ou ao maior destaque dado as medidas

adotadas que levaram a tomada de consciéncia apenas no nivel perceptual.

Torna-se fundamental reiterar que

[...] o fato de dispensar atengdo, notar e registrar cognitivamente alguma informagao
nova, durante a exposic¢ao da lingua alvo, possibilita que o conhecimento linguistico
de uma informagdo nova se internalize, levando assim, o aprendiz a possibilidade de
em uma situagdo futura externalizar o seu aprendizado através da produgao oral e/ou
escrita da lingua alvo (output), mostrando, entdo, que o processo de aprendizado
realmente ocorre (BERGSLEITHNER, 2009, p. 105).

As criticas em torno dessa hipotese multiplicaram-se, pois, mesmo com a tentativa do
autor de estabelecer definigdes Uinicas para os conceitos relacionados a estrutura cognitiva,
testar esses construtos continuou sendo um desafio. O proprio autor da hipotese verbaliza que
o conceito de ‘atencdo’ ¢ vago e cita ainda que o tal termo fica ainda mais confuso quando
associado a ideia de ‘consciéncia’. Assim, essas varidveis cognitivas descritas se fundem dentro

do processo de aprendizagem de linguas, ficando bastante turvo separar esses termos.

2.1.3 Swain e a hipotese do output compreensivel/da lingualizacao

A doutora Merrill Swain desenvolveu a teoria de output/producao compreensivel (1985)

e a aperfeicoou, convertendo-a no termo/conceito ‘lingualizagdao’ (2006).

Embora Swain nao descarte que o insumo compreensivel proposto por Krashen em 1982
seja relevante para a aprendizagem de uma segunda lingua ou lingua estrangeira, ¢ fundamental
para essa especialista que haja énfase na produ¢do na lingua-alvo e que ela seja consistente,
para que haja producdo estendida mais eficiente. O foco preconizado, como o nome inicial
descreve, ¢ a “[p]rodu¢do compreensivel [...] que estende o repertério linguistico do aprendiz
na sua tentativa de construir precisamente e apropriadamente a mensagem desejada” (SWAIN,

1985, p. 252 apud VIDAL, 2010, p. 180, traducao da autora).

O conceito de output, segundo seu ponto de vista, inclui seu proprio mecanismo de
produgdo como uma ferramenta cognitiva socialmente construida. A produgdo de didlogo entre

pares em lingua estrangeira, por exemplo, serve de mediacdo para a constru¢ao em outro idioma
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e para a propria constru¢do de conhecimento em si mesmo. Novos usuarios dessa lingua usam-
na para mediar seu pensamento, € ndo somente transmitir sentido; eles se transformam em
personagens que participam ativamente nessa aventura cotidiana de construir e emitir

significado. A producdo linguistica, assim, torna-se ferramenta cognitiva.

Ap0s essa fase, com estudos mais aprofundados, Merrill Swain aprimora sua teoria e
utiliza a terminologia ‘didlogo colaborativo’ para substituir a palavra oufput. A autora acredita
que soO € possivel assegurar a aprendizagem de uma outra lingua (que ndo a materna) por meio
de produgdo estendida, em que haja chance de gerar estruturas gramaticalmente corretas,
percebendo, ainda, a inten¢do comunicativa a que se presta determinada ag@o ou tarefa. Apesar
do aperfeicoamento da teoria, Swain sente que os termos evocam confusdo ou ambiguidade de
sentido, chegando a buscar novas opg¢des e usando as palavras “[...] ‘verbalizar’ e ‘verbalizacao’
[...I” (SWAIN, 2000, p. 96, traducdo nossa) com a mesma inten¢gdo: processo no qual a

linguagem/lingua possa ser a ferramenta cognitiva almejada.

A especialista progride em suas conceituacdes ¢ entende que o emprego das palavras
‘verbalizar’ e ‘verbalizagdo’ transmite nogdes diretamente associadas a uma habilidade
comunicativa ativa: a fala. A exclusdo da competéncia escrita (que também configura produgao
de lingua) do sentido das palavras adotadas leva Swain a propor o uso do termo languaging,
adotado por Lado (1979 apud SWAIN, 2000, p. 96) em seu artigo que versa sobre seu modelo
psicolinguistico de performance e aprendizagem. Com essa acep¢do (mais completa do que
inicialmente concebeu ao pensar em sua hipotese), Swain expande o conceito de Lado e
concebe lingualizagdo como

[...] uma agdo - um processo dindmico e interminavel de usar a linguagem para fazer
sentido. [...] [A lingualizagdo ocorre] quando a linguagem ¢ usada para mediar
solugdes de problemas, se o problema ¢é sobre qual palavra usar, ou como melhor

estruturar uma frase para que ela signifique o que vocé quer que signifique, ou como
explicar os resultados de um experimento, ou como fazer sentido da agdo de um outro,

ou ... que a lingualizagdo ocorra (SWAIN, 2000, p. 96, tradugdo nossa'®).

Sua reinterpretacdo da hipdtese do output compreensivel realcou a perspectiva de a

producdo linguistica ser muito mais do que transmitir uma informacao. Ela refor¢ou a ideia de

19 Texto original: “[...] an action — a dynamic, never-ending process of using language to make meaning. [...]
[Languaging occurs] when language is used to mediate problem solutions, whether the problem is about which
word to use, or how best to structure a sentence so it means what you want it to mean, or how to explain the results
of an experiment, or how to make sense of the action of another, or... that languaging occurs” (SWAIN, 2006, p.
96).
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0 output ser um processo que funciona como o proprio instrumento da atividade cognitiva em
questdo, podendo servir como dispositivo mental que media a cogni¢do (além de ser produto
da Faculdade da Linguagem de Chomsky - FL, discutida na sec¢do 2.3.1 deste capitulo) e sendo
capaz de reconhecer a experiéncia e o conhecimento. Além de assentir que a linguagem ¢ a
principal ferramenta mediadora no percurso da aquisi¢do da linguagem, Swain (2000) supde
que ¢ na interacdo entre aprendizes (produzindo a lingua com a devida reflexdo consciente) que

os problemas linguisticos podem ser devidamente solucionados.

Segundo a autora, a diferenca entre o construto oufput e a lingualizagdo pode ser
entendida no trecho a seguir:
Output ¢ uma palavra que evoca uma imagem da linguagem como um transmissor de
uma mensagem fixa (o que existe como pensamento). [...] Como disse Vygotsky
(1987: 219), ‘O pensamento ndo ¢ meramente expresso em palavras: ele vem a existir
através delas [...] o pensamento encontra sua realidade e forma [na linguagem]’.
A lingualizac¢do, como estou usando o termo, refere-se ao processo de fazer
sentido ¢ moldar o conhecimento e a experiéncia através da linguagem. E parte do

que constitui aprendizado. Lingualizar sobre a lingua ¢ uma das formas como
aprendemos a lingua (SWAIN, 2006, p. 97-98, grifo nosso, tradugdo nossa°).

Apesar das tentativas em ressignificar sua hipotese e de abarcar a experiéncia da
producdo linguistica de maneira ampla, Swain recebeu criticas no que diz respeito as fungdes
do output. No contexto relacionado a observacdo da lacuna entre o que os aprendizes querem e
o que conseguem produzir, o aprendiz pode ter dificuldade em direcionar sua atencdo para o
que precisa aprender. A producdo de lingua oferece a quem aprende a chance de testar hipoteses

linguisticas, refletir sobre elas e corrigir ou aperfeigoar o output.

A critica arespeito dessa questdo se pautou na premissa de a aquisi¢ao ser possivel ainda
que ndo haja produgdo oral ou escrita. A insisténcia em requerer que os aprendizes falem ou
escrevam a fim de checar se ha producdo compreensivel ndo recebe status de agdo positiva, e

sim de muito radical. Desse modo, a teoria de Swain afirma que usudrios de linguas devem se

20 Texto original: “Output is a word that evokes an image of language as a conveyer of a fixed message (what
exists as thought). [...] As Vygotsky (1987: 219) said, ‘[...] Thought is not merely expressed in words: it comes
into existence through them [...] thought finds its reality and form [in language]’. Languaging, as I am using the
term, refers to the process of making meaning and shaping knowledge and experience through language. It is part
of what constitutes learning. Languaging about language is one of the ways we learn language” (SWAIN, 2006,
p. 97-98).
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langar na tentativa de resolver problemas, usando a linguagem como recurso que ¢ capaz de

mediar seu pensamento, portanto, a cogni¢ao.

Fizemos, até aqui, uma contextualizagdo das correntes que t€ém influenciado o ensino de
lingua estrangeira no contexto brasileiro. No Quadro 4, a seguir, apresentamos os autores, suas

teorias, hipdteses e conceitos discutidos nas se¢des 2.1.1 a 2.1.3.

Quadro 4 - Sistematizacdo de conceitos relevantes ao ensino de lingua inglesa segundo as

teorias de Krashen, Schmidt e Swain

Autores e teorias Conceitos relevantes

Krashen e o - adistingdo entre aquisi¢cdo-aprendizagem;
modelo monitor - ahipotese da ordem natural;
(1982) - ahipotese do modelo monitor;

- ahipotese do input;
- ahipotese do filtro afetivo.

Schmidt e a - o papel da consciéncia no aprendizado da segunda lingua com base no
hipotese de processamento de dados;
noticing - aaprendizagem subliminar de linguas ¢ impossivel, e o noticing [perceber] ¢ a
(1990) condicdo necessaria e suficiente para converter input em intake;

- o aprendiz precisa perceber/notar, de maneira consciente, a estrutura linguistica

Schmidt e a da outra lingua para que ela seja adquirida;
hipotese de
noticing - trés niveis de consciéncia que interessam a aprendizagem: a percep¢do, o
(1990) noticing € a compreensao.

- inicialmente chamada de teoria de output/produgdo compreensivel (1985),
aperfeicoada e convertida para ‘lingualizagdo’ (2006);

Swain e a hipdtese

o mecanismo de produgdo linguistica ¢ uma ferramenta cognitiva socialmente

do output construida;
compreensivel/da a produgdo linguistica se torna ferramenta cognitiva;
lingualizagao

(1985, 2006)

- aaprendizagem de outra lingua ¢ possivel por meio de produgao estendida, com
possibilidade de gerar estruturas gramaticalmente corretas, percebendo a
intengdo comunicativa a que se presta determinada ag@o ou tarefa.

Fonte: Elaboragdo propria baseada nos principios de Krashen, Schmidt e Swain.

E basal comentar, aqui, que as teorias discutidas ddo o embasamento tedrico para uma
reflexdo mais aprofundada sobre como o inglés ¢ aprendido pelos estudantes, mas ndo suprime
a duvida que, por vezes, nos resta a respeito de certas estruturas linguisticas, como ¢ o caso do
presente simples, serem tardiamente compreendidas pelos aprendizes e utilizadas corretamente

por eles. Faz-se necessario mencionar que, a operacionalizacdo das praticas de ensino dos
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elementos linguisticos pode ser feita de maneira implicita ou explicita, inconsciente ou
consciente, ou mesmo, indireta ou direta. De acordo com Ellis (2009):

[...] A instrucdo implicita é dirigida a permitir aos alunos inferir regras sem
consciéncia. Ou seja, procura proporcionar aos alunos a experiéncia de exemplos
especificos de uma regra ou padriao enquanto eles ndo estdo tentando aprendé-la (por
exemplo, eles estdo concentrados, em vez disso, no significado). Como resultado, eles
internalizam a regra/padrdo subjacente sem que sua atengdo esteja explicitamente
focada nela. [...] Este tipo de instrugdo implicita envolve a criagdo de um ambiente de
aprendizagem que ¢ 'enriquecido' com a caracteristica alvo, mas sem chamar a atengao

explicita dos alunos para ela. [...] A instru¢do explicita, portanto, constitui
necessariamente uma intervengao direta (pp. 16-17, tradugdo nossa®!).

Essa breve trilha teorica € percorrida com o proposito de situarmos onde alguns pilares
necessarios para a compreensdo do ensino-aprendizagem de lingua estrangeira estdo
localizados. J4 a mengdo sobre a visdo de instrucdo implicita e explicita ¢ feita acima, em
virtude que, adiante, um experimento ¢ proposto sem apresentar seu estado da arte,
necessitando, assim, de esclarecer tais nogdes citadas. Cabe a nds, portanto, partir para a
proxima demanda investigativa que permeia discussodes e estudos ligados ao funcionamento da

mente: 0 que sabemos sobre como aprendemos?

2.2 A metacogniciao

2.2.1 As origens e o desenvolvimento do termo metacogni¢ao

O termo metacognicdo foi definido originalmente pelo pesquisador John H. Flavell. A

defini¢do proposta pelo autor ¢ a seguinte:

A metacogni¢cdo se refere ao conhecimento que alguém tem sobre os proprios
processos e produtos cognitivos ou qualquer outro assunto relacionado a eles, por
exemplo, as propriedades da informagdo relevantes para a aprendizagem. Pratico a
metacognicdo (metamemoria, meta aprendizagem, meta ateng¢do, metalinguagem,
etc.) quando me dou conta que tenho mais dificuldade em aprender A que B; quando
compreendo que devo verificar pela segunda vez C antes de aceitd-lo como um fato;

2! Texto original: “[...] Implicit instruction is directed at enabling learners to infer rules without awareness. That
is, it seeks to provide learners with experience of specific exemplars of a rule or pattern while they are not
attempting to learn it (e.g. they are focused instead on meaning). As a result, they internalize the underlying
rule/pattern without their attention being explicitly focused on it. [...]This type of implicit instruction involves
creating a learning environment that is ‘enriched’ with the target feature, but without drawing learners’ explicit
attention to it. [...] Explicit instruction, therefore, necessarily constitutes direct intervention” (ELLIS, 2009, pp.
16-17).
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se me ocorre que tenho que escrutinar melhor cada ponta em qualquer situagdo de
tarefa do tipo multipla escolha antes de decidir qual é a melhor; se sinto que tenho que
tomar nota de D porque posso esquecé-lo (FLAVELL, 1971, p. 272).

A inten¢do inicial da proposta foi a de denominar a consciéncia do pensamento e da
aprendizagem do individuo. Ao apropriar-se do pensamento metacognitivo, o aprendiz torna-
se uma testemunha da sua singular forma de pensar e dos expedientes que ele mesmo elege para
solucionar questdes e problemas, tendo em vista discerni-los, tanto quanto aprimora-los.

Para Flavell (1976), a metacognicdo abrange e diz respeito, entre outras coisas, ao “[...]
monitoramento ativo e consequente regulamentacgao e orquestracao destes processos em relagao
aos objetos cognitivos ou dados sobre os quais eles se baseiam, geralmente a servigo de uma
meta ou objetivo” (FLAVELL, 1976, p. 232), assim como o entendimento e a percepcao sobre

fendmenos metacognitivos.

Trés anos mais tarde, em 1979, Flavell publicou uma proposta de modelo de
monitoramento cognitivo incluindo quatro subdivisdes: o conhecimento metacognitivo; as
experiéncias metacognitivas; os objetivos (ou tarefas) cognitivos; e as agdes (ou estratégias)
cognitivas. Ainda, segundo o autor, “[...] o conhecimento metacognitivo se desenvolve através
da conscientizacdo, por parte do sujeito, do modo como determinadas varidveis interagem no
sentido de influenciar os resultados das atividades cognitivas” (RODRIGUES, 2014, p. 18).
Sistematizada de maneira grafica pela figura 3 adiante, a dindmica evolutiva do pensamento

metacognitivo perpassa as seguintes fases e componentes:

Figura 3 - Movimentos entre os processos cognitivos e as operacdes metacognitivas

. . A Novas
Desenvolvimento Conhecimento Experiéncias

Cogpnitivo Metacognitivo Metacognitivas

Operagdes
Cognitivas

Fonte: Rodrigues (2014, p. 30).

O modelo desenvolvido por Flavell (1981) (ilustrado pela figura 4) defende que as
interagdes entre conhecimento metacognitivo, experiéncias metacognitivas, objetivos e
estratégias cognitivas condicionam o controle que uma pessoa pode exercer sobre sua propria

atividade cognitiva.
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Figura 4 - Modelo de monitoramento cognitivo de Flavell

Fonte: Flavell (1981, p. 40) apud Papaleontiou-Louca (2003, p. 14, tradugdo nossa®?).

As secdes a seguir explicam brevemente cada um desses processos cognitivos.

2.2.1 a) O conhecimento metacognitivo

Para Flavell (1979), “[...] o conhecimento metacognitivo ¢ aquele segmento do seu [...]
conhecimento de mundo armazenado que tem a ver com pessoas como criaturas cognitivas e
com suas multiplas tarefas, objetivos, acdes e experiéncias cognitivas” (FLAVELL, 1979, p.

906, tradugdo nossa??).

Esse conhecimento, além de ser preexistente a execu¢do de uma tarefa cognitiva, pode
ser também entendido como um produto cognitivo, o resultado do entendimento de que
determinados conceitos, praticas e habilidades ja estdo dominados, cientes, verbalizados, mas
outros, ndo. Ter conhecimento metacognitivo significa ter consciéncia tanto do que se sabe
como do que ndo se sabe. E estar certo sobre o que se conhece ou acredita que conhece de si
mesmo, sobre as circunstancias e caracteristicas da pessoa, da atividade e da estratégia. Seu

limite vai até a forma como essas informagdes afetam os resultados dos trabalhos cognitivos.

22 Imagem original apresentada nos anexos (PAPALEONTIOU-LOUCA, 2003, p. 14).

23 Texto original: “[m]etacognitive knowledge is that segment of your [...] stored world knowledge that has to do

with people as cognitive creatures and with their diverse cognitive tasks, goals, actions, and experiences”
(FLAVELL, 1976, p. 906).
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2.2.1 b) As experiéncias metacognitivas

As experiéncias metacognitivas sdo compostas por vivéncias cognitivas ou afetivas
conscientes, que acompanham e se conservam durante toda atividade intelectual experimentada
pelo ser humano. Sao certas situacdes que uma pessoa passa € por meio das quais algum tipo
de conhecimento ¢ atingido, ou, ainda, cenarios por meio dos quais a regulacdo desse
conhecimento acontece. Nas palavras de Flavell:

Experiéncias metacognitivas sdo quaisquer experiéncias cognitivas ou afetivas
conscientes que acompanham e dizem respeito a qualquer trabalho intelectual. [...]
podem ser breves ou longas em duragdo, simples ou complexas em conteudo. [...]
também podem ocorrer a qualquer momento antes, depois, ou durante um trabalho
cognitivo. [...] sdo especialmente suscetiveis de ocorrer em situagdes que estimulam

bastante uma reflexao cuidadosa e altamente consciente (FLAVELL, 1979, p. 906-
908, tradugio nossa’¥).

[...] Algumas experiéncias metacognitivas sdo melhor descritas como itens de
conhecimento metacognitivo que entram na consciéncia [...] [e juntamente com esse
ultimo, representam manifestagcdes do nosso monitoramento e] [...] formam conjuntos
parcialmente sobrepostos (FLAVELL, 1979, p. 908, tradugdo nossa®>).

2.2.1 ¢) Os objetivos cognitivos (ou as tarefas cognitivas)

Também chamados de metas, os objetivos (ou tarefas) cognitivos referem-se aos
propositos, as intenc¢des e as finalidades de um trabalho ou empreitada cognitiva. Essa terceira
variavel refere-se a condiciio do intento de determinada atividade. E essa dimensdo que viabiliza
a identificacdo dos critérios da atividade cognitiva, auxiliando o aprendiz a trabalhar na
regulagdo de tal atividade. Para Flavell (1979), é nesse ambito que o sujeito consegue se orientar
para agir. S3o metas explicitas ou implicitas de uma operacdo cognitiva, que sdo selecionadas,
impostas ou mutaveis de acordo com a operacdo e que visam resolver e controlar qualquer

atividade cognitiva.

24 Texto original: “Metacognitive experiences can be brief or lengthy in duration, simple or complex in content.
[...] These experiences can also occur at any time before, after, or during a cognitive enterprise. [...] Many
metacognitive experiences have to do with where you are in an enterprise and what sort of progress you are making
or are likely to make. [...] [M]etacognitive experiences are especially likely to occur in situations that stimulate a
lot of careful, highly conscious thinking” (FLAVELL, 1979, p. 908).

25 Texto original: “Some metacognitive experiences are best described as items of metacognitive knowledge that

have entered consciousness. [...] form partially overlapping sets” (FLAVELL, 1979, p. 908).
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2.2.1 d) As agdes cognitivas (ou estratégias cognitivas)

As agdes (ou estratégias) referem-se as cognicdes ou outros comportamentos
empregados para realizé-las. Sdo todas aquelas praticas que o sujeito utiliza para atingir seus
objetivos da maneira mais apropriada possivel. Elas compdem procedimentos adotados com o

intuito de realizar e aferir o processo cognitivo.

2.2.2 Outros autores relevantes sobre metacogni¢ao

Apesar de Flavell (1979) ainda ser referéncia maxima quando o assunto ¢ metacognicao,
ha outros tedricos nesse campo de pesquisa que precisam ser apresentados para que tracemos
um painel conceitual sobre essa tematica tdo relevante ndo so para nossa investigacao cientifica,

mas para a educacdo como um todo.

Ann Lesley Brown, renomada especialista em psicologia educacional, fez contribui¢des
teoricas significativas para o campo de pesquisa em conhecimento cognitivo. Em 1986, junto
com Baker, Brown busca estruturar uma defini¢do do que seria ‘metacognicdo’. Para a autora,
a metacognicao pressupde controle deliberado e consciente da atividade cognitiva na qual uma

pessoa esta participando (BROWN; BAKER, 1986).

Em 1987, a cientista afirmou que “[...] os processos descritos como metacognitivos sao
os aspectos importantes do conhecimento, o que ¢ de maior interesse ¢ o conhecimento sobre a
propria cogni¢ao de uma pessoa e nao as cogni¢des em si” (BROWN, 1987, p. 3-4). Segundo
Brown, “[...] o resultado de uma avaliacdo inteligente e do controle dos proprios processos
cognitivos de uma pessoa sdo sintomas secunddrios dos processos basicos subjacentes a
metacogni¢do” (1987, p. 4, tradugdo nossa’®). A autora acredita que o isolamento (ainda que
feito de maneira artificial) das habilidades metacognitivas para o estudo visceral seja uma
separagdo viavel que ajudard a entender as semelhangas (e ndo as diferencas) entre os dominios

cognitivos tradicionais dos quais temos conhecimento.

26 Texto original: “[...] the outcome of intelligent evaluation and control of one’s own cognitive processes are

secondary symptoms of the basic underlying processes of metacognition” (BROWN, 1987, p. 4).
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Dessa forma, entende-se que, na visdao de Brown (1987), o conhecimento sobre a
cogni¢do pode ser “[...] estavel, estavel, mas falivel, ou em desenvolvimento tardio [...]”,
informacgdo que as pessoas t€m sobre seus proprios processos cognitivos € que permanece
relativamente consistente entre os individuos. A regulagdo, por outro lado, pode ser “[...]

relativamente instavel, raramente estdvel e independente da idade [...]” (p.4).

A psicologa ndo chega a propor um modelo de monitoramento per se; contudo, suas
contribui¢des sugestionam uma ampliacdo de uma das variaveis do modelo de Flavell (1981),
visto que incorpora a regulagdo/controle da atividade cognitiva a ele. A sugestdo de ampliacao
da visdo original sobre a metacognicdo instaura uma renovacao na estrutura tedrica basica que,
além de acomodar os dois grandes grupos de elementos ao conceito metacognitivo mencionados
acima (o conhecimento e o controle), mostra os subgrupos associados a eles, como podemos

observar na figura 5:

Figura 5 - O conhecimento e o controle das atividades cognitivas

Conhecimento de sua prépria Controle de sua prépria
atividade cognitiva atividade cognitiva

B ) -
> > >
Pl Tarefa || Estratégia < Pt
4 » 4

Fonte: Heit (2011, p. 21, tradugdo nossa??).

Ainda em 1987, Weinert e Garner especificaram demais nuances acerca dos processos
cognitivos € metacognitivos. Enquanto Weinert (1987) anui que as metacogni¢des podem ser
consideradas ‘cognicdes de segunda ordem’, por poderem ser condutas consideradas em relagao

a “[...] pensamentos sobre pensamentos, conhecimentos sobre conhecimentos e reflexdes sobre

27 Imagem original apresentada nos anexos (HEIT, 2011, p. 21).
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acdes”, Garner (1989) reivindica que as “[...] habilidades cognitivas sdo necessarias para [se]
fazer uma tarefa, ao passo que [...] as metacognitivas [...]” fazem o aprendiz entender como a

tarefa foi efetivamente realizada.

No inicio da década de 1990, Nelson e Narens conduziram estudos que emergiram e se
tornaram uma teoria que eles acreditavam estar verdadeiramente por tras da metacognigdo. Eles
julgavam que alguns pesquisadores como Flavell haviam apenas comecado a explorar
possibilidades cognitivas com o rétulo de metacognicdo (NELSON; NARENS, 1994, p. 10).
Seus estudos propdem um sistema como arcabougo tedrico que visa explicitar os intuitos da

metacogni¢ao.

Nomeada de teoria da regulagdo metacognitiva, a representagdo concebida pelos

investigadores perpassa dois niveis, o nivel meta e o nivel objeto, como ilustra a figura 6:

Figura 6 - Monitoramento cognitivo de Nelson e Narens

MONITORAMENTO CONTROLE
Ex: verificar se vocé Ex: reler um paragrafo,
compreende o que ou ler mais devagar
esta lendo para garantir melhor
compreensao

Fonte: Nelson e Narens (1990, p. 126).

A concepcdo estabelecida por Nelson e Narens, em seu modelo de processamento
metacognitivo, parte da dimensdo ‘meta’ de processamento indo em direcdo a dimensao
‘objeto’ e vice-versa. Para os autores, o fluxo de informagdes pode gerar operagdes de controle
e monitoramento dos processos cognitivos e eles podem ser classificados dependendo da
direcdo do fluxo. A titulo de ilustragdo, a capacidade que temos de recordar algo configura um

conhecimento preliminar que estima, grosso modo, se temos facilidade ou dificuldade em
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recordar algo parecido. Desse modo, o fluxo parte do nivel meta (entendimento prévio sobre a
lembranga) para o nivel objeto (agdo controlada porque se tem clareza sobre o dominio da

operagao).

O foco desse modelo se ampara fundamentalmente nos aspectos metacognitivos da
aprendizagem e da memoria e estabelece que o sistema ¢ dindmico, submetendo-se a fluxos de
informagdes que interagem em alternancia constante em ambos os niveis, estabelecendo tanto
monitoramento quanto controle cognitivo. E nessa perspectiva que o nivel meta desenvolve,
assim, a atividade de controle sobre o nivel objeto. Dito de outra forma, s6 se controla aquilo

que se conhece, ou seja, controla-se o conhecimento diretamente, e as a¢des, indiretamente.

Grangeat (1999) corrobora as ideias de Flavell em seu livro A metacogni¢do, um apoio
ao trabalho dos alunos. Para o autor, a atividade metacognitiva se mostra proficiente em
diversas areas e sua utilidade e peso se pautam desse modo:

[...] [para] construir conhecimentos e competéncias com mais oportunidade de éxito e
transferibilidade, na resolug@o de problemas que favoregam o sucesso e a transferéncia
e também a autorregulagdo, para ser mais autonomo na gestdo de tarefas e nas

aprendizagens e para desenvolver uma motivagdo para aprender e para construir um
autoconceito como aprendente (GRANGEAT, 1999, p. 29 apud LOCATELLLI, 2014,

p- 21).

Mais uma referéncia importante no arcabougo teodrico referente a metacogni¢ao e sua
importancia ¢ o artigo intitulado “O conceito e a instrucdo da metacogni¢do”
(PAPALEONTIOU-LOUCA, 2003, tradugdo nossa’®), em que Papaleontiou-Louca explora a
metacogni¢do, afirmando que “[...] o desenvolvimento metacognitivo leva os estudantes ao
aprendizado independente, ao conhecimento mais perene, a motivagdo para o aprendizado e ao

maior éxito [...]” (PAPALEONTIOU-LOUCA, p. 26, tradu¢io nossa®®).

Os componentes fundamentais do conceito de metacogni¢do foram agrupados por

Koutselini em 1995, conforme o esquema da figura 7, a seguir, mostra:

28 Titulo original: “The Concept and Instruction of Metacognition” (PAPALEONTIOU-LOUCA, 2003).
2 Texto original: “[...] metacognitive development leads students to independent learning, more permanent

knowledge, motivation for learning and higher achievement [...]” (PAPALEONTIOU-LOUCA, p. 26).
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Figura 7 - Componentes do conceito de metacognicao

METACOGNICAO
Consciéncia de como

alguém pensa, o que e
como alguém aprende

SELECIONAR E MONITOR O

APRENDIZAGEM MONITORADA METODO/ESTRATEGIA
e Organizaro tempo e os e Escolher o que alguém
passos precisa
. Indicar e corrigir erros . Relacionar o que
no processo de pensamento alguém ja sabe com o que
. Gerar perguntas para alguém esta procurando
elaboragdo e avaliagcdo de um . Identificar e usar

assunto métodos, estratégias e

organizar principios

RESULTADOS
e Aprendizagem
independente
¢ Conhecimento
mais duradouro
e Motivacdo para
aprender
e Melhores

resultados

Fonte: Koutselini (1995, p. 51) apud Papaleontiou-Louca (2003, p. 26)*°.

Conforme Aspe (2021), ¢ importante estabelecer a diferenca entre metacognicao e
autorregulacdo de maneira geral. A metacognicao diz respeito ao controle € a0 monitoramento
dos processos mentais inerentes ao ser humano, enquanto a autorregulacdo relaciona-se ao
monitoramento e controle dos sentimentos € comportamentos de si mesmo. O experimento que
sera descrito no préoximo capitulo sera centrado na analise de uma aprendizagem autorregulada,
ou seja, na avaliagdo do perfil metacognitivo dos estudantes e na autorregulagdo impressa no
processo de aprendizagem dos participantes envolvidos. Uma representagdo composta de tal

sistema est4 apresentada na figura 8 a seguir:

30 Imagem original apresentada nos anexos (PAPALEONTIOU-LOUCA, 2003, p. 26).
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Figura 8 - Metacognicdo, autorregulagio e aprendizagem autorregulada’!

Metacognicao =

gni¢ Autorregulagdo
Monitoramento e
controle dos seus
pensamentose
comportamentos

Monitoramento e
controle dosseus
processos mentais

Aprendizagem autorregulada

Aplicagdo da metacognigdo e da autorregulagdo
da aprendizagem

Fonte: Aspe (2021), Aspe Bulletin: (30th Issue)*.

Em conclusdo, apresentamos, a seguir, quadro explicativo, que retoma e agrupa,

cronologicamente, pontos importantes em relacdo a teoria metacognitiva:

Quadro 5 - Autores e pontos importantes sobre a teoria metacognitiva

Autores Pontos importantes sobre a Metacogni¢cio

A “metacognicao refere-se ao conhecimento sobre 0s proprios processos e produtos
cognitivos ou qualquer coisa relacionada a eles, por exemplo, as propriedades relevantes

Flavell do aprendizado de informagdes ou dados”.
(1976)

A metacognicdo abrange e diz respeito ao “monitoramento ativo e consequente
regulamentagdo e orquestracio destes processos em relagdo aos objetos cognitivos ou
dados sobre os quais eles se baseiam, geralmente a servigo de uma meta ou objetivo”.

Flavell

(1979) O modelo de monitoramento cognitivo inclui quatro subdivisdes: o conhecimento
metacognitivo, as experiéncias metacognitivas, os objetivos (ou tarefas) cognitivos e as

acdes (ou estratégias) cognitivas.

Flavell

(1981) As interagdes entre conhecimento metacognitivo, experiéncias metacognitivas, objetivos
e estratégias cognitivas, condicionam o controle que uma pessoa pode exercer sobre sua

propria atividade cognitiva.

Brown e A metacognicao ¢ algo que “transcende o conhecimento”, e além disso, o conhecimento
Baker e a regulagdo do proprio sistema cognitivo. A metacogni¢do pressupde controle
(1986) deliberado e consciente da atividade cognitiva na qual uma pessoa esté participando.

Brown “Os processos descritos como metacognitivos sao os aspectos importantes do
(1987) conhecimento, o que ¢ de maior interesse ¢ o conhecimento sobre a propria cognigdo de

uma pessoa e ndo as cogni¢des em si”.

31 Titulo original: “Metacognition, self-regulation and self-regulated learning” (ASPE, 2021).
32 Imagem original apresentada nos anexos (ASPE, 2021, p. 2).
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O “[...] resultado de uma avaliagao inteligente e do controle dos proprios processos
cognitivos de uma pessoa sao sintomas secundarios dos processos basicos subjacentes a
Brown metacogni¢do”.
(1987)
Grupos de atividades metacognitivas: conhecimento sobre cognigdo e atividades usadas
para regular e supervisionar a cognigao.
A teoria da regulacdo metacognitiva perpassa dois niveis: o nivel meta e o nivel objeto.
Nelson e O foco desse modelo se ampara fundamentalmente nos aspectos metacognitivos da
Narens aprendizagem e da memoria e estabelece que o sistema ¢ dindmico, submetendo-se a
(1990) fluxos de informag¢des que interagem em alternancia constante em ambos os niveis,
estabelecendo tanto monitoramento quanto controle cognitivo.
A atividade metacognitiva serve para “[...] construir conhecimentos e competéncias com
Grangeat mais oportunidade de éxito e transferibilidade, na resolug@o de problemas que
(1999) favorecam o sucesso ¢ a transferéncia e também a autorregulagio, para ser mais
autébnomo na gestdo de tarefas e nas aprendizagens e para desenvolver uma motivagao
para aprender e para construir um autoconceito como aprendente”.
“[...] [A] interagdo social desempenha um papel importante na origem e no
Papaleontiou- desenvolvimento de fungdes mentais superiores (por exemplo, metacognitivas)”.
Louca
(2003) O “[...] desenvolvimento metacognitivo leva os estudantes ao aprendizado independente,
ao conhecimento mais perene, & motivagdo para o aprendizado e ao maior éxito [...]”.
Rodrigues “[...] o conhecimento metacognitivo se desenvolve através da conscientizago, por parte
(2014) do sujeito, do modo como determinadas variaveis interagem no sentido de influenciar os
resultados das atividades cognitivas”.
Nazarich A metacogni¢do demonstrou ser um dos “[...] prenunciadores essenciais do aprendizado
(2016) [...]” e os beneficios da instru¢do metacognitiva se mostraram “[...] irrefutaveis em areas
como escuta, leitura e matematica”.

Fonte: Elaboragao propria baseada nos autores apresentados na segdo 2.2 deste capitulo.

Esta secdo buscou apresentar a definicdo bdsica do termo metacogni¢do, sua
organizagdo em quatro processos cognitivos relevantes. Trouxemos também alguns avangos e
reflexdes adicionais sobre o tema, que tem sido considerado por certos pesquisadores como o
sétimo sentido” (cf. NAZARIEH, 2016, p. 1). Tendo em vista que os estudos apontados sobre
a metacognicao apontam para evidéncias que sugerem que ela seja um dos fatores que afeta
positivamente na aprendizagem, acreditamos que a consciéncia sobre como pensamos,
aprendemos, monitoramos nossa aprendizagem, selecionamos estratégias de estudo, entre
outras atividades metacognitivamente orientadas possam ser o proximo passo para que
estejamos motivados para melhor nos educarmos, de maneira mais autonoma, duradoura e

possivelmente mais bem sucedida, principalmente do ponto de vista linguistico.
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2.3 A Aprendizagem Linguistica Ativa

2.3.1 O gerativismo de Chomsky

Os trabalhos do linguista catedratico norte-americano Noam Chomsky norteiam a
corrente de estudos linguisticos denominada gerativismo. Igualmente batizada de linguistica e
gramatica gerativa, seu desenvolvimento teve inicio ao final da década de 1950 com
investigacdes sobre a observacao, descricdo e explicagdo de fatos das linguas naturais.

A linguagem ¢, antes de tudo, uma verdadeira propriedade da espécie, uma dotagdo
comum dos grupos humanos ¢ exclusiva dos seres humanos, sem andlogo, em

aspectos essenciais, entre outros organismos. E ¢ também a principal fonte das
capacidades criativas Unicas dos seres humanos, que mudaram o mundo — nem sempre

para melhor (CHOMSKY, 2020, p. 4).

A gramatica gerativa surgiu no contexto do que ¢ frequentemente chamado de revolucdo
cognitiva dos anos 50. O termo “revolugdo” foi empregado devido a marcante migragdo de um
estudo do comportamento para uma investigacdo dos mecanismos internos da mente e dos
modos como eles operam. O carater cognitivista dessa teoria, que privilegia a arquitetura geral
da mente-cérebro, preconiza que a aprendizagem deve ser vista como um topico que focaliza
0s processos mentais/processamento interno da mente, dai o porqué de os principios

chomskyanos estarem sendo apresentados nesta se¢ao do capitulo.

Essa vertente cognitivista concebe os comportamentos como dados que podem fornecer
evidéncias sobre os mecanismos internos da mente e a forma como essas engrenagens
funcionam ao executar agdes e interpretar a experiéncia. Ao observarmos 0os comportamentos
linguisticos das criangas, a titulo de exemplo, podemos concluir que “[...] a aquisi¢do de lingua
¢ algo que acontece com a crianca e ndo algo que ela faz. [...] Em suas propriedades essenciais,

as linguas sd3o moldadas na mesma forma” (CHOMSKY, 1998, p. 23).

Ainda que Chomsky tenha sido o idealizador da gramatica gerativa e o personagem
principal de uma conquista intelectual impactante na linguistica como um todo, o paradigma
chomskyano acabou convertendo-se em um empreendimento coletivo ao longo de tantos anos

de debate sobre o tema. Guimaraes (2017, p. 17) chega a afirmar que, “[...] grosso modo, [...]
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[a gramatica gerativa] esta para chomskyano assim como a Teoria da Evolugdo est4 para o

darwinista”, tal a relevancia dos frutos colhidos dessas obras seminais.

O funcionamento da mente ndo ¢ obviamente processo transparente, tampouco
manifesto de modo linear. Antes mesmo do inicio da investigagdo chomskyana, que objetivava
estabelecer um modelo tedrico sobre sua teoria computacional do cérebro, essa ciéncia natural
do médulo da mente humana se delineava como uma proposta de teoria que divagava sobre um

cognitivismo simbolico bastante estudado até os dias de hoje.

Em linhas gerais, o campo de estudo gerativista da ciéncia da linguagem foi
formalmente concebido na publicacdo do livro Estruturas sintdticas (1957), de Noam
Chomsky, motivado pela elaboragdo de “[...] um modelo teérico formal, inspirado na
matematica, capaz de descrever e explicar abstratamente o que € e como funciona a linguagem
humana” (KENEDY, 2008, p. 127). Essa obra alavancou o desenvolvimento da teoria da
gramatica gerativa enquanto abordagem fértil e progressista quanto aos estudos gramaticais.
Sua distincdo em relacdo a outras abordagens vinha do “[...] tratamento matematicamente

formalizado aplicado a uma base empirica complexa” (GUIMARAES, 2017, p. 24).

Dois anos mais tarde, em 1959, Chomsky criticou a visdo comportamentalista que via a
linguagem humana como um fendmeno externo ao homem, como um sistema de habitos, como
uma resposta a estimulos interacionais e um habito fixado pela repeticdo. No paradigma
chomskyano, as linguas, quaisquer que sejam, ndo passam de livres expressdes da gramatica
universal/faculdade da linguagem, e sua convicg¢do ancora-se na premissa do uso criativo da

linguagem e na viabilidade do ineditismo na produ¢do de sentengas e oragdes.

Para Chomsky, o que mais fundamentalmente distingue a linguagem humana dos
sistemas de comunica¢do animal ¢ a criatividade. Ela ¢ o principal aspecto caracterizador do
comportamento linguistico humano (KENEDY, 2008, p. 128). As linguas possuem sistemas
coexistentes que fazem uso de recursos limitados em seu funcionamento, mas servem-se de
regimes combinatdrios que admitem o uso irrestrito desses recursos finitos langando mao do

mecanismo basico de repeti¢cdes nas linguagens funcionais chamado recursividade.

A criatividade linguistica acompanha a par e passo a aquisi¢ao linguistica, uma vez que
uma crianga consegue imprimir ineditismo em suas frases e oragdes a todo momento. Esse uso

criativo unido a recursividade caracteristica dessa visdo gerativista esclarecem a possibilidade
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de haver um niimero infindavel de mensagens a serem transmitidas. A comunica¢cdo humana
fundamenta-se na qualidade vital e biologicamente isolada intitulada “[...] infinidade?? discreta,
manifestada na sua forma mais pura pelos nimeros naturais [...]” (CHOMSKY, 1998, p. 18) e

estendida para as linguas.

A viabilidade do falante em criar frases infinitas a partir de meios finitos partindo de um
estado inicial, recursivamente, € a posse comum aos homens e ela reside na infinidade discreta.
E por sermos dotados desse atributo que conseguimos, por exemplo, utilizar apenas 26
caracteres do alfabeto romano/latino para comunicar uma multiplicidade de pensamentos,

opinides e sentimentos a qualquer outra pessoa que domine esse mesmo codigo.

A publicacdo de Aspectos da teoria da sintaxe (1965) prolongou a discussao e instituiu
uma revisdo do formalismo apresentado na obra de 1957. Nessa produgdo sdo discutidas
questdes sobre a autonomia do sistema linguistico e a realidade psicoldgica da linguagem; nesse
contexto, a hipdtese da gramatica universal ¢ fundamentalmente nutrida. Concebida
especificamente para explicar e descrever as linguas naturais, Chomsky (1957) afirma parecer
coerente o progndstico:

[...] de que ndo existe nenhuma estrutura semelhante & gramatica universal em
organismos nao-humanos e que a capacidade de utilizagdo livre, adequada e criadora
da linguagem como uma expressao do pensamento, munida de meios fornecidos pela

faculdade da linguagem, ¢ também um traco distintivo da espécie humana, ndo
existindo em parte nenhuma qualquer caso analogo significativo (CHOMSKY, 1975,

p. 47).

Essa proposta inatista ancora-se na convic¢do de que ha uma atribui¢do congénita de
uma parte do cérebro destinada tdo somente ao modulo mental responsavel pela produgdo
linguistica. A caracteristica inata da linguagem ¢ relevante, pois, para Chomsky, “[...] [ela €]
compartilhada por todos os membros da espécie homo sapiens sapiens, manifesta de formas

distintas, porém similares em todas as linguas [humanas] [...]” (GUIMARAES, 2017, p. 21).

Em linhas gerais, essa visdo racionalista em relagdo a como opera a capacidade dos
homens de utilizar linguas comunicativamente parte da concepgao incipiente da faculdade da
linguagem (FL). A FL seria um aparato biologicamente destinado a aprendizagem e ao uso de

lingua. Esse dote humano da linguagem da indicios de consistir-se em “[...] uma verdadeira

33 Também chamada de infinitude discreta (KENEDY, 2015, p. 13).
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propriedade da espécie, variando pouco entre as pessoas € sem um correlato significativo em

qualquer outra parte” (CHOMSKY, 1998, p. 17). A FL faz parte do nosso dote bioldgico.

Além de ser exclusivo aos seres humanos, esse dispositivo manifesta-se de maneira inata
e habita a parte interna da mente/cérebro dos falantes. Discrimina-se na FL o elemento
determinante para o comportamento linguistico dos individuos e o tdpico relacionado ao
epicentro da discussdo ainda em voga nos dias atuais: como a evolugdo biologica da linguagem

humana se deu ao longo dos séculos?

Em um entendimento biolinguistico e interdisciplinar sobre a linguagem e sua evolugao,
a FL ¢ vista como o resumo de um sistema linguistico computacional abstrato por si s6, que
funciona independentemente de outros sistemas com os quais ela interage e se relaciona.
Chomsky (1998, p. 17) julga que a “[...] linguagem humana parece estar biologicamente isolada
em suas propriedades essenciais e ser um desenvolvimento na verdade recente sob uma

perspectiva evolucionista”.

Acredita-se que as forcas evoluciondrias que levaram ao desenho da FL comprovam que
“[...] a faculdade de linguagem parece estar organizada como o codigo genético — hierarquico,
generativo, recursivo, e praticamente sem limites com respeito a seu escopo de expressao”
(HAUSER; CHOMSKY; FITCH, 2010, p. 1569, tradugdo nossa**). Chegar a um veredicto
sobre essas indagacdes requer um eximio esfor¢o de colaborag¢do entre linguistas, bidlogos,

psicologos, antropologos, entre outras carreiras. Isso ¢ categdrico.

Chomsky (2020, p. 4) mantém sua visdo apresentada ha décadas e sustenta que ndo ha
nada analogo “[...] [a]o fato not4vel de que, com algumas dtzias de sons, podemos de alguma
forma construir infinitamente muitas expressdes de pensamento, transmitindo a outras pessoas
que ndo tém acesso direto a nossa mente suas elaboragdes mais intimas”. Logo, ha convicg¢ao

de que tanto a FL como as linguas individuais sdo propriedades internas das pessoas.

Noam Chomsky (1998, p. 19) assevera que cada lingua ¢ “[...] o resultado da atuacao
reciproca de dois fatores: o estado inicial [(comum a toda espécie)] e o curso da experiéncia”.

O estado inicial ¢ comparado ao dispositivo de aquisicdo de lingua (FL), que se apropria da

34 Texto original: “[...] the human faculty of language appears to be organized like the genetic code — hierarchical,
generative, recursive, and virtually limitless with respect to its scope of expression” (HAUSER; CHOMSKY;

FITCH, 2010, p. 1569).
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experiéncia como se ela fosse um “dado de entrada” e transforma-se em “dado de saida”

representado na mente/cérebro. A teoria inicial da FL foi chamada de gramatica universal (GU).

A GU e o aparato de aquisicao de lingua, a FL, sdo o que tornam a aquisi¢do de lingua
algo inevitavel. Segundo Lobato (2003), “[...] ¢ em virtude da FL/GU/ dispositivo de aquisi¢ao
de lingua que todo membro da espécie humana ¢ capaz de adquirir uma lingua, sem qualquer
ensino, bastando para tanto a experiéncia do contato com a lingua nos primeiros anos de vida”
(LOBATO, 2003 apud PILATI et al., 2015, p. 17). Embora o meio ambiente importe, o curso
geral do desenvolvimento e os tracos bdsicos do que emerge dessa aquisicdo sdo pré-
determinados pela FL. As linguas, quaisquer que sejam, maternas ou ndo, sao moldadas da

mesma maneira.

Lobato (2003) ainda entra em detalhes sobre a singularidade dessa estrutura mental inata
relativa a linguagem que deve ser considerada quando em contato com o ensino de linguas. Para
ela, o que mais interessa e merece destaque ¢ “[...] o fato de haver, para todos nos que
adquirimos uma lingua, uma gramadtica internalizada, que compartilha propriedades da
gramatica universal, mas que tem também propriedades especificas” (LOBATO, 2003 apud

PILATI et al., 2015, p. 18).

Para a autora, o professor de linguas deve estar ciente da necessidade de incluir o valor
dessa gramatica interna e de ligd-la aos conceitos que governam a aprendizagem, porém sua
pratica docente deve olhar além de apenas conceber as diferengas tedricas. O professor
formador deve eleger a nocdo de gramadtica a ser ensinada, que, além de estar funcionando
intrinsecamente ¢ se manter em constante acdo, deve validar e aticar o carater criador no uso

dessa lingua.

A vista disso, o transcurso da aquisigdo linguistica condiz, de modo diminuto, com a
evolucdo da gramatica particular, utilizando-se do apoio da gramatica universal e somando-se
aos dados da lingua aos quais o aprendiz foi exposto. Além disso, ha um fator significativo
adicional “[...] no ensino de lingua, [em que] a gramatica gerativa pode ser usada para apresentar

as criangas o pensamento cientifico de modo geral” (CHOMSKY, 1998, p. 74).

Paralelamente, a escola deve contar com a no¢dao bem estabelecida de que a GU ¢ o
cenario modelo em que o processo de aquisi¢do de lingua vai atuar. Juntamente com essa

atuagdo e de maneira concomitante emergem os dados dessa dada lingua, que precisam ser
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expostos aos alunos em uma configuragdo o mais sistematizada, taxondmica, intrinseca possivel
ao aprendiz, em que ela esteja continuamente sendo trabalhada ativamente. Esse

encaminhamento tem tudo a ver com os objetivos do sistema educacional e seus impasses.

Quanto ao aprofundamento da tematica em relacdo ao acesso a GU, baseamo-nos nos
estudos de Slabakova (2016) acerca de Hipotese do Gargalo, formulada dentro da perspectiva
da Generative Second Language Aquisition — GenSLA, que atribui um lugar especial a
morfologia funcional. Defendida pela autora, essa hipdtese surge como alternativa ao ensino-
aprendizagem de topicos gramaticais para sustentar a ideia de que a Gramatica Universal guia

a aquisi¢do/aprendizagem de lingua ndo materna.

Considera-se que adquirir/aprender uma lingua estrangeira, além de ser tarefa complexa,
requer motivacao pessoal e esforco. Contudo, a dificuldade em aprender certos morfemas
funcionais da lingua-alvo parece ser uma constante. Apesar do fato dos alunos serem expostos
a uma variedade grande de morfemas por meio do input, isso ndo assegura que estes consigam
compreender e usar essas estruturas de maneira rapida e eficaz. Defende-se, sob a dtica da
GenSLA, que os morfemas funcionais sdo aprendidos com mais dificuldade, e que se situam
no gargalo da aprendizagem, causando uma espécie de dbice. Segundo Slabakova (2016),

A Hipoétese do Gargalo esta também interessada no que ¢ dificil e facil de adquirir em
uma segunda lingua. A motivagdo ¢ novamente pratica: areas mais dificeis da
gramatica devem receber mais esfor¢o instrutivo e atengdo, em comparagdo com
partes da gramatica que ndo precisam ser ensinadas porque virdo ao aprendiz de graga.
As previsdes baseiam-se nas visdes atuais da arquitetura da lingua e nas propostas
minimalistas sobre o que deve ser adquirido. Consequentemente, a hipdtese
argumenta que ha amplas evidéncias para a aquisicdo bem sucedida da semantica
frasal e alguma pragmatica universal, porque estas propriedades sdo universais. [...]
Por outro lado, a aquisicdo da morfologia funcional de uma segunda lingua,

juntamente com os efeitos sintaticos e semanticos relacionados, deve se mostrar mais
dificil (p. 46, tradugdo nossa’).

Essa importancia se justifica por partes de palavras relacionadas a gramatica (morfemas
presos) carregarem significados gramaticais que mudam o sentido de uma frase. O exemplo

dado por Slabakova (2016) ¢ relevante para nosso estudo, uma vez que ela analisa a combinagao

35 Texto original: “The Bottleneck Hypothesis is interested in what is difficult and what is easy to acquire in a
second language. The motivation is again practical: more difficult areas of the grammar should get more
instructional effort and attention, as compared to parts of the grammar that need not be taught because they will
come to the learner for free. The predictions are based on current views of the language architecture and on the
Minimalist proposals on what is to be acquired. Consequently, the hypothesis argues that there is ample evidence
for successful acquisition of phrasal semantics and some universal pragmatics, because these properties are
universal. [...] On the other hand, acquiring the functional morphology of a second language, together with the
related syntactic and semantic effects, should prove to be more difficult” (SLABAKOVA, 2016, p. 46).
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dos termos like, jazz e Peter em uma s6 mensagem. Se Pefer pode ser chamado de
experienciador do sentimento de afei¢do expresso pelo verbo like, a produgdo do enunciado ¢
construida adicionando like + jazz juntos em uma frase verbal. SO depois ¢ que o argumento
representado pelo experienciador ¢ juntado. Todavia, a frase Peter like jazz ndo ¢ aceitavel do
ponto de vista normativo da gramatica do inglés sem que a concordancia sujeito-verbo seja
observada e o morfema ‘-s’ aparega na flexdo verbal. Esse morfema preso “[...] sinaliza que a
sentenga reflete um estado habitual que inclui o0 momento presente [...] [e esta] ¢ uma
informagdo temporal e espectral sobre a frase completa que Peter gosta de jazz”
(SLABAKOVA, 2016, p. 391%%). Assim, significados gramaticais sdo capturados na morfologia

funcional e estdo legitimamente no centro da aquisi¢do da linguagem.

Para além dessa discussdo, estd ainda a discussdo sobre o arranjo ordenado do
conhecimento linguistico ser viavel devido ao fato das linguas possuirem a caracteristica
fundamental do aspecto criativo do seu uso normal. Isso evidencia que as linguas ostentam
alguns dominios ilimitados, como o de uso de qualquer tema, situacdo e combinagdo. Além
dessa infinidade de assuntos, circunstincias e arranjos, ha uma autossuficiéncia nas linguas no
que diz respeito ao referencial pragmatico e na privagdo de estimulos externos para que ela
transcorra. Lobato (2003) condensa essa contingéncia da ordenagdo na escola esclarecendo que
“[...] toda lingua natural recria e classifica a realidade ou experiéncia, construindo
representacdes sobre as quais os homens operam, tornando-se, assim um substituto da

experiéncia” (LOBATO, 2003 apud PILATI et al., 2015, p. 36).

Em suma, as palavras de Chomsky clarificam e sintetizam que:

[...] a gramatica gerativa buscou dedicar-se a preocupagdes que estimularam a
tradi¢do, em particular, a ideia cartesiana de que “a verdadeira distingdo” entre os
seres humanos e as outras criaturas ou maquinas ¢ a habilidade de agir de maneira que
eles tomaram como muito claramente ilustrada no uso comum da lingua: sem limites
finitos, influenciada mas ndo determinada pelo uso interno, apropriada a situagdes
mas ndo causada por elas, coerente e evocando pensamentos que o ouvinte poderia ter
expressado, e assim por diante. [...] A gramatica procura descobrir os mecanismos que
sao usados, contribuindo, assim, para o estudo de como sdo usados da maneira criativa
da vida normal (CHOMSKY, 1998, p. 36-37).

36 Texto original: “signals that the sentence reflects a habitual state that includes the present moment. [...] [and that
is] temporal and aspectual information about the complete sentence Peter likes jazz” (SLABAKOVA, 2016, p.
391).
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Baseados na teoria gerativa de Chomsky, no papel da Faculdade de Linguagem, no
sistema operacional linguistico que nos ¢ comum e na necessidade de se pensar na lingua como

esse sistema, partimos para o ideério que cerca o conceito da Aprendizagem Linguistica Ativa.

2.3.2 Sobre a expressdo ‘aprendizagem ativa’

A répida e dindmica evolugdo vivenciada pela sociedade mostra que, em diversas areas,
os cidadaos devem estar cada vez mais envolvidos no desenvolvimento do pensamento critico,
na resolugdo de problemas feita de maneira colaborativa e no desdobramento do raciocinio
baseado em fatos e evidéncias. O avanco tecnoldgico nos enche de informagdes didria e
intensamente e, nesse contexto, educadores, cientistas, aprendizes e psicologos continuam
ainda se questionando se as abordagens educacionais em vigor na atualidade preparam

adequadamente os estudantes para o cenario transformador que vivenciamos.

As teorias construtivistas sociais rastrearam o papel dos estagios pelos quais os
estudantes passam a fim de entender como funcionam a aquisicdo e a constru¢do do
conhecimento. Apesar do frequente aparecimento do termo ‘aprendizagem ativa’ na literatura
sobre educacdo, parece que ndo ha uma origem identificavel ou uma defini¢do comum para tal
conceito. Sabe-se apenas que a aprendizagem ativa vai além da simples descricao de etapas e
objetiva realcar quais processos de aprendizagem interferem positivamente na aprendizagem

em Si.

Além do mais, as praticas eficazes de aprendizagem ativa, mesmo que paregam e talvez
sejam desafiadoras, englobam a compreensao tedrica e a demonstragao de principios efetivos e
liteis para seus participes. E relevante (e, inclusive, primordial) que pesquisas tedricas e praticas
educativas coabitem o espago académico com o objetivo de produzir provas minuciosas do que

¢ exitoso e do que ndo produz efeito proficuo para metodologias de ensino e aprendizagem.

Embora o termo ‘aprendizagem ativa’ ndo tenha sido definido com precisdo na literatura

educacional, alguns autores depreendem que “[...] a pesquisa ativa, ndo passiva, € absorcao, ¢
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o que envolve os estudantes. Ela deve permear o curriculo” (JOHNSON et al., 1989, p. 68 apud
BONWELL; Eison, 1991, p. 18, tradugdo nossa’”).

Bonwell e Eison (1991) chegaram a listar algumas caracteristicas gerais que sdo
geralmente associadas ao uso de estratégias que promovem a aprendizagem ativa na sala de
aula:

Os alunos estdo envolvidos em mais do que ouvir.

E dada menos énfase a transmissao de informagdes e mais ao desenvolvimento
das habilidades dos estudantes.

Os estudantes estdo envolvidos em pensamentos de ordem superior (andlise,
sintese, avaliacdo).

Os estudantes estdo engajados em atividades (por exemplo, leitura, discussao,
escrita).
: Maior énfase ¢ dada a exploracdo por parte dos estudantes de suas proprias

atitudes e valores (BONWELL; EISON, 1991, p. 19, tradugdo nossa’®).

Seguindo as diretrizes sugeridas pela Associagdo para o Estudo do Ensino Superior e o
Centro de Informagdo de Recursos Educacionais®®, os autores concluiram que, levando em
consideragdo o nivel superior (especificamente a graduacdo), pode-se considerar que a
aprendizagem ativa atua em qualquer agao que “[...] envolva estudantes em fazer coisas e pensar

sobre as coisas que estdo fazendo” (BONWELL; EISON, 1991, p. 19, tradugdo nossa*’).

Em Aprendizagem ativa: criando entusiasmo na sala de aula (BONWELL; EISON,
1991, tradugdo nossa*!), os autores inovam ao apresentar a nomenclatura ‘aprendizagem ativa’
j& no sumadrio executivo, em que ha a exposicao do que sera abordado no corpo do texto. Nessa
sec¢do inicial, Bonwell e Eison (1991) afirmam que, apds fazerem uma analise sobre o estado
da arte dessa tematica, verificaram que, para que os alunos participem ativamente do seu

aprendizado,

37 Texto original: “Active inquiry, not passive absorption, is what engages students. It should pervade the
curriculum” (JOHNSON et al., 1989, p. 68 apud BONWELL, EISON, 1991, p. 18).

38 Texto original: “s Students are involved in more than listening. * Less emphasis is placed on transmitting
information and more on developing students’ skills. ¢ Students are involved in higher-order thinking (analysis,
synthesis, evaluation). * Students are engaged in activities (e.g., reading, discussing, writing). * Greater emphasis
is placed on students’ exploration of their own attitudes and values” (BONWELL, EISON, 1991, p. 19).

39 Texto original: “Association for the Study of Higher Education (ASHE) e Educational Resources Information
Center (ERIC)”.

40 Texto original: “[...] envolva os estudantes em fazer coisas € pensar nas coisas que eles estdo fazendo”
(BONWELL, EISON, 1991, p. 19).

4! Titulo original: “Active learning: creating excitement in classroom” (BONWELL, EISON, 1991).
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[...] [eles] devem fazer mais do que apenas ouvir: eles devem ler, escrever, discutir ou
estar engajados na solugdo de problemas. Mais importante, para estarem ativamente
envolvidos, os estudantes devem se engajar em tarefas de pensamento de ordem
superior tais como analise, sintese e avaliagdo. [...] é proposto que estratégias que
promovam a aprendizagem ativa sejam definidas como atividades instrucionais que
envolvam os estudantes em fazer coisas ¢ pensar sobre o que eles estdo fazendo
(BONWELL; EISON, 1991, p. iii, traducfo nossa*?).

Para esses autores, o envolvimento dos estudantes pode ser intensificado se forem
adotadas acdes simples em sala de aula, como situa¢des de inclusdo dos alunos em ambientes
onde as suas analises pessoais do tema discutido sejam bem-vindas, cenérios em que a feitura
de pequenas tarefas escritas em sala de aula seja oportunizada, conjunturas nas quais o
compartilhamento do que foi escrito nesses exercicios feitos em grupos pequenos se realize,
incluindo contextos propicios para que apresentacdes, debates e encenacdes ocorram de

maneira natural.

2.3.3 Os principios da metodologia da Aprendizagem Linguistica Ativa

Estabelecendo um paralelo entre os principios da aprendizagem em geral e os principios
do gerativismo, Pilati (2017) formula as bases da Aprendizagem Linguistica Ativa. Assim, para
que haja a devida promog¢do de uma efetiva Aprendizagem Linguistica Ativa, deve-se partir do
resgate do conhecimento tacito do estudante rumo ao desenvolvimento de atividades que
impulsionem o que de novo for adquirido por ele. A autora em sua proposta estabelece um
paralelo entre principios consolidados na area das ciéncias sobre a aprendizagem (cf.
BRANSFORD et al., 2007, p. 33) e os pressupostos da Teoria Gerativa de Noam Chomsky.
Para Pilati (2017), para que a metodologia de Aprendizagem Linguistica Ativa seja realmente

eficaz, devem ser considerados os seguintes principios:

1)) Levar em consideracdo o conhecimento prévio do aluno;
1) Desenvolver o conhecimento profundo dos fendmenos estudados;
18)) Promover a aprendizagem ativa por meio do desenvolvimento de habilidades

metacognitivas (PILATIL, 2017, p. 101).

42 Texto original: “[they] must do more than just listen: They must read, write, discuss, or be engaged in solving
problems. Most important, to be actively involved, students must engage in such higher-order thinking tasks as
analysis, synthesis, and evaluation. [...] [I]t is proposed that strategies promoting active learning be defined as
instructional activities involving students in doing things and thinking about what they are doing” (BONWELL,
EISON, 1991, p. iii).
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O primeiro destaque dado ¢ para as “[...] ideias preconcebidas sobre como o mundo
funciona” (BRANSFORD et al., 2007, p. 33), esse tipo de “conhecimento prévio” que
acompanha os alunos desde antes da vida escolar. Termos como ‘entendimento inicial’,
‘compreensdo precoce’ e ‘aprendizagem precoce’ sdo utilizados para se referir ao conhecimento
prévio que o aluno detém quando adentra a sala de aula e deve ser reconhecido como possivel
alavanca que impulsiona o aprendizado. Fica claro, entdo, que “[...] [u]m aspecto decisivo do
ensino efetivo ¢ trazer a tona a compreensdo que os alunos tém sobre o assunto a ser ensinado
e proporcionar oportunidades para que elaborem ou contestem a compreensdo inicial”

(BRANSFORD et al., 2007, p. 33-34).

Ao mencionar o primeiro principio, o da relevancia de se considerar o conhecimento
prévio do aprendiz, a autora recupera o fundamento da dotacdo genética/inatismo (para a
aquisi¢do de uma lingua) mencionado na se¢do 2.1.3 deste capitulo, dedicada a teoria gerativa.
Ela ainda discerne entre o conhecimento linguistico — inato, porém inconsciente (apesar de
complexo, profundo e vasto) — e outro que seria pedagogico, “[...] sobre aspectos da gramatica
que o aluno ja aprendeu [...]” (PILATI, 2017, p. 102), isto é, conhecimentos gramaticais

referentes a lingua estudada que foram anteriormente introjetados.

O segundo principio ¢ direcionado ao “[...] desenvolvimento da competéncia numa
[dada] area de investigagdo” (BRANSFORD et al., 2007, p. 35). Segundo os autores, para que
haja prosperidade nessa empreitada, os estudantes devem gerenciar trés agdes basicas: (1)
dominar um dado arcabouco de fatos, (2) depreender informagdes sobre esses fatos dentro de
uma certa estrutura conceitual e (3) ordenar a compreensdo dos dados colhidos com o intuito
de minimizar dificuldades quando em situagdes nas quais € preciso recuperar, aplicar e reaplicar

o que foi entendido.

E evidenciado, nesse ponto, que expressdes como ‘conhecimento/informagio factual’,
‘conjunto de fatos’, ‘compreensdo profunda do assunto’ e ‘entendimento conceitual’ sdo
recorrentes no decorrer da explicagdo sobre a diferenca entre um especialista e um principiante.
“A compreensdo profunda do assunto transforma a informagdo factual em conhecimento
utilizdvel” (BRANSFORD et al., 2007, p. 35). Segundo a literatura, quanto mais informacao
conceitual armazenada e organizada, maior o indice de reaplicacdo do que foi aprendido em
novos contextos. Além disso, quanto mais robusto o alicerce de conteudos, mais célere serd a

provavel aprendizagem de assuntos afins.
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No tocante ao segundo principio para a efetivacdo da metodologia da Aprendizagem
Linguistica Ativa, estd a ideia do fortalecimento do conhecimento profundo dos fenomenos
estudados. A seguir, notabiliza-se uma distingdo de competéncias no seguinte formato: pessoas
competentes em determinada matéria sdo especialistas, € as inexperientes sdo principiantes. “As
capacidades dos especialistas para o pensamento e a solu¢do de problemas dependem muito de
um rico corpo de conhecimentos sobre o assunto” (BRANSFORD et al., 2007, p. 26), pois, ao
ampliarem o leque de percepcdo sobre o que sabem, “[...] se organiza[m] [...] em torno de
conceitos essenciais que orientam seu raciocinio” (BRANSFORD et al., 2007, p. 57 apud
PILATI, 2017, p. 104). Além disso, o saber de pessoas experientes torna-se conhecimento
utilizdvel, pois estd associado a sua aplicacdo do mesmo a contextos especificos e a percepcao

de padrdes, relacionamentos ou discrepancias linguisticas.

Os aprendizes chamados de principiantes, por sua vez, geralmente seguem “listas de
fatos e formulas relevantes para seu campo de atuagdao” (BRANSFORD et al., 2007, p. 57 apud
PILATI, 2017, p. 104). Esses individuos ndo extraem da informagdo aprendida um nivel de
significado evidente, ndo conseguem converter a compreensdo de um assunto factual em
utilizavel, ndo geram argumentos e explicacdes razoaveis, nao sdo capazes de trabalhar com
problemas analogos e ndo aprofundam dados em prol da conquista de um arcabougo conceitual
expressivo. A realidade € que, quanto menos desenvolvida a compreensdo conceitual dos temas

estudados, menos significativa tornar-se-a a aplicacdo deles pelos principiantes.

Por ultimo, no que se refere a terceira conclusdo a respeito do que ¢ crucial na dindmica
do aprender ativamente, os especialistas tocam em um tema focalizado na segdo 2.2 deste
capitulo. Eles asseguram que “[...] uma abordagem ‘metacognitiva’ da instru¢ao pode ajudar os
estudantes a aprender a assumir o controle da sua propria aprendizagem por meio da definicao
dos objetivos da aprendizagem e do monitoramento do seu progresso em alcangd-los”

(BRANSFORD et al., 2007, p. 37).

Nesse ultimo ponto desenvolvido, o uso de vocdbulos como ‘monitoramento’,
3 b < N0 (3 z 2 [34 A a2 [3 N0 ~
progresso’, ‘compreensao’, ‘estimulo’, ‘independéncia’, ‘autorregulagdo’ sdo frequentes e
sintomaticos em relagdo ao que se precisa desenvolver. Assumir o controle da sua prépria
aprendizagem nada mais ¢ do que monitorar metacognitivamente a progressdo do seu
entendimento, dialogar consigo mesmo sobre quais estratégias adotar para que haja melhor

compreensdo e prever resultados a fim de preencher lacunas conceituais e planejar além.
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No que concerne ao principio restante, Pilati (2017) discorre sobre meios de promocao
da aprendizagem ativa mediante a adocdo do aperfeigoamento de habilidades metacognitivas.

A seu ver, para que o aluno participe ativamente de sua aprendizagem, ele deve:

[...] estar envolvido no processo educativo e deve ser levado a compreender o assunto
estudado [...] nas praticas de sala de aula, [onde] haja momentos para criagdo de
sentido, para a autoavaliagdo e para a reflexdo sobre como funciona e o que precisa

ser melhorado no processo de aprendizagem (PILATI, 2017, p. 108).

Reafirma-se, nesse ponto, a necessidade de protagonismo do estudante no processo de
producdo e criagdo linguisticas e de priorizacdo de um ambiente escolar no qual se possa
promover, pragmaticamente, a testagem de conhecimentos, a analise de estruturas gramaticais,
o reconhecimento de novas configuracdes e o refinamento da consciéncia e competéncia
linguisticas dos discentes. Aventa-se, primordialmente, a utilizagdo de material concreto para
que haja espago para oportunizar reflexdes gramaticais em sala de aula. Materiais reciclaveis,
tabelas sintaticas e praticas de producdo, analise e revisdo textual sdo defendidos como alguns
dos possiveis recursos didaticos disponiveis no fomento ao uso de materiais concretos na busca
por desmistificar fendmenos de cunho gramatical e implementar praticas que potencializem a

aprendizagem ativa.

E imprescindivel salientar que o ensino de gramatica na Educacio Bésica nio deve ser
demonizado, mas sim, reconduzido por um percurso educacional reflexivo e consciente. A
explicitacdo (ELLIS, 2009, pp. 16-17) dos mecanismos que sdo intrinsecos as linguas abrevia
o processo de aprendizagem dos estudantes de maneira geral. Sem a exposicdo das estruturas
gramaticais explicitamente, o ensino de linguas, sejam elas maternas ou estrangeiras, fica
improdutivo. Segundo Pilati (2017), “[...] [ulma nova metodologia deve necessariamente
encontrar formas eficazes de levar conhecimentos linguisticos relevantes para o contexto da

Educacao Basica ao promover o conhecimento explicito” (p. 17).

Cabe, ainda, salientar que a diferenca mais marcante entre a metodologia tradicional de
ensino de linguas e a chamada Aprendizagem Linguistica Ativa (PILATI, 2017, 2018, 2022) ¢
que essa ultima, oportuniza que termos e conceitos referentes a estrutura linguistica sejam
apresentados aos alunos em contexto vinculado ao seu uso especifico. No caso da lingua
inglesa, que ¢ nosso objeto de andlise, valoriza-se, ainda mais a contextualizagdo dos termos
apresentados, pelo fato dos alunos estarem em contato com diversos saberes além dos da lingua,

exercitando sua consciéncia metacognitiva em vdrias outras configuracdes linguisticas.



Tradicionalmente, ndo se contextualiza esses fendmenos gramaticais de acordo com o
sistema linguistico estudado, e assim, a aprendizagem significativa ndo atinge a todos e a
compreensdo profunda dos fenomenos linguisticos aprendidos ndo ocorre de maneira profunda,
prejudicando o entendimento sobre algumas relagdes estruturais basais. Apresentamos, a seguir,
exemplo pratico da diferenga entre a exposicdo das estruturas na instrucdo gramatical
tradicional de ensino (AGT) e aquela baseada na Aprendizagem Linguistica Tradicional (ALA)

utilizadas no experimento.

Imagem 1 e 2 - Frames da instrugdo audiovisual do grupo de aprendizagem gramatical

tradicional (AGT) e da Aprendizagem Linguistica Ativa (ALA)

I 4

She play / plays soccer.

 Dominic
from Bath in the UK

“Ihave beeakfast at ome. [
eat cereal, fruit, and yoghurt,
and I drink coffec with bot
milk. 1 like orange fuice too.
love my breakfase,

" Dominic
from Bath in the UK

®u\v breakfast at home. (s8)

at cereal, fruit, and yoghurt,

and|Hrink coffee with hot @
milk{lJlike orange juice 100.
d ove my breakfast.”

Fonte: Elaboragao propria e disponivel, a época do experimento, no YouTube.

Apesar do material apresentado aos participantes do experimento ser o mesmo, a
videoaula exibida aos estudantes do grupo de aprendizagem gramatical tradicional ndo recebe
informagdo explicita sobre a organizacdo do sistema linguistico estudado e as atividades de
fixacdo sdo mostradas a eles com apenas duas alternativas para que eles circulem a opgao
correta. Além da diferenca na explicitacdo dos termos da oragdo (de forma metalinguistica)
apresentada na videoaula destinada aos alunos do grupo de aprendizagem baseada na

101



abordagem de Aprendizagem Linguistica Ativa, utilizamos cddigos de cores para facilitar a
associacdo dos termos da oragdo e para deixar claro como esses termos se organizam dentro do
sistema linguistico na lingua inglesa neste recorte do nosso experimento. A ordem dos
elementos também ¢ enfatizada com as cores azul para sujeitos e verde para verbos nesta
instru¢do audiovisual, assim como a clara demonstragdo do morfema flexional verbal associado

a terceira pessoa do singular em frases afirmativas do presente simples.

Apos a discussao sobre os principios que regem a abordagem baseada na Aprendizagem
Linguistica Ativa e a discriminacdo dos dados apresentados nas instru¢des audiovisuais do

experimento, seguimos para a descri¢ao do estudo exploratério no capitulo 3.

Consideracoes parciais

Neste capitulo, na secdo 2.1, foram apresentados autores altamente relevantes a
discussdo que tange teorias de aprendizagem de idiomas. Nos subitens 2.1.1 ao 2.1.3,
apresentamos um recorte feito a fim de evidenciar algumas hipoteses relevantes de aquisi¢ao
de segunda lingua/lingua estrangeira segundo as convic¢des de Krashen, Schmidt e Swain,
respectivamente. O intuito de revisitar essas teorias parte da necessidade de tentar explicar se a
exposi¢ao dos alunos a diferentes metodologias de ensino pode influenciar no grau de dominio
de conhecimento sobre fenomenos gramaticais, especialmente o que serd investigado no
experimento descrito no capitulo 3: o aprendizado da estrutura verbal afirmativa no presente

simples do inglés que expressa rotina.

Na se¢do 2.2, foi dada énfase ao termo metacognicao, cuja filiacdo ¢ atribuida a Flavell.
Explicitou-se, primeiramente, contetido sobre o surgimento do termo em 2.2.1 e fez-se a devida
explicagdo sobre os elementos fundamentais do modelo de monitoramento cognitivo de Flavell.
Em 2.2.2, as devidas discussoes tedricas oriundas dos estudos sobre o tema foram feitas sob o
prisma de outros autores. Justifica-se a exploragdo tedrica acerca da importancia da
metacogni¢do no processo de aprendizagem devido ao fato de o experimento explorado no
proximo capitulo investigar a correlagdo entre o conhecimento linguistico e o desenvolvimento

do nivel de consciéncia metacognitiva dos estudantes.
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Finalmente, na secdo 2.3, notabilizam-se averiguagdes acerca do sistema que deve dar
suporte a aprendizagem ativa. Partindo de Chomsky, em 2.3.1, que ofereceu subsidio tedrico
com a teoria gerativa para o ensino-aprendizagem de lingua materna, partimos para a génese da
abordagem linguistica ativa, apresentada no item 2.3.2 e na parte seguinte, item 2.3.3,
expusemos as concepgdes que emolduram o conceito no qual o ato de se aprender ativamente
se pauta. O levantamento feito em relacdo a essa tematica se fundamenta na demanda por
investigagdo sobre a instru¢do baseada na Aprendizagem Linguistica Ativa, e se ela impacta
mais positivamente nos indices de acerto dos estudantes do que a abordagem de ensino

tradicional sobre rotina em lingua inglesa.

Sedimentou-se neste capitulo, assim, o embasamento tedrico necessario para orientar o
estudo exploratorio apresentado no capitulo 3, que ¢ descrito em sua totalidade e que nos leva

a analise dos dados apresentada no capitulo 4.
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Capitulo 3 - ESTUDO EXPLORATORIO: UMA AVALIACAO DE ESTRATEGIAS DE
INSTRUCAO NO ENSINO DO PRESENTE SIMPLES EM LINGUA INGLESA PARA
ALUNOS DO ENSINO BASICO

Introduciao

Este capitulo apresenta a metodologia empregada tanto no desenvolvimento como na
operacionalizacdo do estudo elaborado para esta tese. Além disso, apresentamos o
procedimento adotado no experimento para a coleta da amostra analisada no capitulo 4.
Finalmente, na Gltima parte deste capitulo, fazemos a descri¢ao das técnicas e dos instrumentos
utilizados no processo de coleta de dados, bem como de alguns aspectos éticos e problemas
encontrados na realizacdo do experimento que foram relevantes para garantir a execugdo € a

neutralidade na pesquisa.

Iniciamos o presente capitulo explicitando as motivacdes associadas a escolha por seguir
uma linha de estudo dentro da esfera experimental. Na se¢do 3.1, apresentamos as motivagdes
e perguntas de pesquisa que devem ser respondidas pelo estudo proposto, além dos objetivos
deste experimento. Em seguida, partimos para a descricdo pormenorizada do estudo
exploratorio em 3.2, especificando como foi a testagem do instrumento de pesquisa € como
funciona a plataforma on-line A7-Survey, usada para a aplicacdo e coleta de dados. Nessa
mesma secdo, também ¢ explicitado como foi feita a administracdo do instrumento junto a
amostra-alvo e os procedimentos adotados em relacdo a plataforma A7-Survey. A se¢do 3.3 esta
comprometida com o detalhamento do método utilizado, identificando a amostra de
participantes envolvidos no estudo, os materiais adotados no experimento e os procedimentos

utilizados na realiza¢do da pesquisa.

Concluimos essa etapa de apresentacdo descritiva do experimento, fazendo
consideragdes parciais acerca das informagdes expostas ao longo do capitulo, um breve resumo
do que foi discutido, desde as motivagdes para o estudo, passando pelas perguntas de pesquisa

até os detalhes sobre o método adotado.

Conforme explicitado no primeiro capitulo, apesar de os documentos regulatorios da
Educacdo Bésica brasileira pretenderem sistematizar orientagdes didaticas de maneira objetiva,

eles falham em explicar que determinadas atividades e tarefas possam ser adotadas para

104



promover um ensino mais metacognitivamente motivado e ativo. J4 no capitulo dois,
retomamos preceitos basicos formulados por autores relevantes as ciéncias cognitivas, que sao

imprescindiveis ao entendimento sobre o funcionamento de algumas operacdes mentais.

Como visto no capitulo 1, o ensino de inglés como lingua estrangeira (LE) na escola
regular brasileira tem insistido em manter o modelo gramatical tradicional de ensino de linguas
ha décadas. Por tradicional, categorizam os métodos de ensino que privilegiam a memorizagao

de vocabulério e de preenchimento de lacunas.

O contexto formal de ensino-aprendizagem de LE no Brasil pauta-se basicamente na
repeticdo das regras que regem a estrutura focalizada em determinada parte do curriculo. O
insumo recebido pelos alunos ¢ delimitado pelas barreiras pedagdgicas estipuladas, sejam elas
o material didatico escolhido, a variedade linguistica especifica, a abordagem tradicional ou o
conjunto de técnicas escolhidas pelo professor. Dessa forma, ndo sobra nem tempo nem espago
para o uso real da lingua estrangeira nem para a percepc¢ao do carater “sistematico” das linguas

naturais.

Fica claro que novas estratégias pedagodgicas precisam nortear o ensino de lingua
estrangeira, ¢ a Aprendizagem Linguistica Ativa (PILATI, 2017, 2018, 2022) se torna uma
proposta metodologica viavel ao contexto educacional vivenciado na Escola Baésica,
principalmente no que se refere a evidencia¢do dos conceitos de Faculdade da Linguagem e
explicitacdo do carater sistematico do funcionamento das linguas. Obviamente que o ensino de
uma lingua estrangeira precisa de outros métodos e técnicas para viabilizar a aprendizagem
cultural e o desenvolvimento de habilidades comunicativas e de expressdo linguistica. Segundo
Pilati (2017), para que a metodologia de Aprendizagem Linguistica Ativa seja realmente eficaz,

¢ primordial:

1)) Levar em consideracdo o conhecimento prévio do aluno;
1) Desenvolver o conhecimento profundo dos fendmenos estudados;
18)) Promover a aprendizagem ativa por meio do desenvolvimento de habilidades

metacognitivas (PILATIL, 2017, p. 101).

Em relacdo ao terceiro principio da teoria, desenvolver o nivel de consciéncia
metacognitiva no ensino de lingua estrangeira pode ser visto sob dois prismas: (1) a exploragao

de “[...] atividades instrucionais que envolvam os estudantes em fazer coisas e pensar sobre o
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que eles estdo fazendo” (BONWELL; EISON, 1991, p. iii) e (2) a investigagdo sobre “[...] 0s
proprios processos e produtos cognitivos” (FLAVELL, 1971, p. 272).

Para além da aprendizagem de linguas, “[...] o desenvolvimento metacognitivo leva os
estudantes ao aprendizado independente, ao conhecimento mais perene, a motivacdo para o
aprendizado e ao maior éxito” (PAPALEONTIOU-LOUCA, 2003, p. 26), o que ¢ mais um
ponto positivo nessa equacdo educacional, pois, para jovens ainda em vida escolar,
compreender e produzir informagdes em lingua estrangeira parece, muitas vezes, ser um feito

engenhoso.

As demandas de aprendizagem complexificam-se a cada ano e os estagios iniciais do
processo de aquisicao da lingua inglesa acabam por se tornar tarefa desafiadora. Desse modo,
permitir que os estudantes participem de maneira ativa na constru¢cdo do conhecimento de
estruturas basilares de inglés deveria soar como uma alternativa improvavel se for levada em

conta a tradicional forma de ensinar praticada nas escolas ha décadas.

Lightbown e Spada (2013) confirmam essa hipdtese, quando afirmam:

Saber mais sobre o desenvolvimento da lingua dos aprendizes ajuda os professores a
avaliar os procedimentos de ensino a luz do que eles podem razoavelmente esperar
realizar em sala de aula. [...] Os professores ¢ pesquisadores ndo podem ler a mente
dos alunos, portanto, eles devem inferir o que os alunos sabem observando o que eles
fazem. Observamos seu uso espontaneo da linguagem, mas também desenhamos
procedimentos que ajudam a revelar mais sobre os conhecimentos subjacentes ao seu
uso observavel da linguagem. Sem estes procedimentos, muitas vezes ¢ dificil
determinar se um determinado comportamento ¢ representativo de algo sistematico
no conhecimento atual da lingua de um aprendiz ou simplesmente um item isolado,
aprendido como um bloco (p. 77-78, tradugio nossa**).

A teoria da processabilidade de Pienemann (1998a, 2005 apud PIENEMANN;
KEBLER, 2013) reforca essa reflexdo sobre como os alunos aprendem e o efeito de algumas
dessas estratégias que usamos, pois ela defende que “[...] em qualquer estigio de
desenvolvimento o aluno pode processar apenas aquelas formas linguisticas em segunda lingua

com as quais o estado atual do processador de linguagem pode lidar” (PIENEMANN; KEBLER,

43 Texto original: “Knowing more about the development of learner language helps teachers to assess teaching
procedures in the light of what they can reasonably expect to accomplish in the classroom. [...] Teachers and
researchers cannot read learners’ minds, so they must infer what learners know by observing what they do. We
observe their spontaneous language use, but we also design procedures that help to reveal more about the
knowledge underlying their observable use of language. Without these procedures, it is often difficult to determine
whether a particular behaviour is representative of something systematic in a learner’s current language knowledge

or simply an isolated item, learned as a chunk” (LIGHTBOWN; SPADA, 2013, p. 77-78).
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2013, p. 230, tradugdo nossa**). Assim, o desenvolvimento e a aquisi¢do de uma outra lingua

seguem etapas universais que sdo restringidas pela hierarquia de processabilidade.

Segundo Ellis et a/ (2009) nessa discussdo sobre aquisi¢ao, ha evidéncias substanciais
na literatura de L2 para afirmar que a terceira pessoa ‘-s” ¢ adquirida de forma tardia. Este
problema ¢ refor¢ado pelo fato de que a ordem natural de aquisi¢do e a ordem de apresentacao
dos componentes gramaticais nos programas escolares ndo seguem a mesma sequéncia logica.
A terceira pessoa do singular no presente simples, apesar de ser adquirida tardiamente, ¢é

tipicamente apresentada no inicio do curriculo da disciplina de inglés nas escolas (p. 143).

Nessa busca por compreender essa arquitetura do processador de linguagem e a forma
como ele acaba por prever o desenvolvimento das formas linguisticas em lingua inglesa,
investigamos seu desenho para tentar equalizar problemas, como a dificuldade em internalizar
certos fendmenos gramaticais em inglés, como ¢ o caso constante do empecilho na

aprendizagem do presente simples por diversos estudantes ndo nativos de lingua inglesa.

Se observamos uma estrutura afirmativa flexionada no presente simples, como

[...] ‘he talks’ [,] a inserc¢ao do afixo verbal ‘-s’ se baseia nas informagdes contidas no
sujeito pronominal da oragdo, ou seja, as caracteristicas de numero e pessoa e seus
valores PES=3 e NUM=SG. Estas caracteristicas sdo unificadas em S, [...]. Em outras
palavras, a necessidade de armazenar informagdes gramaticais sobre PERS ¢ NUM
durante a geragdo de frases ilustra a ndo-linearidade deste processo morfologico (p.
233, tradugdo nossa®).

Essa hierarquia dos processos morfolégicos e sintaticos ndo ¢ especifica do inglés e, em
principio, ela se aplica a transferéncia de informagdes gramaticais em outros idiomas, mas nesse
caso, sua trajetoria de desenvolvimento pode ser prevista da seguinte maneira: aprendizagem
do (1) passado -ed; internalizacao do (2) plural -s (det + N) e s6 depois (3) o dominio da terceira

pessoa -s (PIENEMANN; KEBLER, 2013, p. 230).

A literatura sobre aquisi¢ao de morfemas estabelece que ha ordem de acurécia previsivel

e, quando analisada sob esse prisma, conclui que haja uma série de variaveis que contribuam

44 Texto original: “[...] at any stage of development the learner can process only those L2 linguistic forms which
the current state of the language processor can handle” (PIENEMANN; KEBLER, 2013, p. 230).

45 Texto original: “[...] ‘He talks’ the insertion of the verbal affix ‘~s’ relies on information contained in the
subject-noun phrase, namely the features PERS(ON) and NUM(BER) and their values PERS=3 and NUM=SG.
[...] In other words, the need to store grammatical information on PERS and NUM during sentence generation

illustrates the non-linearity of this morphological process” (PIENEMANN; KEBLER, 2013, p. 233).
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para que essa ordem exista. Goldschneider e DeKeyser (2001 apud LIGHTBOWN; SPADA,
2013, p. 83) elencam o ordenamento dessas variaveis: a proeminéncia do morfema na estrutura
(se € facil de percebé-lo), as complexidades linguisticas envolvidas (se hd muitos elementos
para serem identificados), a transferéncia semantica do morfema (se seu sentido ¢ inteligivel),
a similaridade que a estrutura tem com sua primeira lingua, e a frequéncia de entrada. Essas
parecem influenciar essa ordem, que nada mais ¢ que uma sequéncia de desenvolvimento e

aquisicao linguistica.

Ellis (2006 apud GASS; MACKEY, 2013, p. 200) considera que dentre as variaveis
estabelecidas nessa ordem de aprendizagem em lingua estrangeira, a proeminéncia perceptiva,
a frequéncia e a regularidade morfofonoldgica dos morfemas sdo os preditores mais fortes e
que mais contribuem para a intensidade com que os alunos prestem atencao a essas formas. No
caso do afixo ‘-s’, por exemplo, em ‘talks’, que marca tanto o tempo presente como a terceira
pessoa do singular, ele pode ser pouco percebido devido a sua baixa proeminéncia perceptiva,
podendo fazer com que ele fique “obscurecido e bloqueado” (GASS; MACKEY, 2013, p. 200)

dificultando que aprendizes internalizem sua estrutura e aplicagdo gramatical.

Assim, com essa descricdo simplificada, podemos notar que certos processos
morfoldgicos e sintaticos acontecem através da troca de informagdes gramaticais dentro da
propria frase, produzindo percursos complexos de aprendizagem de fendmenos de uma dada
lingua-alvo. Torna-se perceptivel ao professor experiente que muitos “[...] significados
gramaticais [...] s3o notoriamente dificeis para estudantes de segunda lingua como particulas

gramaticais e inflexdes como a terceira pessoa singular -s do inglés” (ELLIS, 2006 apud GASS;

MACKEY, 2013, p. 200).

3.1 As motivacoes para o estudo

Inspirados pelas discussdes acima apresentadas elegemos conduzir um experimento que
investigue o efeito que diferentes estratégias de ensino tém sobre a acuracia do conhecimento
dos alunos em relagdo ao ensino-aprendizagem do presente simples em inglés, sobretudo sobre

o entendimento da estrutura de oracdes afirmativas que expressam agdes rotineiras.
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Motivados por dois estudos, em especial, desenvolvidos dentro do arcabougo tedrico
compreendido pela ciéncia da cogni¢cdo da linguagem, a psicolinguistica (cf. MAIA, 2018;
PILATI et al., 2022), partimos, primeiramente, para a explicacdo sobre o tipo de abordagem de
pesquisa eleita para a orientacdo deste experimento, que se caracteriza dentro do espectro

quantitativo de alcance exploratério com carater experimental.

A esséncia quantitativa do estudo pauta-se pelo conjunto de processos percorridos, de
cardter sequencial e comprobatdrio, aplicado ao estudo do fenémeno pretendido. Essa
abordagem de pesquisa busca, basicamente, verificar se hé a existéncia de uma relagao de causa
e efeito entre as variaveis (aquelas independentes - variaveis estudadas pelo pesquisador e as
dependentes - varidveis que dependem de manipulagdo). Além disso, a coleta de dados feita
com o intuito de “[...] testar hipoteses, baseando-se na medi¢do numérica e na anélise estatistica
para estabelecer padrdes e comprovar teorias” (HERNANDEZ-SAMPIERI et al., 2013, p. 30),

confirma tal escolha cientifica.

O alcance exploratério refere-se ao proposito do estudo, que objetiva examinar um
problema de pesquisa e sobre o qual ainda ha muita divida. E importante esclarecer que

[...] estudos exploratorios servem para nos tornar familiarizados com fendomenos

relativamente desconhecidos, obter informagao sobre a possibilidade de realizar uma

pesquisa mais completa relacionada com um contexto particular, pesquisar novos

problemas, identificar conceitos e postulados (HERNANDEZ-SAMPIERI et al.,
2013, p. 101).

Nosso trabalho pauta-se em fundamentos cientificos para trazer confirmagao por meio
da pratica monitorada e avaliar se a forma como um fendmeno gramatical intrincado ( por
exemplo, aquele da flexdo do verbo na terceira pessoa do singular no presente simples) esta
sendo ensinado em sala de aula realmente estd trazendo resultados esperados na aprendizagem
dos estudantes. Como ainda hd mais davidas do que certezas sobre esse processo de

aprendizagem, opta-se pelo viés exploratorio para tentar melhor entendé-lo.

No que concerne ao carater experimental do experimento, John W. Creswell afirma que

na técnica quantitativa:

[...] o pesquisador testa uma teoria ao especificar hipoteses restritas e coleta dados
para apoiar ou refutar as hipoteses. Utiliza-se um projeto experimental no qual as
atitudes sdo avaliadas antes e depois de um tratamento experimental. Os dados sdo
coletados em um instrumento que mensure atitudes, e as informagdes coletadas sao
analisadas com o uso de procedimentos estatisticos e teste de hipotese (CRESWELL,
2007, p. 37, grifo nosso).
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No processo quantitativo, o desenho experimental ¢ eleito quando o pesquisador
intenciona determinar um possivel efeito de uma causa que manipula e para afirmar a relevancia
das influéncias, requisitos como manipular uma ou mais variaveis independentes, medir o efeito
que a variavel independente tem na variavel dependente e cumprir os requisitos de validade

interna da situacdo experimental também sdo fundamentais quando se opta por tal vertente.

A implementacdo de avaliacdes quantitativas tende a tornar os trabalhos académicos
mais confidveis e robustos, além de oferecer maior rigor técnico e cuidado com o objeto em
estudo. Preocupamo-nos, assim, em eleger um delineado experimental para o estudo, que traga
mais confiabilidade ao processo de analise. Cohen, Manion e Morrison descreveram, em 2007,
que desenhos experimentais ‘verdadeiros’ possuem diversas variantes, sendo uma delas o
experimento constituido pelo desenho de dois grupos de tratamento que seguem o formato Pré-
teste-Pos-teste (cf. COHEN et al, 2007, CHRISTENSEN et al., 2015; CRESWELL;
CRESWELL, 2017).

Para os autores, uma experiéncia ‘verdadeira’ de experimento, realizado em laboratorio,
b 9

inclui caracteristicas-chave, cabendo destacar dentre elas:

e aanalise de um ou mais grupos experimentais

a alocacao aleatoria dos participantes para [...] grupos experimentais

e a aplicacdo do pré-teste nos grupos para garantir a paridade entre eles a
aplicag@o do pds-teste nos grupos de tratamento para ver os efeitos sobre o

e varidvel dependente

e uma ou mais intervengdes nos grupos experimentais, a aplicagdo do pds-teste
nos grupos para ver os efeitos sobre a variavel dependente

e o isolamento, controle € manipulagao de variaveis independentes (COHEN et
al., 2007, p. 275, tradugdo nossa*®).

Vale destacar que a sintese do que analisaremos no capitulo 4 ¢ a denominagdo de
Creswell a respeito do que se configuram conceitualmente experimentos, pois, para ele,
experimentos sdo estudos de interven¢do, em que o pesquisador “[...] cria uma situacdo para

tentar explicar como ela afeta aqueles que participam dela em comparagao com aqueles que nao

46 Texto original: “[...]
e one or more experimental groups
random allocation to [...] experimental groups
pretest of the groups to ensure parity
post-test of the groups to see the effects on the dependent variable
one or more interventions to the experimental group(s)
isolation, control and manipulation of independent variables” (COHEN et al., 2007, p. 275)”.
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participam” (CRESWELL, 2009 apud HERNANDEZ-SAMPIERI et al., 2013, p. 141). Além
disso, esses experimentos “[...] provém da relacdo entre as varidveis e apresentam-nas em

termos de perguntas ou hipoteses” (CRESWELL, 2007, p. 170).

Essas caracteristicas fundamentais ao modelo experimental serdo detalhadas nas se¢des
a seguir, assim como a descri¢do do formato-padrdo que guia o método experimental: quem sao
os participantes do estudo, quais sd@o os materiais empregados, que procedimentos foram
utilizados e que medidas foram adotadas. Esses componentes sdo feitos apos a apresentacao das

perguntas de pesquisa e dos objetivos do experimento.

Desse modo, motivados pela busca em viabilizar a reaplicacdo de praticas que
fundamentam cientificamente estratégias pedagogicas usadas em ambiente escolar e
compromissados com a difusdo do conhecimento aprendido nessa investigacdo em laboratorio,
almejamos responder as perguntas, de modo objetivo e consistente, que deram origem a este

trabalho e sdo apresentadas a seguir.

3.1.1 As perguntas de pesquisa

(1) Como se caracteriza o nivel de pensamento metacognitivo de estudantes da
educagao basica?

(i1)) A exposi¢do dos alunos a diferentes metodologias de ensino pode influenciar no
grau de dominio de conhecimento sobre o fendmeno gramatical do presente simples
designando ag¢des de rotina?

(iii))  Ha correlagdo entre o conhecimento linguistico e o desenvolvimento do nivel de

consciéncia metacognitiva dos estudantes?

3.1.2 Os objetivos deste experimento

Este experimento pretende apurar se a exposicao dos estudantes a diferentes instrugdes
de ensino associadas favorece a compreensdo das formas linguisticas no presente simples em
frases afirmativas empregando a descrigdo de ag¢des de rotina ou hébitos. A hipdtese principal
do estudo ¢ a de que ha influéncia da abordagem de ensino e que a instru¢ao focada na
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metodologia linguistica ativa favorece a aprendizagem do fendmeno investigado. Além disso,
inicialmente se acredita que estudantes mais metacognitivamente conscientes de sua
aprendizagem aprendem de maneira mais eficaz também uma outra lingua. Ou seja, quanto

maiores os niveis de consciéncia metacognitiva, maiores serdo os acertos em lingua inglesa.

3.2 O estudo exploratorio

3.2.1 A testagem do instrumento de pesquisa

Com o intuito de verificar se a instrucdo de ensino apresentada aos participantes do
experimento exerce influéncia na compreensao do fendmeno gramatical do presente simples
designando agdes de rotina (varidvel independente) e averiguar se héd relagdo entre o
conhecimento metacognitivo dos participantes e o grau de acerto de suas respostas nos testes
(variaveis dependentes), foi elaborado um design experimental inspirado no protocolo PREVIA
(Protocolo Experimental para a Visibilidade da Aprendizagem), elaborado em 2020 e
reaplicado em 2022 por Pilati, Lourengo-Gomes e Castro a fim de coletar dados que nos deem

base para responder nossas perguntas de pesquisa.

Esta fase consiste na aplicacdo do instrumento de investigacdo para um grupo variado de
pessoas, especialistas e leigos (todos jovens e adultos, alguns linguistas e outros estudantes
universitarios) e, a seguir, para um grupo de aprendizes com perfil alinhado com o da amostra-

alvo da pesquisa.

Os procedimentos da execuc¢do sdo os mesmos utilizados com os grupos-alvo (descritos
adiante, na secdo 3.3.3), exceto por dois fatos: as pessoas que participam desta fase respondem
ao teste de experimento de maneira remota, e o investigador responsavel pelo estudo nao
participa presencialmente do momento da realizag¢do da verificagdo do instrumento, pois todo

o processo ¢ feito de modo totalmente virtual.

Ao término desse teste, os integrantes desta fase piloto preenchem um formulério de anélise
sobre aspectos presentes no experimento, julgando erros eventualmente encontrados,

averiguando o tempo necessario para cumprir a tarefa, avaliando se as perguntas pessoais
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podem causar algum desconforto ou confusdo ao participante, analisando a compreensao das

instrugdes e escrutinando se, por ventura, ha problemas técnicos.

Ha, nesta fase, espago e incentivo para que os membros avaliadores deste instrumento
sugiram quaisquer melhorias e modifica¢des. Segundo Pilati et al. (2022), “[...] [e]sta € uma
fase crucial do protocolo e, [...] a propdsito dos estudos baseados na web, a sua auséncia antes

dos estudos reais € um dos maiores preditores de falhas na investigacao” (p. 28).

Assim, nessa etapa do desenvolvimento do design, o pesquisador utiliza as sugestdes feitas
pelos participantes da investiga¢do do instrumento visando minimizar, a0 maximo, eventuais
problemas que possam surgir no decorrer da aplicagdo a amostra-alvo, intencionando dirimir

falhas na investigacao.

3.2.2 A ferramenta AT-Survey

A ferramenta escolhida para a coleta de dados ¢ chamada A7T-Survey e ¢ assim designada
para analisar a acdo (A) e o tempo (T). “[...] A analise do conjunto das medidas registradas na
AT-Survey tem como objetivo central estudar o processo de tomada de decisdo dos

participantes enquanto respondem a questionarios” (PILATI et al., p. 25, 2022).

Estd descrita no projeto Assessing participants’ actions and time in performing
acceptability judgment tasks through a dedicated web-based application, de autoria de
Lourengo-Gomes (2018). Segundo a pesquisadora, o projeto para o qual esse aplicativo foi

pensado tem como objetivo:

[...] explorar o processo de tomada de decis@o relativamente ao grau de certeza e
hesitagdo dos participantes enquanto respondem a inquéritos através da internet,
particularmente para fins de investigagdo linguistica e psicolinguistica. Com esse
intuito, foi desenvolvido um aplicativo para a implementagdo de questionarios na web,
que visa avaliar o desempenho dos participantes em tarefas de juizos de aceitabilidade
linguistica e interpretagdo de frases e textos (escritos e orais), recorrendo a testes
experimentais usuais na area (escala Likert, escolha forcada, respostas sim/ndo,
estimativa de magnitude, escolha multipla etc.). Além das respostas finais as questdes,
o aplicativo permite extrair medidas das a¢des do participante (escolher, alterar e
submeter uma resposta), bem como dos tempos despendidos em cada uma dessas
acdes. [...] O aplicativo, escrito predominantemente em JavaScript, é conectado a um
ambiente backend onde o pesquisador controla as variaveis das experiéncias e o tipo
de input (palavras, frases e textos — escritos e em audio). Os dados de cada resposta
sdo automaticamente enviados ¢ armazenados na base de dados do aplicativo e
incluem os registros das a¢des dos participantes ¢ dos tempos despendidos em cada

uma delas (PILATI et al., 2022, p. 28-30, grifo nosso).
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Em relacdo a confiabilidade, ao responder uma etapa do estudo, o participante recebe
um cddigo aleatério Unico gerado automaticamente pela plataforma. Esse codigo aparece na
ultima tela do estimulo respondido e o pesquisador encoraja que o participante anote essa
identificacdo da fase respondida no experimento. O aplicativo possui um sistema que permite
que o participante acesse uma unica vez o /ink disponibilizado, impedindo-o de tentar varias

vezes participar da mesma etapa do experimento.

3.2.3 Aplicagdo do instrumento a amostra-alvo

O instrumento de pesquisa, composto por testes e videoaulas, ¢ aplicado por meio de envio
e preenchimento de 05 (cinco) links, que sdo encaminhados aos participantes por ambiente
virtual que os conecta a plataforma A7-Survey para responder aos questionarios € a um canal

do YouTube para assistir aos videos gravados pela pesquisadora.

Apesar de a internet ser o local onde esse instrumento ¢ respondido, o experimento ¢ feito
em laboratdrio de informatica no ambiente escolar onde os participantes estdo formalmente
matriculados, € o questiondrio, os testes e as aulas gravadas sdo apresentados aos alunos pelo
pesquisador em um unico encontro, agendado com antecedéncia na escola autorizada, de

maneira presencial.

Como mencionado na parte introdutéria deste capitulo, o desenho do experimento foi
estabelecido no formato Pré-teste-Pos-teste (cf. COHEN et al., 2007; CHRISTENSEN et al.,
2015; CRESWELL; CRESWELL, 2017), acrescido de uma fase inicial chamada de Ensaio,
conduzida com a inten¢do de criar uma baseline (uma linha de base) de tempos de resposta
padrdo dos estudantes. O foco da baseline ¢ estabelecer uma padronizacdo de tempos de
resposta e, eventualmente, excluir outliers (tempos excessivamente longos, muito distantes do
tempo médio de resposta para uma pergunta). Nessa etapa, composta de algumas fases descritas
nos procedimentos adiante apresentados neste capitulo, sdo descritos para o participante

detalhes sobre a experiéncia que ele fara parte.

Antes da descricdo do método, apresentamos fotos, a seguir, em que podemos visualizar o
dia desse encontro presencial, quando os estudantes estdo reunidos na sala de informatica da

escola que frequentam para responder as etapas do experimento. Vale mencionar que os rostos
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dos participantes da pesquisa estdo cobertos para respeitar o critério de anonimato imposto pelo
Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de

Brasilia®’.

Imagem 3 - Fotos do laboratério de informatica da unidade escolar onde os participantes
estdo regularmente matriculados. As imagens exibem o momento em que os participantes

respondem aos questionarios do estudo exploratdrio proposto

Fonte: Elaboragao propria.

47 0 cronograma com o itinerario percorrido para aprovagio do parecer pelo CEP/CHS esta disponivel nos anexos.
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3.2.4 Os procedimentos na plataforma 47-Survey

A aplicagdo padrao dos questiondrios, testes e videoaulas acontece através de resposta
aos links de acesso disponibilizados pelo pesquisador em ambiente virtual. Os participantes
abrem a pagina que contém o teste, por exemplo, ¢ devem ler o termo de consentimento

informado e, obrigatoriamente, aceita-lo para poder prosseguir com a tarefa proposta.

No termo, os participantes sdo informados sobre aspectos como a voluntariedade e
isencdo de cobranca na participacao no estudo, o objetivo geral do experimento, a possibilidade
da retirada do consentimento na participagdo no experimento e o sigilo absoluto dos dados.
Além disso, sobre o nome do responsavel pelo estudo, o e-mail de contato, a anonimizacao dos
dados durante o seu tratamento e analise e a sua utiliza¢cdo unicamente para fins de investigacao

académica e cientifica.

Ap0s a leitura e aceitacdo do termo de consentimento, os participantes se deparam com
uma tela que descreve as instrugdes detalhadamente para que completem a tarefa. Em seguida,
eles estdo aptos a preencher o questiondrio. As sentencas a serem analisadas aparecem
concentradas no centro da tela e sdo apresentadas em ordem aleatdria para os participantes.
Quem participa do experimento somente consegue avangar para o proximo estimulo se der uma
resposta aquele lido previamente. Nao ha como prosseguir sem responder aos estimulos, ou

seja, ndo ha a possibilidade de deixar estimulos sem resposta.

Sempre que o participante termina de responder ao questionario, uma mensagem de
aviso aparece na tela alertando-o sobre o término do teste, e um cédigo exclusivo ¢ apresentado
a ele como identificador da etapa respondida. Esse codigo ¢ alfanumérico e ¢ gerado automatica
e aleatoriamente em cada finalizagdo de aplicacio de estimulo. E recomendado ao participante
que anote esse codigo de identificagdo da fase recentemente preenchida para caso haja algum
erro na coleta dos dados e o pesquisador precise checar as informacdes colhidas ou se o
participante decidir desistir de sua participacdo no experimento. Dados pessoais ndo sao
pedidos aos participantes nessa ultima situagdo citada, obedecendo aos critérios de

confidencialidade da pesquisa.

Esse codigo criado para cada estimulo, por participante, ¢ gerado pelo aplicativo

arbitrariamente. A plataforma veda a possibilidade de o participante acessar o questionario uma
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segunda vez utilizando o mesmo /ink, o que garante que cada estimulo seja respondido uma
unica vez. O acesso aos dados registrados pela plataforma ¢ restrito ao pesquisador responsavel
pelo experimento e este se compromete, por meio de assinatura em declaragdo, a manter sigilo
sobre os dados e informagdes coletadas no ambito de todo o estudo, desde o inicio até sua

finalizagdo.

E esclarecido aos participantes, também por mensagem em tela a cada estimulo, que o
responsavel pelo estudo se compromete com a disponibilizacdo dos dados ao interessado a
qualquer momento na coleta de dados e que o pesquisador pode descartar as informagdes

colhidas apos 06 (seis) meses do fim da coleta.

Os dados coletados sdo guardados na parte que cuida dos bastidores do programa, do
funcionamento estrutural do aplicativo, no backend da plataforma, até que sua exclusdo ocorra
permanentemente. Os registros dos dados ficam armazenados no computador pessoal do
pesquisador, assim como em uma nuvem de backup, e o download das folhas de respostas ¢

feito e armazenado em um HD externo para garantir a seguranca dos dados.

3.3 O método

3.3.1 Os participantes na testagem do experimento

Na etapa de teste do instrumento de pesquisa, 14 (quatorze) sujeitos voluntariaram-se a
participar da avaliacdo do instrumento de investigacdo. Desse total, 07 (sete) estavam
matriculados no 2° (segundo) ou 3° (terceiro) anos do Ensino Médio em uma escola publica da
regido metropolitana de Brasilia e outros 07 (sete) sdo adultos formados, sendo 04 (quatro)

destes profissionais atuantes na area da educacao e outros 03 (trés) profissionais de outras areas.

Os 07 (sete) estudantes responderam as etapas do instrumento e deram feedback apenas
oral sobre duvidas, dificuldades e sugestdes encontradas na realizagdo do experimento. J& os
07 (sete) ultimos responderam a um formuldrio avaliativo no modelo Google Forms,
explicitando se erros graficos eram percebidos, se havia adequacdo do teste, se problemas
técnicos eram experienciados. Além disso, se havia inadequag@o vocabular ou incompreensao

de comandos e, ainda, quanto a clareza dos enunciados das questdes e como foi a sensagdo de
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compreensdo geral do experimento. Essa ¢ crucial para corrigir erros de grafia apontados,
adequar enunciados e comandos confusos e simplificar algumas estruturas que parecem

complexas ou prolixas para os voluntarios.

3.3.2 Os participantes do estudo exploratdrio

Apos essa validacdo do instrumento de pesquisa, o estudo exploratorio ¢ efetivamente
realizado com o convite de cerca de 60 (sessenta) estudantes regularmente matriculados no 2°
(segundo) ou 3° (terceiro) anos do Ensino Médio de uma unidade escolar publica de ensino
diferente, em outra regido de Brasilia, no Distrito Federal. Vale ressaltar que esses estudantes
J& possuem alguns anos de contato com a aprendizagem de lingua inglesa na Escola Basica
regular, ou seja, mesmo que se autodeclarem proficientes basicos do idioma, ha algum

conhecimento prévio efetivo em sua realidade escolar.

Os participantes do estudo foram convidados e escolhidos aleatoriamente, de acordo com
a disponibilidade em participar. Outros fatores, como a possibilidade de utilizacdo do
laboratério de informatica em determinados horarios, a liberagdo do professor regente da
disciplina no momento da aplicacio do estudo na escola, o acesso direto a internet
disponibilizado pela Secretaria de Educacdo do Distrito Federal e a programacao dos eventos

da escola, foram condicionantes nessa execugao do experimento.

A amostra definitiva analisada (ap6s a exclusdo de dados incompletos e outliers) ¢é

constituida por 40 (quarenta) estudantes e obedece aos seguintes critérios:

- apresentar a assinatura do responsavel no termo de consentimento;

- estar de acordo em participar voluntariamente do estudo;

- ter o portugués brasileiro como lingua materna;

- saber autodeclarar sua proficiéncia em inglés como lingua estrangeira (saber se sua
proficiéncia ¢ basica, intermediaria ou avangada);

- ter disponibilidade de completar todas as etapas do estudo em uma tnica sessdo; e

- registrar os dados corretamente em cada /ink apresentado pelo pesquisador, obedecendo

aos comandos dos questionarios.
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3.3.3 O material utilizado

O material utilizado neste estudo exploratdrio foi disposto em 05 (cinco) segmentos -
Ensaio, Inventario de Consciéncia Metacognitiva, Pré-teste, Instru¢do audiovisual e Pos-teste.
A organizagdo desta sequéncia de procedimentos estd esquematizada na figura a seguir.
Incluimos a testagem do instrumento descrita em 3.2.1 para facilitar a visualizacdo do que foi

realizado no Ambito da pesquisa.

Figura 9 - Sequéncia de procedimentos do estudo exploratdrio com carater experimental

Aplicagdo do instrumento

i
Ensaio Q @

Testagem do Inventario de
& Consciéncia

instrumento Metacognitiva

v
M
Ve
=4

Pré-Teste i

Pés-Teste

Fonte: Elaboragao propria.

A seguir, descrevemos as etapas do experimento apresentadas na Figura 9.

1) Ensaio

No Ensaio sdo apresentadas 12 (doze) oragdes que versam sobre fatos ou constatagdes
irrefutaveis a todos, estando, desse total, 04 (quatro) sentengas corretas (por exemplo: ‘H20 ¢
a formula da molécula da dgua’) e 04 (quatro) incorretas (por exemplo: ‘O resultado da soma 1
+ 1 ¢ 8’). As outras 04 (quatro) afirmagdes expressam opinido (por exemplo: ‘Todos os alunos
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gostam de gramatica’) e ndo tém resposta definida. Na imagem 4, apresentamos visualizagao

da tela do Ensaio no aplicativo 47-Survey para o pesquisador:

Imagem 4 - Tela do Ensaio vista pelo pesquisador para os grupos AGT e ALA

ENSAIO CERTO, ERRADO " 0 resultado da soma 1+1é 8. 1 Fato_No_1 E
Yo sangue dos seres humanos é verde. 2 Fato_No_2 E
yes v O chocolate é uma leguminosa. 3 Fato_No_3 E
O circulo e o quadrado possuem a mesma forma geomeétrica. 4 Fato_No_4 E
H20 é a férmula da molécula da dgua. 5 Fato_Yes_5 Correct Answer
Group ) Os seres humanos nédo sobrevivem sem oxigénio. 6 Fato_Yes_6 Correct Answer
1 O resultado da multiplicagdo 2 x 2 é 4. 7 Fato_Yes_7 Correct Answer
A dgua do mar é salgada. 8 Fato_Yes_8 Correct Answer
Todos os alunos gostam de gramatica. 9 Opinion_9 C/E
Nenhum aluno gosta de matematica. 10 Opinion_10 C/E
O dinheiro é o tnico caminho para a felicidade. 11 Opinion_11 C/E
A humildade sempre vence a arrogancia. 12 Opinion_12 C/E

Fonte: AT-Survey (LOURENCO-GOMES, 2018).

As sentengas do estimulo sdo apresentadas aos participantes aleatdria e individualmente
em telas brancas com a informac¢do centralizada, acompanhadas de um botdo que deve ser
acionado ao final da leitura de cada frase. Cada uma s6 pode ser lida uma tnica vez, pois nao
ha a opgdo de “voltar para a tela anterior” nessa plataforma. A seguir, apresentamos a imagem

da visualizacdo da tela pelo participante ao responder a um estimulo no Ensaio, na imagem 5:

Imagem 5 - Exemplo da tela do estimulo vista pelo participante no Ensaio para os

grupos AGT e ALA

O resultado da multiplicagéo 2 x 2 é 4.

Responder

Fonte: AT-Survey (LOURENCO-GOMES, 2018).

Essas sentengas sdo seguidas por apenas um conjunto de respostas binarias: ‘certo’ ou
‘errado’. O objetivo desse segmento nesse design experimental ¢ de ambientar os participantes
com o tipo de tarefa que sera feito nas proximas etapas do estudo. Ainda, como mencionado na
secdo 3.2.3, que descreve a aplicagdo do instrumento a amostra-alvo, visa-se construir uma

baseline sobre o comportamento dos participantes, tanto individual como de grupo, em relagao
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aos seus indices de acerto e tempos de resposta. Adiante, na imagem 6, mostramos as opgdes

de resposta, tal qual elas aparecem para os participantes da pesquisa:

Imagem 6 - Exemplo da tela de resposta ao estimulo vista pelo participante no Ensaio para os

grupos AGT e ALA

CERTO ERRADO

Fonte: AT-Survey (LOURENCO-GOMES, 2018).

Nessa etapa, além do termo de consentimento informado (descrito na se¢do 3.2.4, sobre
os procedimentos na plataforma A 7-Survey), os participantes recebem instrugdes claras sobre o
preenchimento do questiondrio e ¢ pedido a eles que criem um codigo de participacdo para
identificacdo individual que contenha: a primeira letra do primeiro nome e a primeira letra do
ultimo sobrenome dos participantes - em letra maitscula, seguidas do dia e més de seus
aniversarios. H4 um exemplo de cédigo para que ndo surjam duvidas sobre a sua criacdo e €
reforcado a eles que memorizem essa identificacdo, pois ela serd digitada no inicio de cada fase
do estudo. Essa identificag@o exclusiva concede ao pesquisador uma maneira eficaz de vincular
as respostas dos questiondrios de cada participante com as diferentes etapas do estudo

experimental.
2) Inventario de Consciéncia Metacognitiva

O Inventario de Consciéncia Metacognitiva (doravante chamado de MAI*),
desenvolvido por Schraw e Dennison em 1994 e publicado na 19? edi¢do da Revista Psicologia
Educacional Contemporanea*’, ¢ um questionario que compreende cinquenta e duas (52)

oragdes que versam sobre reflexdes no dmbito da consciéncia que temos a respeito dos nossos

48 Titulo original: “Metacognitive Awareness Inventory” (SCHRAW; DENNISON, 1994).

49 Titulo original: “Contemporary Educacional Psychology”.
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proprios processos de aprendizagem. Amplamente utilizado, traduzido e validado para seu uso

em lingua portuguesa mais de uma década depois.

Este experimento utiliza a versao traduzida, publicada no artigo de Bruni e Lima Filho
(2015). Cabe ressaltar que a traducdo feita utilizou “[...] a metodologia de Pietro (1992) e a
validagdo estatistica foi através da Andlise Fatorial Confirmatoria pelo Modelo de Equagdes

Estruturais” (BRUNI; LIMA FILHO, 2015, p. 1288).

O MALI ¢ um instrumento psicométrico, um inventéario de autorrelato, em que o proprio
respondente preenche suas informagdes e respostas. O inventario mede o nivel de conhecimento
metacognitivo de um individuo e ¢ utilizado amplamente na area da educagdo. Os participantes
respondem o MAI optando por eleger se, para eles, os exemplos apresentados sdo do tipo
‘verdadeiro’ ou ‘falso’; seu tempo de conclusdo chega a ser de aproximadamente 10 minutos

(SCHRAW; DENNISON, 1994).

O Inventario de Consciéncia Metacognitiva foi concebido por seus criadores para medir
dois fatores: a avaliagdo do conhecimento dos alunos sobre as habilidades e estratégias de
metacogni¢do e sobre as estratégias de regulacao do conhecimento. Neste experimento nao nos
interessa a analise dos fatores separadamente, apenas a medicdo do nivel de consciéncia

metacognitivo geral dos participantes do estudo.

O desenvolvimento do MALI foi pensado para ser administrado em uma tnica aplicagao,
sem realizagdo de Pré-teste e Pos-teste, “[...] evitando, assim, a tendéncia da populacdo em
superestimar suas habilidades académicas, conhecida como ‘ilusdo de aprendizagem’
(McCormick, 2006)” (BRUNI; LIMA FILHO, 2015, p. 1282). E ¢ assim que ¢ feita a aplicagao

do Inventério neste design experimental, aplicado uma Unica vez.

Cabe informar que a administracdo do MAI neste estudo também ¢ feita através de um link
pela plataforma A7-Survey e que, na tela inicial dessa etapa do estudo os participantes sao
expostos novamente ao termo de consentimento informado, contendo as seguintes informacdes:

- o programa ao qual este projeto de pesquisa esta inserido (Pds-Graduacdo em

Linguistica da Universidade de Brasilia);
- o nome da pesquisadora responsavel (Marina Soares Nunes);

- onome da orientadora da pesquisa (Prof®. Dra. Eloisa Nascimento Silva Pilati);
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o objetivo principal da pesquisa (investigar a influéncia da instru¢ao para o processo de
aprendizagem de sentencas que apresentam verbos sobre agdes de rotina e hdbitos em
inglés);

a informagao sobre os dados colhidos e seu tratamento, andlise e divulgacdo de maneira
andnima e que eles ndo serdo repassados a terceiros, sendo usados unicamente para fins
de investigagdo cientifica;

a voluntariedade e isencdo de custos para o participante;

a liberdade de retirar o consentimento a qualquer momento, sem qualquer prejuizo;

o e-mail para qual o pedido de desisténcia de participacdo deve ser enviado
(estudosobrerotina@gmail.com), com a indicagdo de que o codigo fornecido no fim do
estimulo deve ser mencionado na mensagem do e-mail;

o aviso de anonimato dos dados e que o estudo sera realizado necessariamente em um

computador, em ambiente silencioso, sem interrupg¢des ou distragdes.

Apos selecionar a caixa de concordancia com o termo que aparece na tela, declarando

que o participante compreendeu as informagdes que foram fornecidas, ele responde sobre

alguns dados pessoais e linguisticos fundamentais para caracterizar a amostra-alvo, tais como,

a idade, o ano em que esta matriculado no Ensino Médio, onde reside, se domina outra lingua

além da materna e seu nivel de proficiéncia em lingua inglesa.

E nessa parte das perguntas pessoais de cunho socioeducacional que os estudantes

autodeclaram seu nivel de conhecimento em inglés (quer ele seja basico, intermediario ou

avancado) e digitam o cddigo de participagdo pessoal (com as iniciais ¢ dia do aniversario)

criado no Ensaio para identificé-los na coleta e analise dos dados. A seguir, nas imagens 7 e 8,

apresentamos a visualizagdo da tela primeiro para o pesquisador, e depois, para o participante:

Imagem 7 - Tela do Questiondrio socioeducacional vista pelo pesquisador para AGT e ALA

MAI

random ~ } MAI

VERDADEIRO, FALSO

Field

Idade

Ano no Ensino Médio

Onde vocé mora?

Fala estuda outra lingua além de portugués?

Se sim, qual lingua vocé domina? Se néo, selecione NA (néo se aplica)

Qual é seu nivel de proficiéncia em inglés?

Escreva aqui o cédigo de participagdo (contendo a primeira letra do seu primeiro nome e a
primeira letra do seu Gltimo sobrenome em letra MAIUSCULA seguidas do dia e més de seu

aniversario). <br><br> ATENGAO: vocé precisara digitar seu codigo de identificagdo nas
préximas duas fases. Guarde-o e ndo se esquega dele.

Type
select
select
select
select
select
select

text

Required

yes

Group
1

NNN 2

1 Options for select and boolean fields 3

15, 16, 17, 18, 19, 20

1° ano, 2° ano, 3° ano

Brasilia, outra cidade

sim, ndo

inglés, espanhol, francés, outra, NA
basico, intermediario, avangado

4 4
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Imagem 8 - Telas do Questionario socioeducacional vistas pelo participante para AGT e ALA

Idade

Select

Ano no Ensino Médio

Select

Onde vocé mora?

Select

Fala outra lingua além de portugués?

Select

Se sim, qual lingua vocé domina? Se no, selecione NA
(no se aplica)

Select

Qual é seu nivel de proficiéncia em inglés?

Select

Escreva aqui o cédigo de participagéo (contendo a
primeira letra do seu primeiro nome e a primeira letra do
seu ltimo sobrenome em letra MAIUSCULA seguidas do
dia e més de seu aniversério).

ATENGAO: vocé precisara digitar seu cédigo de
identificagéo nas préximas duas fases. Guarde-o e ndo se

“ T

Fonte: AT-Survey (LOURENCO-GOMES, 2018).

Apo6s digitarem o codigo de participacdo, os participantes avancam para a etapa de

resposta ao Inventario de Consciéncia Metacognitiva. Etapa mais geral sobre aprendizagem, o

MALI dispde de 52 (cinquenta e duas) afirmagdes que buscam avaliar o conhecimento dos

participantes sobre as habilidades e estratégias metacognitivas e regulacdo do conhecimento.

Apresentamos, nas imagens 9, 10 e 11, a visualizag@o desse estimulo, primeiro como ele ¢ visto

pelo pesquisador, e depois, pelo participante:

Imagem 9 - Tela parcial do Inventéario de Consciéncia Metacognitiva vista pelo pesquisador

para os grupos AGT e ALA

Pergunto-me periodicamente se estou atingindo as minhas metas. 1 Comp_Mon_1
Antes de resolver um problema analiso vérias alternativas. 2 Comp_Mon_2
Tento usar estratégias que funcionaram no passado. 3 Proc_Know_3
Eu me coloco em ritmo enquanto estou aprendendo para que eu tenha tempo suficiente. 4 Plan_4
Entendo meus pontos intelectuais fortes e fracos. 5 Dec_Know_5
Penso no que eu realmente preciso saber antes de iniciar uma tarefa. 6 Plan_6

Eu sei o qudo bem eu fui quando termino uma tarefa. 7 Eval_7

Eu defino metas especificas antes de comegar uma tarefa. 8 Plan_8

Eu analiso com calma quando eu encontro informagGes importantes. 9 IMS_9

Eu sei que tipo de informagdo é mais importante aprender. 10 Dec_Know_10
Pergunto-me se eu considerei todas as op¢des quando estou resolvendo um problema. 1 Comp_Mon_11
Sou bom em organizar informagdes. 12 Dec_Know_12
Eu conscientemente foco minha atengdo nas informagdes importantes. 13 IMS_13

Eu tenho um propdsito especifico para cada estratégia que uso. 14 Proc_Know_14
Eu aprendo melhor quando eu ja sei algo sobre o assunto. 15 Cond_Know_15
Eu sei o que o professor espera que eu aprenda. 16 Dec_Know_16
Eu sou bom em lembrar informagges. 17 Dec_Know_17
Eu uso estratégias diferentes de aprendizagem, dependendo da situagdo. 18 Cond_Know_18
Pergunto-me se tinha um jeito mais facil de fazer coisas depois que termino uma tarefa. 19 Eval_19

Eu tenho controle sobre o quanto eu aprendo. 20 Dec_Know_20

Fonte: AT-Survey (LOURENCO-GOMES, 2018).

V/F
V/F
V/F
V/F
V/F
V/F
V/F
V/F
V/F
V/F
V/F
V/F
V/F
V/F
V/F
V/F
V/F
V/F
V/F
V/F
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Imagem 10 - Exemplo da tela de estimulo vista pelo participante do Inventario de

Consciéncia Metacognitiva para os grupos AGT e ALA

Eu organizo meu tempo para realizar melhor meus objetivos.

Responder

Fonte: AT-Survey (LOURENCO-GOMES, 2018).

Imagem 11 - Exemplo da tela de resposta ao estimulo vista pelo participante do Inventario de

Consciéncia Metacognitiva para os grupos AGT e ALA

VERDADEIRO FALSO

Fonte: AT-Survey (LOURENCO-GOMES, 2018).

3) Pré-teste

Imediatamente apos responderem ao Inventario de Consciéncia Metacognitiva, 0s
integrantes do estudo recebem mais um /ink do pesquisador que os encaminha para um ambiente
virtual na plataforma A 7-Survey, onde € realizado um Pré-teste que visa avaliar o conhecimento
dos participantes acerca da estrutura do presente simples em inglés. Nessa etapa, os
participantes partem efetivamente para a analise linguistica de sentengas afirmativas indicando
acdes e habitos, julgando-as como sendo corretas ou incorretas, segundo seu conhecimento

prévio.

Antes de apreciar a correcao gramatical dos itens em destaque nas sentencas apresentadas
no Pré-teste e eleger as opgdes que julguem certas ou erradas, uma tela inicial € apresentada aos

participantes, relembrando que o termo de consentimento apresentado na primeira etapa do
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estudo, no Ensaio, aplica-se novamente nessa etapa e que ¢ necessario digitar o codigo de
participag¢@o (com as iniciais e dia do aniversario, criado no Ensaio) mais uma vez antes de

comegar a responder o Pré-teste.

Essa etapa compde-se em 20 (vinte) oracdes afirmativas em lingua inglesa que descrevem
acdes rotineiras ou habitos. Metade dessas sentengas, ou seja, 10 (dez) delas apresentam-se

gramaticalmente incorretas e aparecem em ordem randomizada para os participantes.

Nesse Pré-teste, demanda-se dos participantes que eles elejam se as sentencgas estdo certas
ou erradas segundo seu julgamento. Cabe esclarecer aqui que os vocabulos que se referem aos
sujeitos das oracdes (pronomes) e aqueles que expressam as acdes nas frases (verbos
flexionados) sdo apresentados em destaque em negrito para os participantes. Na plataforma A7-
Survey a marcagdo para que essas palavras estejam destacadas ¢ feita assim: utiliza-se <b> e
</b> antes e depois dos verbetes para aparecem em negrito para os participantes, como podemos

observar na imagem 12, a seguir:

Imagem 12 - Tela do Pré-teste vista pelo pesquisador para os grupos AGT e ALA

Pre_teste CERTO, ERRADO " <b>!| go</b> to the cinema on the weekend. 1 1a_pes_sing_C_1 C
" <b>I do</b> my exercises at school after class. 2 1a_pes_sing_C_2 Cc

<b>| gets</b> the bus to school on time. 3 1a_pes_sing_E_3 E

<b>| works</b> in a bookshop in the morning. 4 1a_pes_sing_E_4 E

<b>You sleep</b> ten hours per night on weekends. 5 2a_pes_sing_C_5 Cc

Group ) <b>You cook</b> for your friends and your family. 6 2a_pes_sing_C_6 (o}
1 <b>You sees</b> every cartoon on TV on Saturday. 7 2a_pes_sing_E_7 E
<b>You listens</b> to Brazilian pop music on Wednesdays. 8 2a_pes_sing_E_8 E

<b>It close</b> at eight o'clock in the evening. 9 3a_pes_sing_E_9 E

<b>He swims</b> with his friends in the lake. 10 3a_pes_sing_C_10 Cc

<b>She buy</b> food and drinks in the supermarket. 11 3a_pes_sing_E_11 E

<b>It opens</b> at ten o'clock in the morning. 12 3a_pes_sing_C_12 C

<b>We tells</b> them stories before bedtime on weekdays. 13 1a_pes_plu_E_13 E

<b>We study</b> Spanish after lunch in the afternoon. 14 1a_pes_plu_C_14 C

<b>We surfs</b> the internet to do our homework. 15 1a_pes_plu_E_15 E

<b>We create</b> many sites for hospitals and banks. 16 1a_pes_plu_C_16 Cc

<b>They eat</b> cake with us at school parties. 17 3a_pes_plu_C_17 C

<b>They help</b> poor people on Saturdays and Sundays. 18 3a_pes_plu_C_18 C

<b>They walks</b> to school on foot every day. 19 3a_pes_plu_E_19 E

<b>They finishes</b> at twelve o'clock on Friday afternoon. 20 3a_pes_plu_E_20 E

Fonte: AT-Survey (LOURENCO-GOMES, 2018).

As opgdes de respostas nesse segmento seguem a mesma logica do Ensaio, a escolha fica

entre o bindmio ‘certo’ ou ‘errado’. Houve, nessa etapa, a decisdo deliberada de utilizar um

t5 0

modelo que ndo fosse em escala Likert’”, pois buscou-se certeza na escolha das respostas, sem

0 Escalas Likert sdo populares por serem formas mais confidveis de medir opinides, percepcdes e

comportamentos. Oferecem um feedback mais granular, pode ser uma escala de 5 ou 7 pontos, as vezes chamada
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variagdo de interpretagdo. Respostas binarias tornam a interpretacdo de seus resultados mais

agil e direta, sendo essenciais para definir padrdes 16gicos e fomentando reagdes rapidas.

Observamos nas imagens 13 e 14 como o estimulo ¢ apresentado ao participante na

plataforma AT-Survey:

Imagem 13 - Exemplo da tela de estimulo vista pelo participante no Pré-teste para os grupos

AGT e ALA

Eu sou um bom juiz para saber como eu entendo as coisas.

Responder

Fonte: AT-Survey (LOURENCO-GOMES, 2018).

Imagem 14 - Exemplo da tela de resposta ao estimulo vista pelo participante no Pré-teste para

os grupos AGT e ALA

VERDADEIRO FALSO

Fonte: AT-Survey (LOURENCO-GOMES, 2018).

A atividade-fim desse Pré-teste ¢ verificar se os estudantes conseguem julgar se as
oragdes estdo gramaticalmente corretas ou incorretas em sua forma e uso. Cabe salientar que,
nessa etapa, os participantes lancam mao apenas de seu conhecimento prévio sobre o assunto e
que o sujeito da oracdo e a forma verbal flexionada encontram-se destacados em negrito neste

estimulo, para chamar a atengdo dos participantes para tais elementos na oracao.

de escala de satisfagdo, que varia de uma atitude extrema a outra. Normalmente, a pergunta de pesquisa da escala

Likert de satisfagdo inclui uma op¢do moderada ou neutra.
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As opgoes de respostas nesse segmento seguem a mesma logica do Ensaio. Nessa etapa do
experimento a escolha dos participantes fica entre o bindomio ‘certo’ ou ‘errado’, sendo ‘certa’
a oragdo gramaticalmente correta e ‘errada’ a oragdo incorreta, do ponto de vista da flexao

verbal.

Esclarece-se que todas as ora¢des foram elaboradas com o mesmo nimero de vocabulos -
08 (oito) palavras em cada sentenca analisada. O uso da mesma estrutura gramatical manteve-
se em todas as oragdes e todos os pronomes pessoais foram usados ao menos uma vez, tanto no

singular como no plural.

O quadro a seguir estabelece como o material experimental deste segmento foi distribuido

no design elaborado.

Quadro 6 - Distribuicdo do material experimental encontrado no Pré-teste

Contextos Exemplos de oragdes Itens | Respostas
1? pessoa do singular I go to the cinema on the weekend 8 Certo
2% pessoa do sing/plural You sees every cartoon on TV on Saturday. 8 Errado
3* pessoa do singular He swims with his friends in the lake. 8 Certo
1% pessoa do plural We tells them stories before bedtime on weekdays. 8 Errado

Fonte: Elaboragao propria.

4) Instrugdo audiovisual

Logo apds a finalizacdo do Pré-teste, o grupo de alunos que participam do estudo sdo
subdivididos randomicamente em 02 (dois) grupos distintos: grupo aprendizagem gramatical
tradicional (AGT) e grupo Aprendizagem Linguistica Ativa (ALA). O critério utilizado para
dividir os participantes baseou-se apenas no quantitativo relacionado ao nivel de proficiéncia
autodeclarado por eles. O pesquisador certificou-se que ambos 0s grupos tivessem o mesmo
numero de participantes com nivel basico, intermediario e avancado de proficiéncia em lingua

inglesa.

Imediatamente apds essa determinagdo de quais membros recebem a instrucdo tradicional

(AGT) ou ativa (ALA), 02 (dois) diferentes /inks do canal da pesquisadora no site YouTube sao
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encaminhados para os participantes de cada grupo. A intencdo dessa fase ¢ exibir 02 (dois)
videos com metodologias de ensino do presente simples diferentes, um para cada grupo.
Enquanto um grupo assiste a uma apresentacdo denominada aprendizagem gramatical
tradicional (grupo AGT), em que a fixagdo da estrutura da gramadtica e sua consequente
repeticao eram prioridade, a outra metade do grupo ¢ feita exibicdo de uma videoaula focada
na Aprendizagem Linguistica Ativa (grupo ALA), em que o entendimento sobre a estrutura e
funcdo do mesmo aspecto gramatical ¢ ensinado explicitamente (ELLIS, 2009, pp. 16-17), de

maneira mais reflexiva e voltada a comunicagao.

Para essa etapa, a propria pesquisadora gravou as 02 (duas) videoaulas de aproximadamente
06 (seis) minutos cada pela plataforma Zoom. No video destinado ao grupo de AGT, a videoaula
buscou explorar apenas o carater estrutural das oragdes, de modo implicito. Ja na aula pensada
para o grupo de ALA, a metodologia linguistica ativa foi empregada visando a ativacdo do

conhecimento prévio dos estudantes e a exploracao do uso e da forma da estrutura apresentada.

Ressalta-se que a fungdo e o uso do presente simples expressando rotina e habito foram
apresentados em ambas videoaulas (AGT e ALA), considerando-se os mesmos contextos, grau
de dificuldade e exemplos. As sentengas apresentadas nos videos foram elaboradas partindo
dos verbos mais utilizados na lingua inglesa e foram os mesmos para os dois grupos. A seguir,
apresentamos os frames das videoaulas exibidas aos 02 (dois) diferentes grupos, primeiro
aqueles da aula exposta ao grupo de AGT na imagem 15 e adiante, os frames do video da aula

exibida ao grupo de ALA na imagem 16.

Imagem 15 - Frames da instrug¢do audiovisual do grupo de aprendizagem gramatical

tradicional (AGT)

Habits

Routine

b Dominic
# from Bath in the UK

Rafael

from Brasilia in Brazil

“I'have breakfast at home. [
et cereal, fruit, and yoghurt,
and I drink coffee with hot
milk. Tlike orange juice too.
Tlove my breakfast.”

Rafael has a small breakfast. He eats bread
and cheese. He likes orange juice too, but
he prefers coffee with milk.

Fonte: Elaboragao propria e disponivel, a época do experimento, no YouTube.
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Imagem 15 - Frames da instrug¢do audiovisual do grupo de aprendizagem gramatical

tradicional (AGT)

4

. Fm “ & '|[have/ has breakfast at home". She play /[plays/soccer.

Dominic:

He have / has/a small breakfast.
L]

<o wh il

Fonte: Elaboragao propria e disponivel, a época do experimento, no YouTube.

Imagem 16 - Frames da instru¢ao audiovisual do grupo de aprendizagem ativa (ALA)

Routine

/ Dominic

#? from Bath in the UK »

@uvc breakfast at home.
at W] fruit, and yoghurt,
rink coffee with hot
milk {[ike orange juice too.
love my breakfast.”

from Brasilia in Brazil

Qafaclhash small breakfase (gkard bread L

and cheese.(Hgllikes orange juice too, but
(epreferscoffee with milk.

Let's think about how sentences abom

habits and routine are formed.
Now, it's your turn.

Dominic:

Fonte: Elaboragao propria e disponivel, a época do experimento, no YouTube.

Este projeto segue o modelo classico de design do Grupo de Controle de Pré-teste-Pos-
teste (CRESWELL; CRESWELL, 2017, p. 238). Para esses autores, esse ¢ tanto um desenho

tradicional como classico. Seu procedimento consiste na atribui¢do aleatdria dos participantes
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a apenas dois grupos, em que para os dois grupos ¢ administrado tanto um Pré-teste quanto um

Pos-teste, porém o tratamento ¢ fornecido apenas ao grupo experimental.

No caso da nossa pesquisa, o grupo experimental ou de tratamento ¢ aquele nomeado de
ALA e o grupo controle, ¢ 0 AGT. Optou-se por conduzir o estudo dessa maneira, uma vez que
a aprendizagem gramatical tradicional ja funciona como a instrug¢do de ensino regularmente
adotada na escola publica nos dias atuais. Ressalta-se, aqui, novamente, que a aprendizagem
linguistica tradicional apenas apresenta conceitos relativos aos termos da oragdo e esses sao
geralmente desvinculados do funcionamento do sistema linguistico como um todo. Mostra-se

a regra geral e eventualmente as excegdes.

Ja na Aprendizagem Linguistica Ativa, a contextualizacdo dos fendmenos que ocorrem na
lingua ¢ explicitamente discutida (previamente citado no capitulo 2, ELLIS, 2009, pp. 16-17),
demarcada e organizada dentro do sistema linguistico apresentado. Além disso, a demonstragao
da ordem das estruturas linguisticas ¢ trabalhada com cddigos de cores, o que facilita a

associagdo de aspectos estruturais com sua forma e uso.

Assim, os grupos AGA e ALT sdo tratados em comparagdo um com o outro. Em suma, esse
design ¢ um projeto de dois grupos que inclui um grupo de controle (AGT) e um grupo de

tratamento (ALA) (CHRISTENSEN et al., 2015, p. 190).

Ressalta-se que, apesar de feitas de maneiras distintas, com abordagens da instrucao
linguistica diferentes, a funcdo e o uso do presente simples expressando agdes rotineiras e
habitos sdo apresentados em ambas videoaulas (AGT e ALA), priorizando os mesmos
contextos, grau de dificuldade e exibindo exemplos idénticos. As sentencas apresentadas nos
videos foram elaboradas partindo de listas encontradas na internet com os verbos mais

utilizados na lingua inglesa, contendo a mesma quantidade de informacdo em cada frase.

Quadro 7 - Estrutura de apresentag¢do do contetido das videoaulas apresentadas aos

grupos de AGT e ALA

Grupo Aprendizagem Gramatical Tradicional (AGT) | Grupo Aprendizagem Linguistica Ativa (ALA)

Contextualizag¢@o do tema: apresentacdo de frases Contextualizacao do tema: analise de sentengas no
afirmativas no presente simples com foco em agoes do presente simples com foco em a¢des de rotina em
dia a dia inglés

Apresentagdo de vocabulario, leitura das frases em inglés | Apresentacdo de vocabulario, leitura das frases em
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e traducao direta inglés e explicagdo das frases pelas imagens.
Tradugdes eventuais de palavras ndo cognatas

Enfase na traducao direta das sentengas e repeticao das Enfase na explicitacdo do sistema linguistico do
estruturas inglés
Exercicios de multipla escolha entre dois itens lexicais: Exercicios voltados para a selecdo de itens
forma verbal flexionada com o sufixo ‘-s’ ou sem o lexicais e ordenamento de sentengas usando
sufixo ‘-s’ elementos associativos como cores e formatos

para diferentes estruturas

Fonte: Elaboragao propria.

5) Pos-teste

Por fim, na quinta e ltima etapa do estudo exploratorio, os 02 (dois) grupos de participantes
recebem um novo /ink na plataforma A7-Survey, que os encaminha para um ambiente virtual
para a realizacdo de Pos-teste. Essa etapa final inclui outras 20 (vinte) oracdes afirmativas em
lingua inglesa que descrevem agdes rotineiras ou habitos. Essas sentencas possuem a mesma
quantidade de palavras e contextos apresentados nas frases analisadas pelos estudantes no Pré-

teste.

No inicio do Pos-teste, uma tela € apresentada, relembrando os participantes sobre o termo
de consentimento ser o mesmo desde a primeira etapa do estudo e que ¢ mais uma vez
necessario digitar o codigo de participagdo criado na fase do Ensaio (com as iniciais e o dia do

aniversario) antes de comegar a responder o estimulo.

No Poés-teste os participantes observam novamente a relagdo entre sujeito e verbo (que esta
em destaque em negrito) e optam por uma resposta entre as opgdes ‘certo’ e ‘errado’. Nessa
etapa final, as oracdes que parecem gramaticalmente corretas para os participantes também
devem ser marcadas com a alternativa ‘certa’, enquanto as formas verbais flexionadas

erroneamente devem ser eleitas como a opcao ‘errada’.

As sentengas construidas para essa etapa seguiram os mesmos critérios escolhidos para o
material do Pré-teste. Tanto as instrugdes quanto as opgdes de resposta e a distribuicdo do
material como um todo também foram iguais ao disposto no Pré-teste, como podemos ver a

seguir, na imagem 17:
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Imagem 17 - Tela do Pés-teste vista pelo pesquisador para os grupos AGT e ALA

Pos_teste  CERTO, ERRADO  <b>| have</b> board games and books in English. 1 1a_pes_sing_C_1 C
Y bl plays</b> the guitar for you and Mary. 2 1a_pes_sing_E_2 E

<b>| wakes</b> up at five o'clock every day. 3 1a_pes_sing_E_3 E

<b>| travel</b> with my family on every vacation. 4 1a_pes_sing_C_4 9

<b>You listens</b> to funk music on my smatphone. 5 2a_pes_sing_E_5 E

Group ) <b>You studies</b> Portuguese about five times a week. 6 2a_pes_sing_E_6 E
1 <b>You wear</b> black T-shirts and blue jeans everyday. 7 2a_pes_sing_C_7 C
<b>You clean</b> your bedroom and the living room. 8 2a_pes_sing_C_8 C

<b>He watches</b> American action films in the afternoon. 9 3a_pes_sing_C_9 C

<b>She remember</b> all her school friends by name. 10  3a_pes_sing_E_10 E

<b>It work</b> very well with the correct program. 1 3a_pes_sing_E_11 E

<b>|t stays</b> from ten o'clock in the morning. 12 3a_pes_sing_C_12 C

<b>We take</b> our cellphones with us every day. 13 1a_pes_plu_C_13 C

<b>We borrow</b> Japanese films from the local library. 14  1a_pes_plu_C_14 C

<b>We drives</b> a popular car in the afternoon. 15 1a_pes_plu_E_15 E

<b>We works</b> with different nationalities in the shop. 16  1a_pes_plu_E_16 E

<b>They leave</b> the office at six on Mondays. 17  3a_pes_plu_C_17 C

<b>They drinks</b> two liters of water every day. 18  3a_pes_plu_E_18 E

<b>They reads</b> English fiction books just for fun. 19  3a_pes_plu_E_19 E

<b>They give</b> big presents to friends on birthdays. 20 3a_pes_plu_C_20 C

Fonte: AT-Survey (LOURENCO-GOMES, 2018).

Observamos nas imagens 18 e 19 como o estimulo do pos-teste ¢ apresentado ao

participante na plataforma 47-Survey:

Imagem 18 - Exemplo da tela de estimulo vista pelo participante no Pds-teste para os grupos

AGT e ALA

It stays from ten o'clock in the morning.

Responder

Fonte: AT-Survey (LOURENCO-GOMES, 2018).
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Imagem 19 - Exemplo da tela de resposta ao estimulo vista pelo participante no Pos-teste

para os grupos AGT e ALA

VERDADEIRO FALSO

Enviar

Fonte: AT-Survey (LOURENCO-GOMES, 2018).

A finalidade, nessa fase, € que os participantes julguem a corre¢ao das oragdes de acordo
com sua ordem, estrutura e contexto de uso, porém agora munidos de conhecimento revisitado
ou aprendido nos videos instrucionais assistidos. O foco dessa parte do estudo ¢ o de coletar
dados a fim de verificar se ha influéncia da abordagem de ensino apresentada aos estudantes
sobre o uso do presente simples expressando agdes rotineiras ou hdbitos e se essas intervengdes

em formato de video afetam o indice de acerto do estimulo apresentado.

As sentengas elaboradas para essa etapa seguem os mesmos critérios estabelecidos na
criagdo do material do Pré-teste e sdo as mesmas tanto para o grupo da AGT como para o da
ALA. Nao s6 as instrugdes, mas também as opcdes de resposta e a distribuicdo do material

como um todo foram iguais ao disposto no Pré-teste.

A seguir, apresentamos a distribui¢do do material exposto aos participantes no pos-teste.
Apresentamos os contextos, os exemplos de oragdes, a quantidade de itens por sentenca e a

opcao de resposta presente no material experimental elaborado.

Quadro 8 - Distribuicao do material experimental encontrado no Pds-teste

Contextos Exemplos de ora¢des Itens | Respostas
2% pessoa do singular You clean your bedroom and the living room. 8 Certo
3% pessoa do singular She remember all her school friends by name. 8 Errado
3% pessoa do singular It stays from ten o'clock in the morning. 8 Certo
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3% pessoa do plural They reads English fiction books just for fun. 8 Errado

Fonte: Elaboragao propria.

Em suma, o design experimental desenvolvido nesta pesquisa segue o modelo classico
de Creswell e Creswell (2017), contendo 02 (dois) grupos, sendo um de aprendizagem
gramatical tradicional (de controle) e outro de aprendizagem ativa (de tratamento). O formato
Pré-teste-Pos-teste (cf. COHEN et al., 2007, CHRISTENSEN et al., 2015; CRESWELL;
CRESWELL, 2017) padrao conta com 05 (cinco) etapas, que sdo administradas em plataformas

virtuais e se encontram resumidas no quadro adiante:

Quadro 9 - Etapas do design experimental

Etapas do experimento Plataforma Grupos AGT e ALA Tipos de resposta
Ensaio AT-Survey Questionario com 12 sentengas CouE
MAI AT-Survey Questionario com 52 sentengas VouF
Pré-teste AT-Survey Teste com 20 sentencas CouE
Tratamento/Videoaulas YouTube Videoaula AGT e videoaula ALA | = ------—--
Pos-teste AT-Survey Teste com 20 sentencas CouE

Fonte: Elaboragao propria.

3.3.4 Os procedimentos

As folhas de Ensaio, Pré e Pos-teste foram corrigidas pela desenvolvedora da plataforma
AT-Survey. Como mencionado algumas vezes na descricdo do material, a administracdo do
experimento pelo aplicativo foi feita pela internet, porém a aplicagdo ocorreu presencialmente

na sala de informatica da unidade escolar escolhida’!.

O material desenvolvido para o Ensaio, o Inventario Metacognitivo, o Pré e o Pos-teste
sdo os mesmos para todos os participantes da pesquisa. Somente na etapa 4, a de tratamento

com a instrucao audiovisual, ha subdivisdo dos participantes em 02 (dois) grupos distintos, feita

31 Reiteramos nosso agradecimento especial a professora Dr. Maria do Carmo Lourengo-Gomes, pois sem suas
instrugdes, corre¢do e supervisdo atenta nao conseguiriamos conduzir esse experimento.
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de maneira aleatoria. O grupo AGT recebeu instrucdo a partir da videoaula baseada em uma
abordagem de aprendizagem gramatical tradicional de ensino de inglés, enquanto o grupo ALA
recebeu instrugdo a partir da videoaula baseada na abordagem da Aprendizagem Linguistica

Ativa.

Buscou-se respeitar o ambiente natural dos estudantes ao maximo, levando os
participantes a realizarem as tarefas nos computadores do laboratério de informatica da escola
que frequentam suas aulas regularmente. Para cada uma das fases do experimento, houve
supervisdo presencial desta pesquisadora, que fornecia aos participantes links de acesso na
plataforma A T-Survey para os questiondrios e as videoaulas via e-mail, sendo estes liberados de

um a um no inicio de cada sessdo, para que todos iniciassem as tarefas no mesmo momento.

A etapa Ensaio leva entre 03 (trés) e 04 (quatro) minutos para ser finalizada, o Inventario
de Consciéncia Metacognitiva dura cerca de 10 (dez) minutos para responder as 52 (cinquenta
e duas) afirmagdes. Para o Pré-teste, sdo necessarios mais 08 (oito) minutos, as videoaulas tém
duracdo de 06 (seis) minutos cada e, para completar o Pos-teste, destinam-se outros 08 (oito)
minutos. Os participantes gastam um total de tempo que varia de 32 (trinta e dois) a 40

(quarenta) minutos para completar todas as etapas do experimento.

A apresentacdo do Termo de Consentimento Informado, item indispensavel ao aceite
do Comité de Etica, acontece em sua integralidade no Ensaio, refor¢ado no Inventario de
Consciéncia Metacognitivo e relembrado nas demais etapas do experimento. Nos Pré e Pos-
testes, ¢ recordado que o Termo de Consentimento apresentado na primeira etapa do estudo

aplica-se também a eles.

Apresentamos, no quadro a seguir, a sintese da forma como os materiais e
procedimentos foram dispostos em cada etapa do estudo nos 02 (dois) grupos da amostra-alvo
(no grupo AGT e no grupo ALA). Esclarece-se que somente o Inventario de Consciéncia
Metacognitiva — MAI ¢ de autoria de Schraw e Dennison (1994) e a traducao do instrumento

pode ser encontrada no artigo de Bruni e Lima Filho (2015).

O Ensaio, Pré-teste, a fase de tratamento/videoaulas e o Pds-teste foram produzidos e

testados pela pesquisadora desta tese.
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Quadro 10 - Disposi¢do dos materiais utilizados e dos procedimentos adotados em cada etapa

do estudo nos grupos AGT e ALA

Etapas Grupos
do
experimento
Aprendizagem Gramatical Tradicional | Aprendizagem Linguistica Ativa
(AGT) (ALA)
Ensaio 12 sentengas (fatos e opinides)
Inventario de Consciéncia Perguntas de cunho sociodemografico seguidas por 52 afirmagdes sobre
Metacognitiva - MAI aprendizagem
Pré-teste 20 sentengas afirmativas no presente simples expressando rotina
Tratamento/Videoaulas Instrugdo tradicional de ensino de inglés Metodologia de Aprendizagem

Linguistica Ativa (Pilati, 2017)

Pos-teste 20 sentengas afirmativas no presente simples expressando rotina

Observagao: ressalta-se que os materiais apresentados aos participantes dos grupos AGT e ALA sdo idénticos
nas etapas Ensaio, MAI, Pré e Pos-teste. A Uinica etapa que apresenta diferenca ¢ aquela destinada ao tratamento
da amostra-alvo com instrugdo metodologica distinta.

Fonte: Elaboragao propria.

Consideracoes parciais

Neste capitulo, na se¢do 3.1, foram apresentadas as motivacdes para o estudo
exploratorio experimental desenvolvido. No item 3.1.1, as perguntas de pesquisa foram

estabelecidas. A se¢do 3.1.2 demarcou objetivos gerais do experimento descrito.

Em 3.2, o estudo exploratério foi discriminado em detalhes, explicando a testagem do
instrumento de pesquisa na se¢do 3.2.1, a ferramenta A7-Survey em 3.2.2, como foi feita a
aplicacdo do instrumento & amostra-alvo em 3.2.3 e, por ultimo, quais procedimentos foram

adotados na plataforma 47-Survey na parte final da se¢do, em 3.2.4.

Em 3.3, o método do experimento foi caracterizado, descrevendo os participantes da

pesquisa na validacdo do experimento em 3.3.1 e os participantes do estudo exploratorio em
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3.3.2, o material utilizado para aplicagdo, tratamento e coleta de dados em 3.3.3 e como os

procedimentos foram executados em 3.3.4.

Este capitulo, assim, apresenta a visdo macro da estrutura que compde o design
experimental que guia o estudo exploratério que visa responder as perguntas de pesquisa a

seguir:

(i) como se caracteriza o nivel de pensamento metacognitivo de estudantes da educacao

basica?

(i1) A exposi¢do dos alunos a diferentes metodologias de ensino pode influenciar no grau
de dominio de conhecimento sobre o fendmeno gramatical do presente simples designando

acdes de rotina?

(ii1)) Ha correlagdo entre o conhecimento linguistico € o desenvolvimento do nivel de

consciéncia metacognitiva dos estudantes?

As respostas para essas perguntas serdo respondidas apds a descri¢do dos dados e sua

andlise apresentada e discutida no capitulo 4.
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Capitulo 4 - RESULTADOS DO EXPERIMENTO: APRESENTACAO E DISCUSSAO

No presente capitulo, detalhamos os dados coletados e apresentamos a discussdo sobre
eles, referentes ao estudo exploratorio realizado com o objetivo geral de ancorar a investigagao
sobre o grau de interferéncia das instru¢des de ensino na aprendizagem do presente simples

pelos alunos do ensino bésico.

Neste capitulo, discutimos inicialmente, na secdo 4.1, a visdo geral dos dados,
explicitando informagdes imprescindiveis para a compreensdo da analise estatistica e sua
organizac¢do, envolvendo, por exemplo, como foram subdivididos os grupos e quais dados
foram compilados. Na se¢cdo seguinte, a 4.2, partimos para a discussao dos resultados

produzidos com base nos referidos dados.

Em 4.2.1, debatemos os resultados da etapa Ensaio com o intuito de tragar o perfil de
comportamento de resposta dos sujeitos participantes do estudo quando respondem a
questionarios. Esta se¢do contém os indices de acerto, os tempos de respostas dos participantes
no Ensaio, bem como os parametros de comportamento dos sujeitos antes dos testes e na fase

de tratamento do experimento.

Na secdo 4.2.2, apresentamos as constatagdes atinentes aos indices relativos ao
entendimento dos participantes sobre suas aprendizagens, obtidos pela aplicacdo do Inventério
de Consciéncia Metacognitiva. E, finalmente, na ultima parte desta se¢do, realizamos a analise
do desempenho dos grupos nos Pré e Pos-Testes; e em 4.2.3, nos dedicamos a entender melhor
os dados nas perguntas referentes ao conhecimento linguistico sobre frases afirmativas no

presente simples em inglés.

Ao final do capitulo, as consideragdes parciais sdo apresentadas, com o intuito de
sintetizar o que foi explorado e facilitar a leitura do capitulo. Destacamos que a ferramenta open
source R Studio ¢ o instrumento de andlise utilizado para andlise de dados e estatistica
descritiva. A analise estatistica empregada nesse estudo exploratdrio serviu-se das bases do
método quantitativo padrdo, viabilizado pelo emprego, j4 mencionado, do formato Pré-teste-
Pos-teste (cf. COHEN et al., 2007; CHRISTENSEN et al., 2015; CRESWELL; CRESWELL,
2017), mais precisamente do desenho Pré-teste, tratamento (instru¢do audiovisual), Pos-teste
para investigar a questdo do aprendizado relacionado a influéncia da instru¢do de ensino e se o

perfil metacognitivo do participante interfere na aprendizagem.
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Vale destacar, ainda, que foram conduzidos testes de igualdade de proporgdo e teste
Qui-quadrado de Pearson para as andlises que comparam as taxas de acertos. Em relagdo aos
tempos de resposta, o Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon foi aplicado as amostras
pareadas. Finalmente, o teste de comparacdo de médias para dados ndo-paramétricos ¢ o de

Kruskal-Wallis e o teste de igualdade de variancias € o de Bartlett.

4.1 A visao geral dos dados

Como descrito no capitulo 3, se¢do 3.2.4, que detalha os procedimentos na plataforma
AT-Survey, as informagdes colhidas pela plataforma geram dados que sdo dispostos em
planilhas no formato Google Forms previamente vinculadas aos /inks respondidos pelos
participantes no experimento. Essas planilhas sdo arquivadas no drive da conta de email

associada ao pesquisador e que esta previamente conectada a plataforma A7-Survey.

Apbs o encontro presencial para a realizagdo do experimento, descrito na se¢ao 3.2.3,
que versa sobre a aplicagdo do instrumento a amostra-alvo, as planilhas com os dados coletados
foram conferidas e os cddigos criados pelos participantes foram confrontados e agrupados de
acordo com a ordem de respostas dos alunos. Por exemplo, se o primeiro estudante finaliza o
Ensaio as 09:36, seus dados sdo compilados e esse se torna o primeiro sujeito na lista da tabela
de anélise de dados. Isso ocorre para agrupar todas as suas respostas do mesmo sujeito em todas
as etapas do estudo. Apds essa organizagdo, a tabela ¢ editada, reunindo os sujeitos por niveis

de proficiéncia: do basico ao avangado.

E montada, assim, uma tabela contendo os codigos default gerados automaticamente
pela plataforma 47-Survey para as etapas do Ensaio, Inventario de Consciéncia Metacognitiva
(MAI), Pré e Pos-Testes. Além desses codigos gerados automaticamente pela plataforma,
listamos também: o codigo alfanumérico, individual, criado pelo participante na primeira etapa
do experimento; o resultado do indice de consciéncia metacognitiva (que vai de zero a cinquenta
e dois); a proficiéncia que o participante autodeclara possuir em lingua inglesa; e a quantidade
de respostas corretas nos Pré e Pos-testes. Essa subdivisdo ¢ feita aleatoriamente, baseada
apenas na quantidade aproximada de sujeitos por grupo com a mesma proficiéncia, para que as

amostras-alvo sejam homogéneas.

Abaixo, apresentamos as tabelas criadas para a organizacdo dos grupos de

aprendizagem gramatical tradicional e Aprendizagem Linguistica Ativa.
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Imagem 20 e 21 - Tabelas com os dados dos participantes dos grupos AGT e ALA

AT | Cadigo criado | MAI | Nivel MC | Proficiéncia | Ensaio | Pré-Teste | Respostas C | P6s-Teste | Respostas C ‘
1 PS0602 erBMOXVteF 39 basico w6Cj7G3Yuy X2eShxffbX 9 TtifgEf8N4 18
2 LC0201 oll4Qrbpw2 33 bésico gP5NelxQDz ZS9senANFt 4 C5tXYNvvKn 10
3 vc0411 bMQf0zCKVC 30 basico CGnkjovgQK fIS3dBmKjc 11 zIQL9e6DK5 17
4 MC0508 ytTYt9664n 40 basico 5MvV5v1pCRP  uVnS2FCvT7 1 ZXuzIBDO3g 16
5 1s0712 DulamJ5x80 21 bésico BykAFZljwe XlwNanmzqG 12 bYQH20xN6Q 13
6 RS2709 d3oogfoc3p 41 basico LMuFDOIfG8 rwu2fvRoEv 11 DidbTb21f7 11
7 GM1205 8hwUAH1XyF 44 bésico iuQTMcwdL4 cg0jQEDXRZ 14 tDCCtvvOeR 14
8 mo2706 iXrKNtolcL 46 basico To8bw\VuC8L XZEjNsVRO8 10 uzoRoswaoW 10
9 LM2309 5SnsgT6fFyH 45 bésico 6RCOpQgM80  QN2I8rsXqE 11 yeDQrir5zY 9
10 JS1105 SiFLjFY8dy 31 intermedidrio  nk8dQr711m  AAkawNCeoS 9 Iwaqtl/nPB 18
11 NV2311 tmJOFX6WI2 34 intermedidrio  KRsilUOzw6 eviBAICX9E 12 ecosd8K5Xs 18
12 mal904 oMI0qVipUz 37 intermedidrio D3XWbOHTPM  SsQGEUDgg7 13 SaUG2zY4sD 14
13 SR2701 3ileYCKD7n 43 intermedidrio 6dU6jwitPv wEjgzkGRov 19 0POVUUO2WK 20
14 PA0310 8Z4WO0jxP7P 29 intermedidrio  8tv8d9K7hx jmlpvDNhfO 20 crSBspgcl0 20
15 RA2403 LV2DyG7afw 47 intermediario M5hB85DwU6  |Qo9wnvQd6 13 z1sQK5AHpO 11
16 AS1106 ADhzEJZhhB 50 intermedidrio  11plivOywd iIBzC3ytoh 10 Ftq01yN2W8 8
17 RM2506 ET2ihiCR8S 40 intermedidrio  3QHLjtAGVK ~ MW1cmvuglo 12 uulgw8D52Y 7

AA | Codigo criado MAI Nivel MC Proficiéncia Ensaio Pré-Teste Respostas C Pés-Teste Respostas C
1 jPAVBZipUX GC0610 42 bésico oFH9Jn4aSn Jia8Jn9YWK 10 mUrGofRALo 20
2 7q1RxUixfC Da1109 33 basico 3LDKQdZQ6F JM41latfHxh 9 IMMHdOIShd 19
3 gSiD2DPLQvV PG2609 40 bésico BgZenfkHIv xCILjCYkwb 7 XEqwuakHI4 12
4 dsV8TsmOym AN2003 39 basico 772BK7fUfq aEkzH3al3l 13 QLMQjZloYP 14
5 6l2usnAS9P CC2901 38 bésico 3zofSvcg2L  5BnOnoCOMm 15 QuwduBez4d 16
6 UBj92HrSx3 EG1807 24 basico xuwgZdwUSg CSmpixbl6F 19 ahEzGMf3it 20
7 ELoOKC4FVs PV0102 46 basico bX15IAtKI8 FSNurnkMjd 11 MXaYauOTt1 12
8 z1knlkriyj di1719 34 basico 5bYm4cM70S  CGKTNkufC5 10 SYoXEOQjePO 10
9 CnpzKt74TP GB0108 39 intermedidrio  3h8hzV8p09  kVRZO9V8Mv 9 YYUFXbGx5F 19
10 171ewBvIKV TS0712 34 intermedidrio noZelllidd kOD6BDmMINz 15 C207MrUIxM 19
11 FbtsvLzKlq as0702 33 intermediario  9ZjkHOdPER gykPMB8RIxz 8 bYQH20xN6Q 10
12 BNMeQ7QlJ2 CA0806 41 intermedidrio  S5gBtWFfUf tvHBlIjg5dT 19 0PoLkm7ink 20
13 UxtlcegiBK G02603 44 intermedidrio QgwQuQ4Kwu  j6zHVMISKT 20 ReZtMuGUOA 20
14 K5DB900r6X FM2403 46 intermedidrio 0XOlY1xku6 InVXEYiVRwW 20 rBwXgsmXKC 20
15 ReS20904BV jo2805 38 intermedidrio  qU9iE6a2VX  2zOmglWtpm 12 ZxRFbn8rUy 11

SGEOXEFOONn PM2605 intermedidrio gnomKoHKmC fDWyau4dWh8 YFu73Q08Dg

Fonte: Elaboragao propria.

Apoés esse agrupamento nas tabelas apresentadas, a andlise estatistica foi propriamente
conduzida, observando-se as seguintes relagdes entre os membros dentro de seus grupos e entre
os grupos AGT e ALA:

- Quais foram as taxas de acerto e erro dos grupos AGT e ALA nas etapas do experimento?

- Qual ¢ o perfil metacognitivo dos grupos AGT e ALA?

- O que se pode inferir sobre a relacdo entre a proficiéncia em lingua inglesa e o tempo de

resposta dos alunos nos grupos AGT e ALA?
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- Podemos correlacionar os resultados dos perfis metacognitivos com as taxas de acerto
dos participantes comparando seu Pré-teste e Pos-teste?
Antes de respondermos a essas e as perguntas de pesquisa postuladas acima, partimos para

a andlise dos dados coletados a seguir, desde o Ensaio até o Pos-teste.

4.2 Discussao dos resultados

4.2.1 Resultados do Ensaio

Iniciamos esta analise refletindo sobre os dados coletados no Ensaio. Como exposto na
secdo 3.3.2, que detalha o material utilizado, a aplicacdo do Ensaio foi feita com o objetivo
duplo: a) de familiarizar os sujeitos com o tipo de tarefa a ser realizada e b) construir uma
baseline sobre o comportamento dos participantes do estudo em relagdo ao seu padrao de tempo
de resposta. Desta forma, esta etapa inicial do experimento serve como pardmetro de
comparagdo para os dados coletados adiante, uma vez que as respostas ao Ensaio estabelegam
padrdes de comportamento dos participantes antes da intervencdo, facilitando a correlagao de

causa e efeito entre a intervencao e alteragdo do comportamento, caso haja.

4.2.1 a) Indices de acerto no Ensaio

A seguir, apresentamos os numeros relativos aos acertos nas questdes de 01 (um) a 08
(oito) do Ensaio. Dessas 08 (0ito) sentengas, as 04 (quatro) primeiras sao fatos verdadeiros e as
04 (quatro) ultimas sdo fatos falsos. Como ja descrito em detalhe no capitulo 3, se¢do 3.3.2,

essas frases descrevem fatos ou constatagdes irrefutaveis para todos os participantes.
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Imagem 22 - Tabela que apresenta a quantidade de questdes certas e os percentuais de acerto

por questdo sobre fatos no Ensaio nos grupos AGT e ALA juntos

Fatos N°de acertos % de acertos

1 39 98%
2 39 98%
3 37 93%
4 40 100%
5 40 100%
6 39 98%
7 37 93%
8 40 100%

Fonte: Elaboracao propria baseada na coleta de dados feita pela plataforma A7-Survey.

No que tange as respostas da amostra-alvo coletadas nesse experimento, mais
especificamente em relacdo as respostas dadas na etapa de Ensaio sobre fatos (oito frases no
total) os indices de acerto sdo consideravelmente maiores que os de erros. Num total de 320
(trezentas e vinte) respostas nos dois grupos, 311 (trezentas e onze) foram respondidas
corretamente e apenas 09 (nove) itens foram respondidos incorretamente. Ou seja, hd uma
média de 97% de acertos (7,75/8) no grupo AGT e 98% de média de acertos (7,8 /8) no grupo
ALA.

As amostras possuem indices extremamente semelhantes, apresentando assim,
comportamentos homogéneos. Esses resultados demonstram que ha fortes evidéncias para
acreditar que os alunos estdo lendo, refletindo e respondendo as perguntas e ndo estdo

respondendo aleatoriamente.

4.2.1 b) Tempos de respostas no Ensaio

No tocante a andlise do tempo de resposta dos participantes, foram observadas todas as
sentengas respondidas no Ensaio, sendo analisados os tempos que os sujeitos levaram para
acertar, errar e responder questdes em que eles selecionam sua opinido sobre um assunto.
Lembrando que as sentengas que expressam fatos sdo de um total de 08 (oito) - 04 (quatro)

certas e 04 (quatro) erradas - e aquelas que expressam opinido sdo outras 04 (quatro).
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Foi analisado o tempo que os participantes levam desde a marcac¢do de suas primeiras
respostas até suas respostas finais (chamadas de ‘time last’ nas planilhas). Para tal analise, foi
feito o teste de Kruskal-Wallis de comparacdo de médias para dados ndo-paramétricos
(Kruskal-Wallis chi-squared = 6.0023, df = 2), em que o p-valor ¢ 0.04973. Cabe ressaltar, aqui,
que foram excluidas as observagdes no tempo maiores que dois desvios padrdes acima da
média, que totalizaram 17 observagdes (3,54% do total de observacdes). A seguir, mostramos

os numeros referentes as respostas finais dos participantes.

Quadro 11 - Resultados descritivos das ultimas respostas (‘time last’) no Ensaio

Resposta Min. 1stQu. Median Mean 3rdQu. Max.

coreta 3131 6582  928.9 1095.1 12483 46487

Resposta Min. 1stQu. Median Mean 3rdQu. Max.

errada 883 1030 1343 1806 1509 5722

Min. IstQu. Median Mean 3rd Qu. Max.
Resposta

opinido 3522  656.5 968.2 1189.6 1140.2 41463

Fonte: Elaboragao propria.

Em relacdo aos dados apresentados no Quadro 11, observa-se que ndo ha uma diferenca
consideravel entre as médias de tempo quando comparamos as respostas corretas (1095.1
milissegundos) sobre fatos e aquelas relacionadas as sentencas de opinido (1189.6
milissegundos). Quando observamos as respostas erradas, verificamos que a média de tempo
de resposta dos participantes ¢ substancialmente superior aos outros grupos (1806

milissegundos).

O que os resultados revelam sdo padroes interessantes. Ha uma diferenca expressiva na
média de tempo entre as questdes que os participantes acertam e aquelas que eles erram.
Depreende-se, desses resultados, que os participantes levam menos tempo para marcar as
respostas das questdes que sdao, sem sombra de davidas, corretas para eles. Em contrapartida,
os alunos demoram maior quantidade de tempo para marcar suas respostas finais quando nao

tem certeza ou ndo sabem a resposta para determinada questao proposta.

Se olharmos em detalhe o tempo gasto para responder as questdes de opinido,

verificamos que os participantes levam, em média, ligeiramente mais tempo para responder a
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essas questdes. Esse aumento da média de tempo de resposta provavelmente se justifica pelo

fato dos participantes refletirem sobre o que pensam antes de marcar suas respostas.

Resumimos, aqui, que a andlise dos dados do Ensaio mostra que os sujeitos estdo, de
fato, lendo e respondendo as questdes, uma vez que o indice de acerto dos sujeitos em frases
que versam sobre fatos ¢ substancialmente superior aos erros. Os participantes também gastam
menos tempo para responder as questoes que sao corretas para eles e mais quando erram. Apesar
de essas serem reflexdes iniciais e inconclusivas, os respectivos resultados sugerem que a
resposta final dos participantes (chamada de ‘time last’) no Ensaio pode balizar os resultados

de indice de acertos dos participantes nas perguntas do Pré e Pos-Testes e €, dai, que partimos.

4.2.2 Resultados do Inventario de Consciéncia Metacognitiva

Depois de estabelecidas as andlises iniciais advindas dos resultados do Ensaio,
passamos para a analise das respostas obtidas no Inventario de Consciéncia Metacognitiva - o
MALI. Como consta na sec¢do 3.3.2, onde esta descrito o material utilizado, a inten¢do desta etapa

do experimento ¢ verificar os indices de consciéncia metacognitiva dos participantes.

4.2.2 a) Indices de acerto no Inventario de Consciéncia Metacognitiva

Com o intuito de verificar se o perfil metacognitivo dos participantes ¢ homogéneo entre
grupos, montamos um banco de dados que contém cada aluno e seu nimero de acertos (¢
considerado acerto se o aluno marca a sentenga como verdadeira para ele). Assim, os perfis
metacognitivos dos estudantes foram delineados da seguinte maneira, conforme seus grupos e

os graficos abaixo:

Graficos 1 e 2 - Perfis Metacognitivos dos grupos AGT e ALA segundo o MAI
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Fonte: Elaboragao propria.
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Se levarmos em consideragdo apenas os Graficos 1 e 2, que traduzem, de forma visual,
os agrupamentos dos perfis dos participantes dos grupos AGT e ALA encontrados na amostra,
observamos que eles parecem ser distintos, todavia, investigando mais a fundo, baseando-se
nas médias de respostas positivas que medem o perfil metacognitivo dos sujeitos, os grupos sao

bastante homogéneos do ponto de vista metacognitivo.

Do total de 52 (cinquenta e duas) sentengas que versam sobre atitudes metacognitivas
apresentadas aos participantes, o minimo julgado como certo pelos participantes do grupo de
aprendizagem gramatical tradicional ¢ de 20 (vinte), enquanto para o grupo de Aprendizagem
Linguistica Ativa, chega a 22 (vinte dois). J4 em relagcdo ao nivel méximo encontrado, o grupo
AGT apresenta participantes que assumem que 47 (quarenta e sete) dos itens parecem

metacognitivamente certos, enquanto no grupo ALA, esse numero ¢ de 48 (quarenta e oito).

Em relagdo a média dos grupos da amostra, os participantes do grupo AGT julgam que
cerca de 37 (trinta e sete) sentencas sao metacognitivamente coerentes segundo sua realidade,
ao passo que a média do grupo ALA estd em torno de 36.67 (trinta e seis ponto sessenta e sete),
ou seja, quase 37 (trinta e sete). Adiante, apresentamos os dados relativos aos minimos, médias

¢ maximas de acertos no MAI no Quadro 12.

Quadro 12 - Resultados descritivos das respostas no MAI

Min. 1stQu. Median Mean 3rd Qu. Max.

AGT 20.00 31.75 3850 3735 4425 47.00

Min. 1stQu. Median Mean 3rd Qu. Max.

ALA 2200 32.00 3899 36.65 41.25 48.00

Fonte: Elaboragao propria.

4.2.1 b) Tempos de respostas no Inventario de Consciéncia Metacognitiva

Inicialmente, buscamos identificar os valores discrepantes do conjunto de dados

(outliers), assim como fazer a analise comparativa da dispersdo entre os conjuntos de dados dos
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grupos AGT e ALA. Observa-se no Grafico 3 de tipo boxplot, a seguir, um recorte de 0 a 10.000

milissegundos que gerou uma omissao de 23 outliers.

Grafico 3 - Boxplot da média da diferenga dos tempos das tltimas respostas (‘time last’) para

os grupos AGT e ALA
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Fonte: Elaboragao propria.

Cabe ressaltar, ainda, que o teste de média do tempo da tltima resposta dos grupos AGT
e ALA no Inventario de Consciéncia Metacognitiva - MAI foi considerado estatisticamente
significativo (p-valor menor que 5%, < 2.2e-16), ou seja, hd evidéncias na amostra coletada
para afirmar que a média da diferenca do tempo da tltima resposta (‘time last’) dos grupos AGT
e ALA ¢ diferente e que, aparentemente, o grupo de aprendizagem gramatical tradicional (AGT)

responde proporcionalmente mais rapido que o grupo de aprendizagem linguistica ativa (ALA).

Concluimos que os participantes dos grupos AGT e ALA possuem perfis
metacognitivos levemente distintos baseando-nos nos indices de acertos e nos tempos de
resposta e, porém, sao grupos relativamente homogéneos no quesito consciéncia metacognitiva.
Ap0s esta analise do perfil metacognitivo dos participantes, passamos para a investigagdo dos

resultados nas etapas de Pré-teste e Pos-teste.

147



4.2.3 Resultados do Pré e Pos-Testes

Parte fulcral do experimento desenvolvido para esta tese, esta etapa visa analisar os
resultados referentes aos indices de acerto dos participantes no Pré-teste a fim de fazer uma
comparacdo direta com os resultados obtidos do indice de acerto Pos-Teste dos sujeitos. Cabe
ressaltar que o Pré-teste ¢ aplicado imediatamente antes da instrugdo audiovisual (fase de
tratamento da amostra-alvo) e o Pos-Teste ¢ feito imediatamente apds esta instrugdo
disponibilizada em video. As informagdes referentes aos videos apresentados aos participantes
contendo abordagens de ensino tradicional e Aprendizagem Linguistica Ativa (PILATI, 2017,
2018, 2022) sdao dadas em detalhe na secdo 3.3.2, que descreve o material utilizado no

experimento.

4.2.3 a) Indices de acerto nos Pré e Pos-Testes

Ao compararmos os resultados dos dois grupos envolvidos no experimento - grupo de
aprendizagem gramatical tradicional e o grupo de Aprendizagem Linguistica Ativa,

conseguimos chegar as seguintes constatacdes:

(1) ao grupo AGT foi apresentada a instru¢do audiovisual com a abordagem tradicional de
ensino. Nele, observamos uma média de 13 (treze) acertos em 20 (vinte) questdes apresentadas
no Pré-teste, enquanto no Pos-teste essa média sobe para 14,4 (quatorze virgula quatro) também
para 20 (vinte) frases julgadas. Apresentamos, a seguir, os graficos das médias de acerto nos

Pré e Pos-teste no grupo de aprendizagem gramatical tradicional.

Grificos 4 e 5 - Histogramas dos acertos nos Pré e Pos-teste no grupo AGT
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Fonte: Elaboragao propria.
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(i) Ao grupo ALA foi apresentada a instru¢do audiovisual com a abordagem baseada na
Aprendizagem Linguistica Ativa (PILATI, 2017, 2018, 2022). Nele, observamos uma média de
acertos semelhante ao grupo AT no Pré-teste: 14,1 (quatorze virgula um) dentre as 20 (vinte)
questdes apresentadas. Entretanto, nos resultados do Pds-teste essa média sobe para 16,35
(dezesseis virgula trinta e cinco), ou seja, ha um aumento mais expressivo. A seguir, estdo os
histogramas que representam as médias de acerto nos Pré e Pos-teste no grupo de Aprendizagem

Linguistica Ativa.

Graficos 6 e 7 - Histogramas dos acertos nos Pré e Pos-teste no grupo ALA
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Fonte: Elaboragao propria.

A partir destes dados, partimos para a reflexdo sobre essa comparagdo entre grupos de
forma percentual. Assim, ao compararmos a taxa de acerto do grupo AGT no Pos-teste, de
71,75%, verificamos que ela € superior a taxa de acerto no Pré-teste, que ¢ de 65,75%,

considerando essa diferenca significativa (y2 = 3.0778, df = 1, p-valor = 0.03968).

Em relacdo ao grupo ALA, a taxa de acerto no Pos-teste, que ¢ de 81,25% se mostra
significativamente superior aquela encontrada no Pré-teste, que ¢ de 70% (y2=13.128, df =1,
p-valor = 0.0001454). Ou seja, os resultados sugerem que os dois grupos acertaram mais
questdes apds o processo instrucional. No entanto, os estudantes apresentados a aprendizagem
linguistica ativa acertaram mais que os outros. Esse acréscimo substancial nos resultados entre
grupos AGT e ALA evidencia que a instrucdo baseada na Aprendizagem Linguistica Ativa
(PILATI, 2017, 2018, 2022) influencia positivamente nas respostas dos participantes, como

podemos observar adiante.
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Grifico 8 - Percentuais de acertos no Pré-teste e no Pds-teste dos grupos AGT e ALA
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Fonte: Elaboragao propria.

Numa tentativa de reforcar se ha interferéncia efetiva da instrucdo audiovisual nos
resultados dos alunos participantes dos dois grupos, foi realizado o teste Bartlett de igualdade
de variancias (y2 = 0.043085, df = 1, p-valor = 0.8356) tanto para a aprendizagem gramatical
tradicional e para a aprendizagem linguistica ativa no Pos-teste, porém o p-valor ¢ maior que
5%. Conclui-se, assim, que ele ndo ¢ estatisticamente significativo e ndo ha evidéncias
suficientes na amostra para afirmar que a variancia dos acertos no Pos-teste ¢ diferente para os

grupos AGT e ALA.

4.2.3 b) Tempos de respostas nos Pré e Pos-Testes

Como mencionado, no capitulo 3, a captura das respostas de cada participante ¢ feita
em planilhas pela plataforma A7-Survey. Nessas planilhas ha campos que contemplam diversas
informagdes, entre elas, o campo ‘time first’ que captura a resposta inicial do participante e,
caso ndo haja mudanca na opg¢ao de resposta, esta fica computada como a opgdo marcada pelo
sujeito pelo programa também como ‘time last’. Hé, assim, a possibilidade de observar a
primeira e/ou a ultima alternativa respondida. Para parametros de analise estatistica, foram

considerados apenas os dados referentes ao campo ‘time last’. A seguir, apresentamos
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graficamente as informagdes referentes a diferenca de tempo de resposta nos grupos AGT

versus ALA.

Graficos 7 e 8 - Diferenca de tempo de resposta final (‘time last’) do Pré para o Ps-teste nos
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Fonte: Elaboragao propria.

Como podemos observar nos Graficos 7 e 8, no que tange a apuracdo dos tempos que

os participantes levam para selecionar suas respostas finais (‘time last’). Cabe informar, aqui,

que uma observagdo do grupo ALA com -1.245.360 ms esta omitida.

Em relacdo aos dados, ha evidéncias suficientes na amostra para afirmar que a média da

diferenca do tempo da ultima resposta (‘time last’) no Pré-teste para o Pos-teste do grupo ALA

¢ menor que a média da diferenca do tempo de resposta final do grupo AGT. O p-valor igual a

0,004407 garante que os dados apresentados nos graficos adiante sejam estatisticamente

significativos.

De acordo com o Quadro 13, adiante, observamos os resultados descritivos da diferenga

de tempo da ultima resposta (‘time last’) em milissegundos entre o Pré-teste e o Pos-Teste dos

grupos AGT e ALA.
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Quadro 13 - Medidas descritivas entre os tempos de resposta (‘time last’) dos grupos

AGT e ALA do Pré e Pos-testes

Min. 1stQu., Median Mean 3rd Ou, Max.
AGT -6192 -276.32 -2.08 169.72 295.73 21904.2

Min. Ist Ou. Median Mean 3rd Ou. Max.
ALA  .28103.6 -4429 -99.95 -142.47 221.62 33624.30

Fonte: Elaboragao propria.

Ressalta-se que, na etapa Ensaio, averiguamos que os participantes demoram menos
para responder quando respondem corretamente, ou seja, quando ndo hé davidas sobre a
resposta certa. Os dados de tempo apresentados na comparagdo entre Pré e Pds-teste parecem
corroborar essa conclusdo, pois os resultados dos sujeitos do grupo ALA para as perguntas
sobre o presente simples em inglés mostraram maior diferenca de tempo entre o Pré e Pos-teste

(-142.47 milissegundos), ou seja, ha diminui¢do no tempo de resposta (‘time last’).

Deduzimos, assim, que os participantes do grupo que recebeu a instru¢ao audiovisual
baseada na Aprendizagem Linguistica Ativa, além de acertarem percentual e numericamente
mais, eles levam menos tempo para responder quando sabem a informacao linguistica e acertam
as questdes a eles apresentadas. Por essa razdo, a média de tempo de resposta do grupo ALA
diminuiu (-3175.9 milissegundos). A média de tempo de resposta do grupo AGT, por outro

lado, ndo diminuiu (179.62 milissegundos).

4.2.4 Resultados da proficiéncia versus tempo de leitura das sentencas

Partindo da observacdo de outras medidas que julgamos importantes, destacamos
aquelas que descrevem o tempo de leitura das sentengas apresentadas no experimento (‘time to
read sentence’) associadas aos niveis de proficiéncia contidos na amostra-alvo (basica,
intermedidria e avangada). Cabe ressaltar que estes dados sdo estatisticamente significativos,
isto €, ha evidéncias suficientes na amostra coletada para afirmar que a média do tempo de
leitura dos alunos do grupo AGT difere de acordo com a proficiéncia em inglés que os
participantes possuam (y2 = 26.179, df = 2, p-valor = 2.066e-06). Apresentamos estes dados, a

seguir, no Quadro 14.
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Quadro 14 - Medidas descritivas do tempo de leitura das sentengas entre os niveis de

proficiéncia AGT

Min. IstQu. Median Mean 3rd Qu. Max.
967.6 2951.9 4695.0 65524  7074.6 64334.1

Basico

Min. IstQu.  Median Mean  3rd Qu. Max.
732 2364 3458 5913 5737 171051

Intermediério

Min. IstQu. Median Mean 3rd Qu. Max.
Avangado 1014 2964 4249 6061 6493 102776

Fonte: Elaboragao propria.

Notamos, observando os dados apresentados, que alunos do grupo que foi submetido a
instru¢cdo audiovisual baseada na abordagem tradicional de ensino de inglés e que possuem
nivel intermediario de proficiéncia na lingua estrangeira, leem mais rapidamente que aqueles

com proficiéncia bésica e avancada.

Isso possivelmente se justifique pelo fato de os sujeitos que tém proficiéncia basica no
idioma ndo conhecerem as estruturas apresentadas integral ou parcialmente, assim como nem
todo o vocabulario contido nas sentengas dos testes. Os participantes que apresentam
familiaridade com as sentencas lidas, os de proficiéncia intermediaria, ja t€ém algum contato

com a lingua estrangeira e, por isso, talvez respondam mais prontamente.

Em relacdo aos membros do grupo AGT que se enquadram no nivel avangado de
proficiéncia, admitimos sua demora levemente superior em suas respostas em relagdo ao grupo
dos intermedidrios possivelmente por esses membros estarem mais maduros linguisticamente
e, porventura, refletirem mais profundamente sobre a corre¢do ou incorrecdo das sentencas

antes de respondé-las.

Diferente do que ¢ observado no grupo AGT, os dados coletados da amostra para o
grupo ALA evidenciam que a média do tempo de leitura das sentengas a serem julgadas pelos
alunos deste grupo varia de acordo com os niveis de proficiéncia em inglé€s, mas os grupos
respondem distintamente do grupo AGT. Neste recorte amostral especifico, demonstrado pelo
Quadro 15, adiante, a média de tempo de leitura ¢ maior para os participantes com nivel
intermediario de proficiéncia, porém esse fato se justifica por haver 02 (dois) outliers com
tempo de submissdo proximo aos 13.000 milissegundos, o que eleva a média geral de todo o
grupo intermediario.
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Além do entendimento sobre a despropor¢ao referente a média de tempo de leitura dos
participantes pertencentes ao nivel intermediario de proficiéncia, deduz-se que a média da
categoria pertencente a proficiéncia avancada ¢ menor que a bdsica e a intermedidria
possivelmente pelo dominio e intimidade que o participante tenha com o uso, a funcdo da
estrutura e o vocabulario presentes nas oragdes apresentadas nos testes.

Por ultimo, a média de tempo de leitura das frases obtida pelo conjunto de alunos com
baixa proficiéncia em inglés ¢ substancialmente mais alta que a dos outros dois grupos devido
ao fato de provavelmente o participante ndo possuir conhecimento profundo das estruturas e
vocabulério apresentados no estudo. A seguir, apresentamos os dados referentes ao tempo de

leitura das sentencgas pelos participantes do grupo ALA.

Quadro 15 - Medidas descritivas do tempo de leitura das sentengas entre os niveis de

proficiéncia em ALA

Min. 1stQu.  Median Mean  3rd Qu. Max.
1110 2751 4398 9315 7582 196025

Basico

Min. IstQu.  Median Mean  3rd Qu. Max.
695.8 26744 37700 61965 67999 134280

Intermediario

Min. 1stQu. Median Mean  3rd Qu. Max.
Avancado 786.7  2366.1 35379 44032  5261.5 26711.8

Fonte: Elaboragao propria.

Na busca por tentar responder, ainda, se o nivel de consciéncia metacognitiva dos
participantes do experimento influencia ou interfere de alguma maneira nas taxas de acertos
alcancadas pelos alunos nos Pré e Pos-testes, foi montado um banco de variaveis relacionadas
ao Inventario de Consciéncia Metacognitiva - o MAI. Utilizou-se o modelo de regressado linear
pelo método de selecdo Forward (BRANT, 2018) para selecionar quantas e quais fossem as

caracteristicas a serem consideradas na analise.

Ap0s a selecdo dessas variaveis, ajustou-se um modelo de regressao linear com o perfil
metacognitivo do aluno se tornando a variavel resposta (eixo Y), o nimero de acertos (no Pré-
teste e no Pos-teste) e o grupo ao qual pertenciam foram as varidveis explicativas do modelo

(representadas pelo eixo X).

Levadas as varidveis ao modelo e testados seus coeficientes para verificar se ha relacdo
com a variavel resposta (Y), todas as variaveis explicativas (X) ndo rejeitaram suas hipoteses
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nulas, isto ¢, seus coeficientes ndo foram diferentes de zero na equagdo da reta. Conclui-se,
assim, que ndo ha relacdo das varidveis (nimero de acertos e grupo ao qual os participantes
pertencem) com o perfil metacognitivo dos alunos e que este modelo de experimento ndo ¢ o

ideal para medir tal relagdo.

Para demonstrar visualmente a relagdo destas varidveis que caracterizam a amostra € a
tentativa em conecta-las ao indice de acerto gerado na comparacao das respostas dos Pré e Pos-

testes, apresentamos o grafico a seguir.
Griafico 6 - Relacdo do perfil metacognitivo e total de acertos nos grupos AGT e ALA
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Fonte: Elaboragao propria.

Levadas as varidveis ao modelo e testados seus coeficientes, conclui-se que as varidveis
ndo possuem relacdo com os perfis metacognitivos dos participantes. Dessa maneira, recusa-se
a hipotese que existe regressao entre variaveis e a relacdo entre perfil metacognitivo e indice de

acertos pode ser descartada com esse tipo de estudo.
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Consideracoes parciais

Neste capitulo apresentamos os resultados e reflexdes sobre as analises dos dados
coletados no experimento desenvolvido para avaliar se processo de ensino-aprendizagem de
um fendmeno linguistico por estudantes da Educacdo Basica sofre influéncia da abordagem de
ensino escolhida para apresentar o presente simples em frases afirmativas expressando ac¢des

rotineiras e habituais em inglés.

Nos baseamos nos principios tedricos € metodoldgicos do protocolo PREVIA,
elaborado e aplicado por Pilati, Lourenco-Gomes e Castro em 2020, para desenvolver um
design experimental que engloba metodologias da Psicolinguistica e de pesquisa em educacgao
e visa tornar compreensiveis os resultados do processo de aprendizagem, por meio da analise
dos indices de acertos e dos tempos de respostas dos participantes para fazer o julgamento sobre
conexao entre o dominio de conhecimento, abordagens metodoldgicas utilizadas no ensino do
presente simples no inglés e o perfil metacognitivo dos sujeitos por meio da aplicagdo do

Inventario de Consciéncia Metacognitiva (SCHRAW; DENNISON, 1994).

Nesta tese, o desenho experimental ¢ escolhido com o intuito de analisar se existe
influéncia do método baseado na abordagem tradicional de ensino, gramatical e repetitiva ou
aquele baseado na Aprendizagem Linguistica Ativa defendida por Pilati (2017, 2018, 2022) no

processo de aprendizagem do fendmeno linguistico destacado acima.

Na secdo 4.1, detalhamos como os dados foram organizados em tabelas e depois
agrupados para facilitar a analise. Em 4.2, partimos para a discussao dos resultados encontrados,
subdividindo-os em dados obtidos na etapa Ensaio, na parte 4.2.1, no Inventario de Consciéncia

Metacognitiva, na parte 4.2.2 e nos Pré e Pos-testes, na parte 4.2.3.

Apoés a andlise dos resultados apresentados nesta tese, concluimos que o principal
entendimento que temos € que a instrucao de ensino influencia, de alguma maneira, as taxas de
acerto dos participantes, apontando que a explicitacdo das propriedades do sistema linguistico
e das acdes relacionadas aos fendmenos linguisticos analisados geram beneficios reais para a
aprendizagem. Esse fato pode ser corroborado pelos resultados encontrados na analise dos
indices de acerto nos Pré e Pos-testes. Apds receber a instrucdo tradicional de ensino, os

participantes do grupo AGT atingem 6% de aumento em seus acertos nos resultados do Pré para
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o Pos-teste, os sujeitos submetidos a instru¢do audiovisual baseada na Aprendizagem

Linguistica Ativa, evoluem 11,25%.

Afirmamos, ainda, que a andlise dos tempos de resposta relativos aos Pré e Pos teste
reforcam essa conclusdo sobre a influéncia que a instru¢do de ensino exerce sobre os sujeitos
da pesquisa. Além de haver aumento de acertos nos Pds-Testes dos grupos AGT e ALA, o
tempo de respostas dos participantes diminui quando os participantes respondem corretamente
as sentencas, pois provavelmente apds assistir a instrucdo audiovisual apresentada, eles

dominem parcial ou integralmente o conteudo apresentado.

Ja em relacdo a andlise dos tempos de resposta dos participantes (chamados de ‘time
last’ nesta tese), apesar das evidéncias na amostra nos provarem que o grupo AGT responde ao
MALI proporcionalmente mais rapido que o grupo ALA, isso ndo parece gerar interferéncia nos
perfis metacognitivos dos grupos, que sdo essencialmente homogéneos sob essa perspectiva.
Outra conclusdo importante que chegamos ¢ a de que para corretamente analisar a relacao da
consciéncia metacognitiva dos participantes com sua aprendizagem de fendmenos linguisticos,
outro desenho experimental deve ser empregado. O design adotado neste experimento nao

contempla tais conjecturas.

Finalmente, vale mencionar que ndao foram consideradas analises sobre os tempos de
submissao de resposta ao longo da tarefa neste trabalho e que correlagdes entre tempo de leitura
e resposta, grau de hesitagdo e outras varidveis comportamentais relevantes devem ser

analisadas em trabalhos futuros.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho de pesquisa foi motivado pela duvida inicial da pesquisadora sobre a
influéncia dos saberes metacognitivos e das metodologias de ensino no processo de
aprendizagem de lingua inglesa. Para investigar esses temas optou-se pelo estudo de dois tipos
de instrugdes sobre o fendmeno morfossintatico do presente simples em inglés designando

acoes de rotina.

Este estudo obteve resultados promissores, que evidenciam, que de fato, a hipdtese
aventada sobre o tipo de instrugdo apresentada aos participantes da pesquisa exercer influéncia
na taxa de acerto dos estudantes se confirmou apds a andlise dos dados coletados no
experimento desenvolvido. Os dados obtidos através do design experimental inspirado pelo
protocolo PREVIA - Protocolo Experimental para a Visibilidade da Aprendizagem (PILATI;
LOURENCO-GOMES; CASTRO, 2020, 2022) revelam informagdes relevantes.

Primeiramente, em relacdo indice de acertos, o grupo AGT que assistiu a videoaula
baseada na abordagem gramatical tradicional de ensino elevou seu indice de 65,75% de acerto
no Pré-teste para 71,75% no Pos-teste, aumento considerado positivo (¥2 = 3.0778, df=1). Ao
passo que o grupo ALA, que recebeu a instrugdo audiovisual de ensino baseada na metodologia
de Aprendizagem Linguistica Ativa (PILATI, 2017, 2018, 2022) evolui de um nivel de 70% de
acerto no Pré-teste para 81,25% no Pos-teste, ampliagdo bem maia significativa da margem de

ampliacdo percentual (2= 13.128, df = 1).

No que tange tempos de respostas, a etapa Ensaio estabeleceu que os sujeitos,
participantes do experimento, levaram menos tempo para responder as questdes propostas em
que ndo havia davidas que a resposta estava correta. Em relagdo aos dados observados nos Pré
e Pos-testes, esta logica se confirmou, pois nos dados observados os participantes diminuiram
a quantidade de tempo de resposta entre testes, corroborando a tese de que eles levaram menos
tempo para responder quando tinham certeza sobre avaliagdo da informagdo linguistica

apresentada.

Em terceiro lugar, o protocolo desenvolvido confirma e fortalece a hipotese que o ensino
baseado na Aprendizagem Linguistica Ativa se configura como uma metodologia mais eficaz
para internalizar o conhecimento profundo sobre fendmenos linguisticos. Acredita-se que essa

abordagem por abordar explicitamente o funcionamento do sistema linguistico contextualizar
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melhor os fatores morfossintaticos que estdo em jogo para a ocorréncia de determinados

fenomenos linguisticos.

Diante do exposto no curso desta tese, observamos que a andlise dos dados estatisticos
apresentados nos leva a sugestdo de que o ensino do inglés como lingua estrangeira na escola
de Educacdo Basica brasileira necessita se modernizar mais do que nunca, embasando-se na

pesquisa cientifica educacional.

Com a finalidade de concluir nossa discussdo, destacamos que atingimos nossos
objetivos gerais propostos, retomando, assim, nossas metas gerais estabelecidas na introdugao

desta tese.

Em relacdo ao objetivo, que seria de (I) examinar orientacdes curriculares que orientam
o ensino-aprendizagem de inglés em documentos norteadores da Educagdo Basica brasileira,
apresentamos as premissas estabelecidas pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (os PCNs,
1998, 2000). Neles, discriminamos as habilidades comunicativas e as competéncias orais e
escritas que deveriam ser desenvolvidas pelos alunos. Quanto a Base Nacional Comum
Curricular (a BNCC, 2017), destacamos que sua organizagao ¢ feita a partir de eixos que guiam
unidades tematicas, com objetos de conhecimento especifico e exploracao de certas habilidades.
Finalmente, discutimos o Curriculo em Movimento da Educacdo Basica do Distrito Federal
(2014, 2018, 2019). Inspirado pelos construtos tedricos da BNCC, o Curriculo traz eixos de
trabalho e sustenta que haja interagdo comunicativa para que se desenvolva outras dimensdes

da oralidade.

No que se refere ao objetivo (II), revisitamos a teoria de Krashen e sua hipotese do
modelo monitor (1982), de Schmidt e sua hipotese de noticing (1990) e, por fim, de Swain e
sua hipdtese do output compreensivel/da lingualizagao (1985, 2006).

O percurso tedrico percorrido na discussdo destas teorias embasou nossa reflexao sobre
como ocorre a aprendizagem do inglés e nos conduziram para a necessidade de descricdo do
conceito da metacogni¢do, conforme estabelecemos no objetivo (III). Abordamos, desta
maneira, a origem deste conceito, feito por Flavell (1976, 1979, 1981) e trouxemos a baila
outros pesquisadores no assunto, como, por exemplo, Brown (1986, 1987), Nelson e Narens

(1990), Papaleontiou-Louca (2003) e Nazarieh (2016).
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Por ultimo, relativo ao objetivo (IV) percorremos a teoria de Chomsky sobre a
aprendizagem de linguas e determinamos os principios norteadores da Aprendizagem
Linguistica Ativa de Pilati (2017, 2018, 2022), refletindo sobre a forma como aprendemos

sistémica e linguisticamente.

Além do que ja foi apresentado, cabe salientar que os objetivos especificos desta tese
também foram atingidos. Relembramos, assim, o que nos propusemos a investigar neste

trabalho, respondendo as seguintes questdes norteadoras:

(1) como se caracteriza o nivel de pensamento metacognitivo de estudantes da educacao

basica?

(i1) A exposicao dos alunos a diferentes metodologias de ensino pode influenciar no grau
de dominio de conhecimento sobre o fendmeno gramatical do presente simples designando

acdes de rotina?

(ii1) Ha correlacdo entre o conhecimento linguistico e o desenvolvimento do nivel de

consciéncia metacognitiva dos estudantes?

Em relagdo a primeira questdo, atestou-se que os estudantes da educagdo basica
investigados possuem niveis de pensamento metacognitivos distintos, porém relativamente
proximos. E em relagdo a essa questdo seria interessante investigar os perfis metacognitivos de

estudantes de outras séries e de outras unidades da federagao.

Respondendo ao questionamento (ii), podemos afirmar, baseando-nos nos dados
analisados e discutidos, que o conhecimento sobre a estrutura do presente simples em frases
afirmativas designando agdes de rotina ou habito sofre influéncia da metodologia de ensino
utilizada para apresentd-la em menor ou maior grau. Por meio da andlise estatistica dos dados
coletados em nosso experimento, que a instru¢do audiovisual baseada na Aprendizagem
Linguistica Ativa (PILATI, 2017, 2018, 2022) impacta bem mais positivamente na
aprendizagem do que aquela fundamentada no ensino tradicional da lingua inglesa. Outros
fatores como a introdu¢do de materiais concretos na aprendizagem do sistema linguistico e a
investigacdo mais aprofundada sobre o conhecimento prévio dos estudantes podem ser

dimensodes a serem estudadas em trabalhos futuros.

Em relagdo a questdo que indaga sobre a existéncia de correlagao entre o conhecimento

sobre um fendmeno linguistico e o desenvolvimento do nivel de consciéncia metacognitiva dos
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estudantes (iii), averiguamos a impossibilidade de fazer qualquer constatag¢do definitiva sobre
o tema, pois nossos achados sdo inconclusivos. Ainda, sabemos agora, apds a aplicagcdo do
experimento, que este design experimental escolhido ndo é o formato para medir a relagdo entre

tais variaveis.

Quanto aos desafios enfrentados no decorre do design experimental, inicialmente
planejamos desenvolver o experimento adotando a abordagem da Aprendizagem Linguistica
Ativa (PILATI, 2017, 2018, 2022) em seu formato mais classico possivel. Ativando ao maximo
o (a) conhecimento prévio do aprendiz, fortalecendo (b) o conhecimento profundo dos
fendomenos linguisticos apresentados e promovendo (c¢) a aprendizagem desenvolvendo as
habilidades metacognitivas dos estudantes. Para isso, desenvolvemos atividades a serem
trabalhadas com material concreto em sala de aula e em alguns encontros, porém dada a
ocorréncia da pandemia COVID-19 foi obrigatorio adaptar o desenho experimental para o
descrito neste capitulo.

O ambiente escolar, que ¢ valorizado na pesquisa naturalistica, foi substituido pelo
hibrido: virtual, pois a aplicagdo do experimento ¢ feita toda via internet e fisico, devido ao fato
do encontro para aplicagdo ocorrer na unidade escolar dos participantes da pesquisa. Apesar de
ndo seguir todas as regras da pesquisa em psicolinguistica, pois ha certo grau de controle no
ambiente, algumas especificidades sdo mantidas. Destacamos algumas questdes de relevo que
caem ser mencionadas tanto em relagdo a aplica¢do do protocolo PREVIA como para futuras

analises, caso haja.

E preciso destacar, inicialmente, que apesar do protocolo experimental ter sido aplicado
individualmente no laboratorio de informatica da escola onde os participantes regularmente
frequentam, ha geralmente algum tipo de interacdo entre os alunos, pois eles se conhecem, sao
eventualmente amigos e se talvez se distraiam. Esses fatores podem gerar impactos, mesmo que
minimos, na concentracdo dos alunos, e consequentemente, na realizacdo do experimento por
eles, interferindo, de forma direta ou indireta, nos tempos e agcdes dos participantes, algo que ¢

impossivel mensurar.

O engajamento dos estudantes nas tarefas do experimento sofre agdo externa referentes
ao cotidiano do ambiente escolar, como por exemplo, o inicio de realizagdo do experimento, se
ha horario de intervalo entre as atividades, se esta perto da hora do lanche ou se ha outras

distragdes como maior acesso ao uso do celular sem a supervisdo do professor do dia a dia dos
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alunos, entre outras questdoes. Tudo isso ¢ relevante, porém sdo variaveis que ndo podem ser

mensuradas nem controladas na aplicacao do instrumento.

A novidade em ter outra figura responsavel pelos participantes, mesmo que por pouco
tempo, conduzindo uma sessao diferente da aula expositiva também pode ser fator que impacta
na pesquisa. O nivel de aceitabilidade dos participantes em relacdo ao pesquisador pode
influenciar no compromisso € empenho na realizagdo das tarefas por parte dos alunos.
Acreditamos que a criagdo de um bom rapport entre o pesquisador e os participantes pode

tornar esses Ultimos mais predispostos a colaborar e concentrar-se nas atividades.

Um dos fatores mais desafiadores na aplicagdo deste design experimental ¢, sem sombra
de duvidas, a infraestrutura escolar com computadores em perfeito funcionamento e uma rede
de internet estavel suficiente para suportar o uso da plataforma A7-Survey durante a sessdo de
aplicacdo do experimento. A realidade da rede de escolas publicas do Distrito Federal ¢
limitadora para pesquisas com protocolos como este, pois para que a realizagdo completa do
estudo ocorra, com a garantia do registro dos dados coletados, precisariamos de laboratorios
equipados e estabilidade na rede, o que ndo ocorre atualmente. Assim, a aplicagdo do
experimento necessita de varias rodagens e corre-se o risco de perda de dados e falhas nas

aplicacdes.

Finalmente, a condi¢do mais complexa e desafiadora que passamos ¢ o inesperado. A
pandemia de COVID desde 2020 traz tantas especificidades a esta tese, que se torna dificil até
mesmo elencar. Além das adversidades corriqueiras enfrentadas na elaboracao de qualquer
pesquisa, os desdobramentos vividos pela necessidade imediata de isolamento exigiram o
redesenho do protocolo deste estudo, adequagdo dos procedimentos e, quando foi possivel
aplicar o experimento na escola, ainda havia limitagdes do distanciamento social. A
impossibilidade de utilizarmos material concreto por ndo poder compartilhar objetos com os

alunos devido aos protocolos sanitarios também se torna fator que dificulta nosso estudo.

Assim, para além de todos os entraves burocraticos, estruturais e psicoldgicos, as
contingéncias vividas pela pandemia nos sobrecarregaram e limitaram a abrangéncia deste
estudo. Ainda assim, acreditamos que este desenho experimental exploratério apresenta
resultados relevantes e promissores e que proximos estudos podem ser desenvolvidos com o

intuito de ratificar nossos achados.
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Em sintese, destacamos o desejo inicial de desenvolvermos atividades com material
concreto em sala de aula em encontros presenciais, para que a pesquisa tivesse o carater mais
naturalistico possivel e houvesse o minimo de intercorréncias. Apesar do protocolo do
experimento ter sido aplicado individualmente no laboratorio da escola, houve interagdo entre
os alunos e esse fator pode ter causado distra¢do nos participantes, causando algum impacto
ndo mensurado. Além disso, o engajamento dos estudantes nas tarefas do experimento pode

ter sido impactado devido a fatores como horério de intervalo ou fim do expediente escolar.

A relagdo entre o pesquisador e os participantes pode ter sido outra varidvel impactante
ndo mensurada pelo experimento e a infraestrutura do laboratdrio de informatica na escola e a
estabilidade da rede de internet foram fatores complicadores na aplicagdo do experimento.
Porém, nada supera a condi¢do mais complexa e desafiadora que passamos com a pandemia de
COVID. As restri¢des causadas pela rapida propagacdo do virus de COVID-19 desde o ano de

2020 produziram enormes impactos na vida de todos os envolvidos nesta tese.

Apesar de todos esses desafios, este estudo trouxe resultados preliminares promissores:
a aplicagdo do protocolo experimental foi bem sucedido e a hipdtese da influéncia (positiva) da
instru¢do metodoldgica baseada na Aprendizagem Ativa (PILATI, 2017, 2018, 2022) foi

confirmada.

Todavia, ficam ainda questionamentos que devem ser aprofundados, como a
substituicdo de videoaulas por aulas presenciais e talvez a necessidade de desenvolver o
experimento em mais de um encontro, ampliagdo do calendério de aulas presenciais em formato

de oficina e com uso de materiais concretos e manipuléveis, por exemplo.

Uma retestagem do experimento também deve ser pensada, para verificar a
possibilidade de a aprendizagem ser constatada novamente e ser retida ao longo do tempo,
efetivada por inteiro. A Unica certeza que temos € que o percurso cientifico € infinito e que
devemos estar dispostos a buscar continuamente a melhoria das metodologias de ensino,
principalmente do ensino de linguas, pois com ela pode-se promover nossos alunos a se
tornarem cidaddos realmente criticos, preparados para o mundo e munidos do conhecimento

que necessitem para alcancar o que quer que eles desejem e merecam.
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ANEXOS

IMAGENS ORIGINAIS APRESENTADAS NA TESE

Figura 4 - Imagem original (Fonte: FLAVELL, 1981, p. 40 apud PAPALEONTIOU-LOUCA,
2003, p. 14)
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Figura 5 - Imagem original (Fonte: HEIT, 2011, p. 21)
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Figura 7 - Imagem original (Fonte: KOUTSELINI, 1995, p. 51 apud PAPALEONTIOU-
LOUCA, 2003, p. 26)
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Figura 8 - Imagem original (Fonte: ASPE, 2021, p. 2)
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