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RESUMO

O Inglés para Fins Especificos, também conhecido no Brasil como Inglés Instrumental
ou a sigla em inglés ESP, surgiu mundialmente nos anos de 1960 para preencher uma lacuna
deixada pelo ensino-aprendizagem de Inglés Geral no desenvolvimento dos aspectos de
interagdo da lingua - ler, escrever, ouvir e falar - direcionados aos propositos
profissionais/ocupacionais ou académicos de aprendizes das diversas areas do conhecimento
humano. Na abordagem em Inglés para Fins Especificos, as decisdes sobre as praticas
pedagogicas e os contetidos a serem desenvolvidos devem ser programados com base em uma
pesquisa sobre os interesses, as necessidades e os desejos de aprendizagem de determinado
grupo de aprendizes. Este estudo empreendeu uma pesquisa-agdo ao explorar praticas
pedagogicas com base em uma analise critica de necessidades que visa conceder aos aprendizes
maior poder de decisao e liberdade de escolha daquilo que lhes € pertinente e desejavel de
aprender no processo de ensino-aprendizagem da lingua alvo. A pesquisa-agdo teve como
objetivo observar o desenvolvimento da autonomia sociocultural de aprendizes para a busca de
conhecimentos em lingua inglesa do componente curricular Inglés Instrumental em uma
universidade publica na regido de fronteira sul do Brasil. A andlise de necessidades foi tomada
como uma ferramenta de mediacdo para possibilitar oportunidades de zonas de
desenvolvimento proximal, definidas como um espago metafdrico cognitivo (LANTOLF;
THORNE, 2006) para o desenvolvimento da autonomia sociocultural e o empoderamento de
aprendizes. A pesquisa fez uso da triangulag@o para a andlise de dados gerados por narrativas
multimodais, entrevistas orais semiestruturadas, questionarios e observagdes registradas em
diario de aula. A analise de dados de cunho interpretativista evidenciou que praticas
pedagogicas com base em uma andlise critica de necessidades foram eficientes para
oportunidades de mediagdo em zonas de desenvolvimento proximal para aprendizagens,
autonomia e empoderamento nas praticas aplicadas pela Professora pesquisadora que
contemplaram os interesses de aprendizagem dos aprendizes e, parcialmente, para atividades

livre escolhidas e aplicadas pelos aprendizes.

Palavras-chave: Andlise Critica de Necessidades; Inglés para Fins Especificos; Zona de

Desenvolvimento Proximal; Autonomia Sociocultural; Inglés Instrumental.



ABSTRACT

English for Specific Purposes, also known in Brazil as Inglés Instrumental, or even the
acronym in English, ESP, emerged worldwide in the 1960’s to fill a gap left by the General
English in the development of the interaction aspects of the language — reading, writing,
listening and speaking —directed to professional/occupational or academic purposes of learners
from different areas of human knowledge. Inthe ESP approach, the decisions about pedagogical
practices and the contents to be developed in a course should be programmed based on research
of learning interests, needs or wishes of a specific group of learners. This study undertook an
action research methodology by exploring pedagogical practices based on one critical analysis
of the needs and desires which aimed to give learners more power of decision and freedom of
choice in order to develop learners’ sociocultural autonomy in seeking English language
learning in class and beyond. The study was taken in the curricular subject Inglés Instrumental
at a target university course in a public university in the southern border region of Brazil. The
critical needs analyses was taken in this study as a mediational tool to enable zones of proximal
development, defined as metaphoric cognitive space (LANTOLF; THORNE, 2006), to the
development of sociocultural autonomy and learners’ empowerment in the teaching and
learning process. The research made use of the triangulation method to analyze data of the
participants generated by multimodal narratives, semi structured oral interviews, questionnaires
and class observations registered in a diary. The interpretive data analysis showed that
pedagogical practices based on a critical needs analysis were efficient for mediation
opportunities in zones of proximal development for learning, autonomy and empowerment in
the practices applied by the teacher-researcher that contemplated the learning desires of the

learners and, partially, for free activities chosen and applied by the students.

Keywords: Critical Needs Analysis; English for Specific Purposes; Zone of Proximal

Development; Sociocultural Autonomy; English for Academic Purposes.
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1 INTRODUCAO

A crescente globalizagdo e, por conseguinte, a produgdo de conhecimentos nas mais
diversas areas da ciéncia e da tecnologia propiciam trocas linguisticas em nivel internacional
para o compartilhamento e divulgagdo de estudos e de pesquisas cientificas relevantes ao
processo de desenvolvimento e evolugdo da sociedade humana. E fundamental destacar que a
internacionaliza¢do da ciéncia contempla a lingua inglesa como a principal lingua de interagao
nos contextos académicos e profissionais nos meios digitais e analdgicos. No contexto
académico, isso demanda que aprendizes! universitarios se comuniquem na lingua adicional?
em diferentes circunstancias, da oralidade a leitura e escrita de textos para a comunidade
cientifica (HOSSAIN 2013; UPTON 2012; HYLAND 2009). Professores de inglés, na
educacao formal superior de cursos diversos, possuem uma fun¢do muito particular neste
cendrio: capacitar aprendizes a se tornarem participantes de discursos académicos
internacionais e de praticas sociais que circulam dentro e fora das instituicdes de ensino para
que superem, democraticamente, os desafios socioecondmicos do mundo moderno, acelerando
o crescimento profissional em suas futuras areas de formacao (CELANI, 2008).

Ao direcionar o olhar as universidades brasileiras e a condicao de globalizacao e
divulgacdo da ciéncia em lingua inglesa, nos deparamos, inevitavelmente, com o ensino-
aprendizagem? de Inglés para Fins Especificos (doravante IFE) também conhecido no pais pela
sigla em inglés, ESP (English for Specific Purposes) e Inglés Instrumental*. Em termos gerais,
o IFE ¢ definido como uma abordagem® em que os objetivos e os conteudos do programa sdo

decididos com base nas necessidades de determinado grupo alvo de aprendizes (RICHARDS;

1A palavra “aprendiz (es)” ¢ utilizada ao longo do trabalho para alcancar uma uniformiza¢io genérica como
referéncia a palavra aluno, estudante, ou a pessoa que estuda.

2 Apesar dereconhecer o amplo uso do termo lingua estrangeira para se referir a uma lingua que seja diferente da
lingua materna, neste trabalho, adoto o termo lingua adicional. Entendo, assim como Schlatter e Garcez (2012),
que o referido termo melhor se adapta as situagdes de ensino-aprendizagem em que a nova lingua desenvolvida
ndo é pertencente exclusivamente aos falantes nativos daquela lingua, mas sim, de todos seus usuarios.

3 Em uma perspectiva sociocultural os processos de ensino e de aprendizagem sio integrados e interdependentes,
porisso adoto o termo ensino-aprendizagem (com emprego de hifen)ao longo deste texto.

4 Os termos Inglés Instrumental, Inglés para Propdsitos Especificos, Inglés para Fins Especificos e a sigla ESP sio
tomados indistintamente pela maioria dos pesquisadores da area no Brasi(MARCHEZAN, 2012; RAMOS, 2005;
VILACA, 2010). Neste trabalho, utilizo a nomenclatura Inglés para Fins Especificose o acronimo IFE. Em relacio
ao contexto geral da abordagem, também sdo empregadas diferentes nomeagdes: Abordagem Instrumental
Linguas para Fins Especificos, Ensino de Linguas para Fins Especificos (ELFE), Linguas Instrumentais
(GUIMARAES, 2014). No ambito geral, adoto a nomenclatura Linguas para Fins Especificos e a sua fomma
abreviada LinFE— “acrénimo cunhado em 2012 pelo grupo que organizou o Congresso Nacionalde Linguaspara
Fins Especificos” (RAMOS, 2019, p. 36). Emprego a nomenclatura Inglés Instrumental quando estiver me
referindo ao componente curricular que enseja este trabalho.

5 Kumaravadivelu (2006) diferencia método de abordagem, referindo-se ao primeiro como um plano procedural
para o ensino de linguas que é estabelecido por estudiosos; € o segundo, como axiomatico, porque em uma
abordagem pode haver varios métodos. No campo de estudos de LinFE, adota-se o conceito de abordagem, ao
invés de método, porque estudiosos da area entendem que profissionais da drea ndo seguem um método em
particular, masarticulam metodologias em suas praticas para atingirem objetivos especificos de aprendizagem.
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SCHMIDT 2010). Nas universidades brasileiras, o IFE faz parte de curriculos em cursos nas
mais diversas areas do conhecimento, € a nomenclatura para o componente curricular &,
normalmente, encontrada como Inglés Instrumental, ou ainda, Inglés para Fins Académicos,
correspondendo, principalmente, ao ensino-aprendizagem de leitura e escrita dos géneros
divulgados na academia.

O recorte a ser realizado nesta pesquisa adentra, justamente, o territério do ensino-
aprendizagem para fins especificos e o componente curricular Inglés Instrumental. A escolha
ocorreu em razdo de eu ser a docente responsavel pelo componente em um curso de graduacao
de uma universidade publica no Estado do Rio Grande do Sul (RS), originada do programa de
Reestruturagdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI). Esse programa teve o
objetivo de expandir e interiorizar a educacdo publica superior no pais. A idealizagdo de novas
universidades lancou o desafio da consolidacdo de uma universidade federal nas fronteiras
Brasil-Argentina-Uruguai para promover o desenvolvimento da metade sul do estado que, de
acordo com o Indice de Desenvolvimento Socioecondmico (IDESE)S, se encontrava econdmica
e socialmente deprimida.

E relevante evidenciar a inegavel importancia do papel da universidade em questdo ao
alavancar o desenvolvimento econdmico e social na regidao em que se estabeleceu. A missao da
instituicdo para inclusdo constitui-se no ingresso de aprendizes pela nota de corte do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), do Sistema de Selegao Unificada (SISU) de ingressantes
de agdes afirmativas’ e de fronteirigos (Argentina/Uruguai).

No entanto, a universidade em questao possui alto grau de evasdo e desisténcia durante
os cursos de graduacdo, comprovado por dados oficiais em relatorio geral da instituicdo e
investigados por Ethur (2018), em sua pesquisa de mestrado, realizada em um dos campi da
universidade. O pesquisador destaca a “auséncia de cultura universitaria e desconhecimento de
técnicas ou praticas de estudo, procedéncia de ensino médio deficitario, falta de disciplina,
interesse ¢ motivagdo” (ETHUR, 2018, p. 51), como algumas das dificuldades de adaptagdo e
o consequente abandono na continuidade nos estudos.

No que se refere aos aprendizes de Inglés Instrumental, também identifico, com base na
experiéncia de mais de cinco anos ministrando o componente, muitas desisténcias durante o

percurso do semestre e, da mesma forma, observo que alguns desses discentes possuem poucos

¢ Disponivel em: https://atlassocioeconomico.rs.gov.br/indice-de-desenvolvimento-socioeconomico-novo-idese.
Acesso em: 28 fev. 2020.

7 “Acdo Afirmativa se refere a um conjunto de politicas publicas de uma determinada sociedade para a protegio
de minorias e grupos discriminados no passado. A agdo afirmativa visa remover barreiras, formais e informais,
que impegam o acesso de certos grupos ao mercado de trabalho, a universidades e a posi¢des de lideranga™.
Disponivel em: https://www.ufrgs.br/acoesafirmativas/2019/01/07/0-que-sao-as-acoes-afirmativas/, Acesso em:
03 de jul. 2020.
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conhecimentos linguisticos, letramentos académicos € compreensdo leitora na lingua materna.
Consequentemente, apresentam também poucos fundamentos para compreensdao da escrita em
ingleés.

O componente curricular Inglés Instrumental, cuja ementa ¢ formatada pelo Projeto
Pedagdgico do curso ao qual sou atrelada, ¢ oferecidono segundo semestre e tem como objetivo
geral o desenvolvimento da compreensdo em leitura de textos académicos em inglés. Nesse
componente, académicos advindos dos mais diversos ambientes de formagdo basica
educacional do pais e da regido, dentre publicos e privados, se esforcam para utilizar a lingua
inglesa como ferramenta de comunicacdo para ingressarem na comunidade de pratica
académica. Para esta pesquisadora, isso implica na percep¢ao de que, no decorrer da educacao
formal desses aprendizes, ha alguns mais excluidos no processo de ensino-aprendizagem da
lingua adicional do que outros.

No ensino-aprendizagem de lingua inglesa em nivel superior, pressupde-se que a
internalizacdo de conhecimentos no que se refere as competéncias (interativa, gramatical e
textual) da linguagem ja tenham sido integralizados na formacdo bdasica dos aprendizes. Tal
pressuposto deriva do fato de que, conforme a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao, Lei n°
9.394/96 (BRASIL, 1996) paragrafo 5° do Art. 26, a Lingua Inglesa ¢ ofertada a partir do sexto
ano do Ensino Fundamental, fazendo parte do curriculo oficial dos sistemas formais de ensino,
conforme expde a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Mas esta nao ¢ a realidade do
contexto universitario interiorizado em que estou inserida como professora. O aprendizado de
parte dos aprendizes, no contexto desta pesquisa, parece nao corresponder ao longo percurso?
deaprendizagens dalingua na formagao basica. O desenvolvimento dos fundamentos em lingua
inglesa e os aspectos de interacdo linguistica (ler, ouvir, falar e escrever)® parecem ter ocorrido
parcialmente para alguns dos aprendizes que cursam o componente curricular Inglés
Instrumental. A leitura de textos em lingua inglesa com base em estratégias de leitura, que
tendem a facilitar a compreensdo, aparenta ser um processo fadigoso, mecanico, intimidante,
lento e dificil. Aprender uma lingua adicional ndo ¢ tarefa facil quando nos referimos aos
socialmente excluidos das interagcdes de significagdo linguistica de uma lingua, uma cultura
estrangeira que se verifica distante e quase que intangivel neste contexto geografico longinquo

dos grandes centros urbanos do pais. Consequentemente, isso pode acarretar na falta de

8 Deve-se também salientar as problemdticas da lingua inglesa na Educagio Basica: conforme observagio da
professora Dra. Margarete Schlatter sobre o tema, na disciplina de Estudos de Curriculo (UFRGS, 2021), o
percurso escolar em inglés ¢é "assistematico, com pouca/pouquissima carga horaria/objetivos difusos, em geral,
focados em regras/muito tempo entre uma aula e outra/etc.” Ou seja, também nao seria suficiente para contemplar
o0 que se espera na chegada ao Ensino Superior (informacgéo verbal).

9 Utilizo neste texto ‘aspectos de interagdo em lingua inglesa’ para me referir as habilidades da lingua de falar, ler,
escrever e ouvir. A substitui¢do dos termos ocorre para uma adequag@o ao embasamento tedrico sociocultura 1 desta
tese, a qualapregoa que a aprendizagem e o desenvolvimento humano ocorrem na interacao.
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motivagdo para o estudo e aprendizagem da lingua, culminando na desisténcia de cursar o
componente.

Como uma das possiveis causas desse imbricamento pode-se citar o cenario configurado
pelo contato linguistico portugués-espanhol. Sendo assim, o processo de ensino-aprendizagem
da lingua inglesa pode se tornar ainda mais desafiador. A lingua espanhola, de forma geral, ¢
bem compreendida e falada pelos habitantes desta fronteira do sul do pais. Além disso, concorre
em horas-aula com o ensino-aprendizagem de inglés no Ensino Basico nesta regido. No que se
refere ao ensino-aprendizagem de espanhol, considero, em concordancia com os preceitos da
UNESCO, que ¢ fundamental, uma vez que, sob o ponto de vista do multilinguismo, o ensino
de linguas adicionais enriquece culturalmente individuos e sociedades, promove o didlogo e o
respeito pelas identidades, ddacesso a sistemas culturais, cientificos, econdmicos e académicos
em uma dimensao de intercambio internacional e de diversidade linguistica como bem comum
da humanidade (UNESCO, 2014)!°.

No tocante aos conhecimentos gerais de alguns aprendizes e, considerando o contexto
de pratica da universidade em questao, deixo claro aqui o meu posicionamento. Entendo, em
conformidade com Moita Lopes (1996), que atribuir o mito da deficiéncia aos que tém poucas
oportunidades de ascensdo social e a inabilidade para a aprendizagem ¢ uma circunstancia
relacionada a divisdo desigual das riquezas na sociedade e a propria problematica do sistema
de ensino brasileiro.

Desse modo, dado o exposto, entendo como fundamental proporcionar praticas
pedagdgicas no componente Inglés Instrumental em concordancia com um curriculo que opere
para a transformagdo dessa realidade que, para muitos dos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, foi, talvez, consolidada nos (des)caminhos das suas experiéncias de
aprendizagem na lingua. Que esse curriculo possa levar em consideracdo as particularidades do
contexto, que opere no desenvolvimento continuo de conhecimentos, com base nao somente no
que os aprendizes nao desenvolveram no decorrer do Ensino Basico, mas também focado nas
aspiragdes de aprendizagem deles. Busca-se, assim, um curriculo aberto aos interesses de
aprendizagem e, principalmente, que motive para a autonomia na aprendizagem.

A vista disso, como contribuigdo social desta pesquisa, intento respaldar maior sentido
a aprendizagem da lingua inglesa no componente curricular, bem como facilitar a inclusao da
lingua adicional nas vivéncias desses aprendizes académicos de forma que possam atuar nas
esferas do mundo local e global no contexto em que se encontram: o de fronteira geografica,

onde a lingua de contato ¢ o espanhol, em uma perspectiva de multilinguismo; e o estrangeiro

I0UNESCO. Executive board. hundred and ninety -fourth session. Disponivel em:
http://unesdoc.unesco.org/images/0022/002272/227206e.pdf. Acesso em: 28 de maio 2017.
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e distante, com praticas sociais de interagdo em lingua inglesa pertinentes ao mundo
globalizado. Isso para que aprendizes possam ser agentes de suas proprias aprendizagens para
modificar as suas realidades talvez excludentes na lingua inglesa, a lingua estabelecida como
hegemonica nas interagdes de comunicagdo global. Paralelamente ao mundo global, ha o uso
da lingua inglesa nas producgdes académicas e midias da internet, contexto no qual a maioria
dos discursos sdo veiculados. A vista disso, almejo também o empoderamento!' desses
aprendizes para que se habilitem a participar dascomunidades de pratica na sociedade, nos mais
diversos discursos organizados em inglés (SCHLATTER; GARCEZ, 2012).

Em suma, como professora responsavel pelo componente curricular Inglés Instrumental
nos cursos de um dos campi da instituicdo em questdo, vejo-o como, talvez, a Ultima
oportunidade formal de desenvolvimento dos aspectos de interacdo em lingua inglesa e
vislumbro-o como uma oportunidade para o desenvolvimento daautonomia sociocultural'? para
aprendizagens em contexto de sala de aula. Em adicdo a isso, vejo-o como um incentivo para o
prosseguimento dos estudos da lingua inglesa no decorrer da vida dos aprendizes. Nesse
sentido, para que ocorra essa continuidade pds curso, se faz necessario o desenvolvimento da
autonomia como oportunidade para que aprendizes possam, por meio de suas agéncias!?,
explorar formas de desenvolver suas aprendizagens no e para além do curso. As proprias
caracteristicas do ensino-aprendizagem em Inglés para Fins Especificos, centradasno aprendiz,
podem motivar o desenvolvimento da autonomia para o desenvolvimento de aprendizagens por
conta da natureza da abordagem em contemplar as necessidades, interesses e propositos
pessoais, académicos e/ou profissionais dosaprendizes (RAMOS,2009, 2019; MARCHESAN,
2012).

Assim posto, a pesquisa desta tese situa-se no campo interdisciplinar da Linguistica
Aplicada (doravante LA) e o ensino-aprendizagem de linguas adicionais para fins especificos.
O estudo ¢ ancorado pela abordagem de Linguas para Fins Especificos (HUTCHINSON;
WATERS, 1987, DUDLEY-EVANS; ST.JOHN, 1998; BENESH, 2001; BELCHER, 2009,
2017; CELANI, 2008, 2009; BASTURKMEN, 2010; UPTON, 2012; JOHNS, 2013;
HELMER, 2013; WILLIANS, 2014; ANTHONY, 2018; RAMOS, 2009, 2019), pelos
fundamentos da teoria sociocultural e os conceitos de zona de desenvolvimento proximal,

mediacdo e interacdo (VYGOTSKY, 2003, 2016; DONATO; MCCORMICK, 1994;

" Empoderamento é abordado neste trabalho como um sentimento emocionaldo aprendiz de capacidade para agir
na sua propria aprendizagem, ou na realidade que o cerca (NICOLAIDES, 201 7). Conceito apresentado no capitulo
4, subsecdo4.2.5 desta tese.

12°0 uso da nomenclatura autonomia socioculturalao longo desta tese fazreferéncia ao modelo de autonomia de
Oxford (2003) em uma perspectiva sociocultural de aprendizagem, a qual considera que toda a aprendizagem é
mediada pormeio de ferramentas simbolicas (linguagem, numeros etc.) ou materiais (tecnologia, livros etc).

13 Agéncia, em uma primeira perspectiva, € vista como uma habilidade de agirno mundo com inciativa e resultado
(HUNTER; COOKE, 2007). No capitulo 4,subsecao4.2.2, discorro sobre o conceito.
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LANTOLF, 2000, NEWMAN; HOLZMAN, 2002; CHAILKYN, 2003; LANTOLF;
THORNE, 2006; SZUNDY, 2009; SWAIN; KINNEAR; STEINMAN, 2015; FIGUEIREDO,
2019; DAMIANOVIC, 2009; DAFERMOS, 2017), andaimento (LANTOLF, 2000;
LIGHTBOWN; SPADA, 2013; LIMA; PESSOA, 2016), autonomia (HOLEC, 1981;
DICKINSON, 1987; FREIRE, 1996; BENSON, 1997; OXFORD, 2003; NICOLAIDES, 2003,
2017; NICOLAIDES; ARCHANIJO, 2019; RAYA, LAMB, VIEIRA 2007, 2017; RAYA;
VIEIRA, 2018, 2021) e empoderamento (GALLO, 2018; BERTH, 2019; NICOLAIDES;
ARCHANIJO, 2019).

Portanto, ao ter em mente praticas pedagogicas para o componente curricular Inglés
Instrumental que ensejem o desenvolvimento da autonomia sociocultural e o empoderamento
na apropriagdo de conhecimentos em lingua inglesa no contexto de inser¢cao dos aprendizes e
da Professora pesquisadora'4, as questdes norteadoras a que procuro responder sao:

1 Quais atitudes de autonomia sociocultural os aprendizes apresentam (ou ndo) para o
desenvolvimento de aprendizagens em lingua inglesa?

2 Emque medidapraticas mediadas pelos agentes do processo ensino-aprendizagem e por
artefatos culturais facilitam ou inibem zonas de desenvolvimento proximal para a
autonomia sociocultural dos aprendizes?

3 Como ressignificar praticas pedagdgicas em Inglés Instrumental para a promog¢do da
autonomia e o empoderamento para aprendizagens em lingua inglesa?

Os objetivos deste estudo sdo:

v Examinar como as experiéncias de aprendizagens em lingua inglesa se refletem no
engajamento!s dos aprendizes no ensino-aprendizagem de Inglés Instrumental;

v' Investigar se as praticas pedagdgicas utilizadas pela Professora pesquisadora parecem,
ou nao, oportunizar espagos de Zonas de Desenvolvimento Proximal para a autonomia
sociocultural dos aprendizes na busca por conhecimentos em lingua inglesa;

v Observar que insumos!'¢ fornecidos pela Professora pesquisadora podem estar

relacionados (ou nao) com o desenvolvimento da autonomia sociocultural e o

empoderamento dos aprendizes.

O posicionamento pela Teoria Sociocultural (doravante TSC) possui um significado

importante para minha reflexdo em relagdo as experiéncias anteriores, atuais e futuras como

14" A nomenclatura Professora pesquisadora utilizada ao longo deste texto corresponde & autora e pesquisadora
deste trabalho.

150 engajamento é conceituado neste trabalho como um envolvimento psicoldgico comportamental, emocional e
cognitivo no processo de ensino-aprendizagem de uma lingua (PRICE et al., 2011).

160 termo “insumo” no ensino de linguas deriva da palavra “input”, ou seja, “a linguagem a que o aprendiz é
exposto (escrita ou falada)no ambiente” (LIGHTBOWN; SPADA, 2013,p. 219).
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professora de Lingua Inglesa atuante hd mais de 20 anos, do método audiolingual ao
comunicativo e o ensino-aprendizagem de Inglés para Fins Especificos. Ao contemplar TSC,
além de fundamentar teoricamente esta pesquisa, exploro um posicionamento conceitual para
o aprimoramento e ressignificagdo das minhas praticas pedagogicas no componente curricular
Inglés Instrumental.

O meu primeiro contato com a TSC ocorreu nas leituras em disciplinas do doutorado
(LANTOLF, 2000; DAMIANOVIC, 2009; ABRAHAO, 2012; BATTISTELLA; LIMA,
2017), dentre outras e, de imediato, houve a minha identificacdo e o meu interesse pelos seus
preceitos teodricos conceituais. No decorrer das leituras, pude perceber que, empiricamente,
recorria a um dos seus constructos nas praticas em sala de aula ao promover formas de
andaimento, ou seja, um processo de interagdo, uma ajuda temporaria para a solugao de alguma
tarefa de aprendizagem (LIMA; PESSOA, 2016). Todavia, praticas com base nos conceitos de
mediagdo, interagdo, Zonas de Desenvolvimento Proximal (doravante ZDP, ou no plural ZDPs)
e autonomia faltavam ao meu conhecimento. Em virtude dos estudos, encontrei nos
fundamentos e conceitos da TSC o que se assemelha ao que mais acredito como professora
educadora, o desenvolvimento de aprendizagens por meio da interagdo e da mediacdo para
formacao holistica dos aprendizes no processo de ensino-aprendizagem.

A Teoria Sociocultural apregoa que o desenvolvimento e a aprendizagem humana
ocorrem na mediacao e na interagdo com o mundo. Ou seja, aprendemos porque as nossas acoes
sdao mediadas pela interagdo com pessoas, ou por artefatos culturais desenvolvidos pelos seres
humanos tais como ferramentas, objetos concretos produzidos pelos humanos para modificar a
natureza; ou signos, objetos simbolicos de ordem cognitiva, sendo a linguagem a ferramenta
mais importante de interacao (VYGOTSKY, 2003; SWAIN et al., 2000; LIMA; PIRES, 2014).

O meu interesse sobre praticas pedagogicas para o desenvolvimento da autonomia neste
estudo ocorreu ao apresentar o projeto inicial de doutorado & orientadora, professora Dra.
Christine Nicolaides. Quando narrei a ela as dificuldades que encontro no contexto geografico
e social para o ensino-aprendizagem de inglés no componente Inglés Instrumental, ela sugeriu
que a area de Inglés para Fins Especificos seria proficua para uma pesquisa-acdo com praticas
pedagogicas relacionadas a teoria sociocultural, autonomia e empoderamento.

De fato, uma das minhas principais inquietagdes ¢ a de como motivar ¢ manter a
motivacao no aprendizado dalingua, uma vez que a maioria dos aprendizes do curso em questao
nesta pesquisa ¢ proveniente dessa fronteira sul do pais, contexto geografico com poucas
oportunidades de aprendizagem para a lingua inglesa. Além disso, o elevado numero de
inscritos no componente possui interesses e necessidades heterogéneas na lingua. Normalmente

me esfor¢o para que todos possam ter a oportunidade de desenvolver todos os aspectos de



25

interag¢do da lingua individualmente, ou em grupos, mas nem sempre obtenho sucesso, fato que
me deixa deveras frustrada ao final das aulas.

Logo, a concepgao inicial desta tese surgiu daminha preocupacao em tentar oportunizar
espacos de aprendizagem que, de alguma forma, possibilitem a superagdo de possiveis
obstaculos no ensino-aprendizagem da lingua inglesa no componente curricular Inglés
Instrumental. Praticas pedagogicas com base nos pressupostos socioculturais que visem a
autonomia e o empoderamento dos aprendizes podem contribuir positivamente para consolidar
o senso de dignidade dos aprendizes e possibilitar também a superagdo de preconceitos pela
baixa proficiéncia na lingua que, normalmente, causa exclusdes ou autoexclusdes em uma
comunidade de pratica, neste caso, a sala de aula ou a comunidade académica cientifica.

Acdes pedagogicas com o objetivo de tentar solucionar os problemas elencados com
base na teoria sociocultural, a meu ver, sdo necessarias nesse contexto de pratica para
propulsionar o desenvolvimento ndo somente de aprendizagens na lingua em questdo, mas
também para que ocorram mudangas nas realidades desses aprendizes capazes de tird-los do
lugar oprimido (FREIRE,1996) de exclusdo linguistica da lingua adicional. Eis o desafio que
se apresenta. Ac¢des que possam ainda operar uma real transformacao no entorno social em que
professores e aprendizes atuam, seja promovendo experiéncias significativas de aprendizagem,
ou valorizando as potencialidades naturais do aprender de cada ser humano, de cada educando.
Compreendo, portanto, que a relagdo pedagogica deve ter como meta o reconhecimento das
diferentes vivéncias e da igualdade de aprendizado dos aprendizes, porque ¢ por meio deste
reconhecimento que poderemos garantir oportunidades de aprendizagem para os todos
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem (SCHLATTER; GARCEZ, 2012).

Penso que a Instituicdo de Ensino Superior deveria operar como um meio transformador
da realidade em que estd inserida, tanto com as suas incursdes de pesquisa € extensao nas
comunidades, como no contexto de ensino restrito a sala de aula. Por conseguinte, pressuponho
que praticas de ensino-aprendizagem deveriam também ir além de suas fronteiras especificas
de conteudo, porque entendo que a articulacao social de cunho interdisciplinar possa facilitar a
formacdo integral do aprendiz para que este atue efetivamente com responsabilidade e
criticidade, em maior ou menor espaco social no qual esteja inserido.

Pelos motivos acima elencados, justifica-se este estudo ao entender como necessaria
uma interven¢do com praticas pedagogicas que possam engendrar e mediar a apropriagdo de
conhecimentos e¢ o desenvolvimento da autonomia sociocultural para aprendizagens e o
empoderamento desses aprendizes (NICOLAIDES; ARCHANJO,2019). Além disso, com a
apropriacdo do conhecimento adquirido durante esta pesquisa, busco sobrepor a teoria @ minha

experiéncia e ressignificar as praticas pedagdgicas no componente curricular. Ao me referir a
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experiéncia que tenho como professora no ensino de lingua inglesa para fins especificos,
relembro um texto lido no curso de mestrado sobre a importancia da experi€éncia pessoal
acumulada, ao mesmo tempo advertindo que “a total dependéncia da experiéncia cria seus
proprios problemas” (DAVIES, 1999, p.14).

Quanto a escolha pela pesquisa-agdo como método de pesquisa em relagdo as
metodologias de pesquisa em Inglés para Fins Especificos, Johns (2013) menciona que
pesquisadores na area do ensino para fins especificos devem se direcionar as suas praticas para
suscitar reflexdes a luz de pesquisas em sala de aula. A vista disso, entendo que o vinculo da
pesquisa e as inter-relagdes possiveis entre teoria e pratica sdo habilidades, atribuicdes
fundamentais para o desenvolvimento do exercicio de um professor e compromisso de um
linguista aplicado. A experiéncia deve ser iluminada pelo viés tedrico para encontrar
explicagdes, compreender e tentar sistematizar o ensino-aprendizagem. A intuicdo ndo ¢
suficiente para resolver os impasses e os grandes desafios do ensino-aprendizagem de IFE em
cursos diversos no ensino superior nos quais se observam aprendizes com desigualdades de
acesso e de oportunidades de aprendizagem da lingua adicional.

E significativo, igualmente, destacar a experiéncia que tenho como professora de Inglés
Instrumental e os meus olhos atentos aos diversos papéis que um professor na area de assume.
Pensar em cursos e prover materiais adequados a demanda de seus aprendizes faz do professor
um pesquisador compromissado com as necessidades situadas no contexto (DUDLEY-
EVANS; ST. JOHN, 1998) e um facilitador que podera auxiliar na identificacao e utilizacao de
estratégias para o desenvolvimento da autonomia dos aprendizes. Assim, para materializar na
pratica a teoria, fazer interrelagdes e responder as perguntas de pesquisa, busco “compreender
o contexto de sala de aula” (MICCOLI, 2019, p.07) por meio de uma pesquisa-acdo com base
em uma analise de necessidades!” sob o viés critico (BENESH, 2001; BELCHER, 2009, 2017;
HYLAND, 2009,2011; HELMER, 2013).

Esta pesquisa se desenvolve, entdo, a partir de percepcdes sobre o entorno social e sobre
o contexto de sala de aula e uma profunda motivacdo para a ressignificacdo das praticas
pedagogicas no componente Inglés Instrumental para que essas possam engendrar mudancas
no contexto de ensino-aprendizagem no qual estamos, pesquisadora e aprendizes, inseridos.
Logo, assumo que a “escolha ¢ fruto de determinada inser¢do do pesquisador na sociedade”
(GOLDENBERG, 2004, p.79). Portanto, como professora de IFE e pesquisadora na area da

Linguistica Aplicada, reconheco a necessidade derefletir e compreender melhor o que acontece

17 Assumida como o principal instrumento de pesquisa em Linguas para Fins Especificos, chamada por Ramos
(2019, p. 37) de raison détre,ou seja,a razdo de existir da abordagem.
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em sala de aula e no ambiente historico social, econdomico e politico que permeia os aprendizes
(FREIRE, 1996, KUMARAVADIVELU, 2006).

Para Moita Lopes (1996), professores e linguistas aplicados devem ser comprometidos
com a superacdo das desigualdades estruturais de classe social na aprendizagem da lingua
inglesa. Nessa acepcao, entendo que superar dificuldades no ensino-aprendizagem de lingua
inglesa ¢ possivel se pensarmos a comunidade educacional como socialmente contextualizada
em suas necessidades e seus diferentes saberes. Uma pesquisa com base na contextualizacido
historica e social pode possibilitar procedimentos pedagogicos que venham a contribuir para
desnaturalizagdes de estigmas sociais excludentes, relacionados ao ensino-aprendizado de
linguas no Brasil.

A vista disso, ao planejar uma pesquisa que priorize agdes pedagogicas fundamentadas
na TSC com foco nas necessidades, propositos e aspiragdes dos aprendizes, suponho superar
obstaculos no ensino-aprendizagem do componente Inglés Instrumental, contribuir para
pesquisas em Linguistica Aplicada e o ensino-aprendizagem de Linguas para Fins Especificos.

Para contemplar os objetivos e as questdes elencad as, além do capitulo introdutorio, esta
tese ¢ constituida por mais cinco capitulos.

No capitulo 2, discorro sobre a origem da abordagem para fins especificos, a sua
consolidagdo na 4area em lingua inglesa, seus campos de especializagdo, caracteristicas e
perspectivas no Brasil. Ao dar seguimento ao capitulo, abordo o surgimento do Inglés
Instrumental no Brasil, suas implicagdes e direcionamentos. Depois, discorro sobre o conceito
de Analise de Necessidades, posicionando-me por uma analise critica de necessidades para o
desenvolvimento da autonomia ¢ o empoderamento de aprendizes para aprendizagens em
lingua inglesa.

No capitulo 3, construo o embasamento tedrico acerca da teoria sociocultural para as
praticas pedagdgicas desta pesquisa. Primeiramente, falo sobre o seu percursor, Vygotsky's, e
a génese da teoria; apds, sdo destacados os conceitos de mediacdo, interacdo, zona de
desenvolvimento proximal e andaimento.

Na sequéncia deste estudo, no capitulo 4, ¢ feita uma reflexdo sobre conceitos de
autonomia e o que significa ser autobnomo no ensino-aprendizagem de lingua inglesa. Apresento
o modelo de autonomia sociocultural de Oxford (2003) e os aspectos relacionados ao seu
desenvolvimento - contexto, agéncia, motivacao e estratégias de aprendizagem -, acrescentando

o conceito de empoderamento.

I8 A escolha pela grafia Vygotsky se deu com basenas leituras para este estudo, apesarda ciéncia de que outras
grafias sdo utilizadas para se referir ao mesmo filosofo, tais como: Vigotski, Vigotskii, Vygotski, Vigotsky que
serdo contempladas se assim forem pelos autores referenciados.
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No capitulo 5, discorro sobre os procedimentos metodoldgicos da pesquisa. Também
descrevo o contexto social e geografico da instituicdo onde ocorreu a pesquisa, apresento o
componente curricular Inglés Instrumental, caracterizo os participantes da pesquisa e indico os
instrumentos utilizados para a geracao de dados.

Para contemplar os objetivos do estudo, no capitulo 6, procedo a anélise dos dados dos
participantes da pesquisa. Depois, apresento algumas consideragdes para responder as
perguntas norteadoras desta pesquisa. Sao explicitadas ainda as limitagdes do estudo e teco
algumas perspectivas futuras para o presente tema de pesquisa. Por final, listo as referéncias
bibliograficas utilizadas na constru¢do do estudo. Além das partes pré-textuais e textuais,

compdem ainda esta tese apéndices e anexos.



29

2 INGLES PARA FINS ESPECIFICOS: DAS ORIGENS AOS DESDOBRAMENTOS
NO BRASIL

“Fazer com que os outros vejam sentido na aprendizagem de linguas, para quaisquer
fins, especificos ou gerais, ¢ o que todos aqueles que ensinam linguas para fins especificos
almejam.”

(CELANI, 2009, p. 25.

A expansdao da lingua inglesa, como principal meio de comunicagdo cientifica
internacional, ocasionou necessidades de comunicacdo em inglés de aprendizes universitarios
em diferentes circunstincias, da oralidade a leitura e escrita de textos cientificos
(HUTCHINSON; WATERS, 1987). O desafio de professores de Inglés para Fins Especificos,
a exemplo do componente curricular Inglés Instrumental em cursos universitarios ¢ o de
desenvolver os aspectos de interagdo dalingua inglesa com relagao aos géneros difundidospela
academia. Isso porque percebe-se que muitos aprendizes, em contextos mais distantes de
propiciamentos'® da lingua neste nivel de educacdo formal, podem ainda nao ter alcangado
desenvolvimento satisfatério de aprendizagens para interagirem em lingua inglesa. Esse ¢ o
caso desta pesquisa que ocorre em um contexto de fronteira sul do Brasil, no qual a lingua
adicional, espanhol, ¢ uma das linguas de interacao nas comunidades dessa parte geografica do
pais. Os poucos propiciamentos, ou oportunidades de aprendizagem, para o ensino-
aprendizagem de inglés podem acarretar exclusdes situadas, ndo somente em sala de aula de
inglés, mas na comunidade de pratica académica como um todo. No caso deste trabalho, o
destaque ¢ dado ao componente curricular Inglés Instrumental e o seu ensino-aprendizagem em
uma universidade na fronteira com paises falantes da lingua espanhola.

Afora os mitos do instrumental, tratados mais adiante neste capitulo, o Inglés
Instrumental ¢ parte da abordagem Linguas para Fins Especificos (doravante LinFE). Por
conseguinte, para melhor situar o ensino para fins especificos nesta pesquisa, discorro sobre a
sua origem, preponderancia do inglés no ensino-aprendizagem nesta modalidade, as areas de
especializagdo, a evolugdo, os seus principios € os seus fundamentos teoricos. Este capitulo
também resgata a histéria do componente curricular Inglés Instrumental no ensino superior e
apresenta as suas particularidades para perceber como a area vem se transformando no Brasil.
Ap0s esse historico, ao final do capitulo, destaco um dos constructos basilares da abordagem,
a andlise de necessidades, por ser de fundamental importancia no desenvolvimento de praticas
pedagogicas que abarquem as necessidades e os interesses de aprendizagem dos aprendizes do

componente curricular Inglés Instrumental no contexto desta pesquisa.

19 Ou oportunidades de aprendizagem da lingua adicional (VAN LIER, 2000).
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2.1 A CONSOLIDACAO DA ABORDAGEM EM LINGUA INGLESA

Autores como Bloor (1997), Dudley-Evans e St. John (1998) e Vian Jr. (1999) relatam
que o ensino de Linguas para Fins Especificos, em inglés Languages for Specific Purposes
(LSP), existe, de maneira informal, desde que o ser humano fez suas inser¢des em outras
culturas, seja para o estabelecimento de contato para transagdes comerciais, ou mesmo como
forma de exploracdao e dominagdo entre nagdes. Strevens (1977) menciona que a abord agem
para fins especificos teve seu inicio formal no ensino de linguas no inicio do século XX, com a
expansao de cursos de instru¢ao de idiomas para viagens internacionais. Contudo, a abordagem
se consolida como um ramo de estudos no ensino-aprendizagem na LA a partir da década de
1960 e teve como objetivo inicial suprir a caréncia de cursos de idiomas que contemplassem a
crescente necessidade de comunicagdo para trocas culturais, sociais € econdmicas entre os
diversos povos no mundo (VIAN JR, 1999; VILACA, 2010; UPTON, 2012).

O provérbio citado por Chalikandy (2013, p. 311), “[...] a necessidade ¢ a mae da
invencao”20, justifica a conveniéncia de cursos de idiomas com fins especificos para atender a
demanda de aprendizes que precisavam realizar interagdes comunicativas nas mais diversas
linguas em diferentes setores do ambito profissional, ocupacional e académico de um novo
mundo globalizado.

Quanto aos fatos histéricos que influenciaram a promog¢do de cursos em LinFE,
Hutchinson e Waters (1987) citam a Segunda Guerra Mundial (1939-45) e a crise do petrdleo
dos anos de 1970 como causas para o desenvolvimento da perspectiva, sobretudo em lingua
inglesa. As mudangas econdmicas e sociais ocorridas com esses episddios € o posterior
restabelecimento da ordem mundial favoreceram a expansdo da ciéncia, da tecnologia ¢ do
comércio internacional. Logo, os Estados Unidos, pais mais estdvel economicamente e mais
bem restabelecido apds as crises, se tornou a grande poténcia mundial, fato que incentivou,
consequentemente, a hegemonia da lingua inglesa, tida como a lingua franca?' para as
comunicagdes no mercado de negdcios, de trabalho e de desenvolvimento da ciéncia e
tecnologia (HUTCHINSON; WATERS, 1987).

Hutchinson e Waters (1987, p. 06) observam que “[...] o efeito disso foi o surgimento
de um publico totalmente novo de pessoas que queriam aprender inglés, ndo pelo prazer ou
prestigio de conhecer o idioma, mas porque o inglés era a chave para as trocas internacionais

de tecnologia e comércio”. Por isso, apesar de o ensino especifico também se adequar as outras

20 Esta e asdemais tradugdes das citagdes em lingua inglesa nesta tese sio de minha inteira responsabilidade .

21 Lingua franca (sem acentono i) € uma expressio latina para a lingua de contato ou lingua de relagio resultante
do contato e comunicagdo entre grupos ou membros de grupos linguisticamente distintos para o comércio
internacionale outras intera¢des mais extensas (BARTOLETO, 2010).
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linguas, foi a abordagem em lingua inglesa que desencadeou maior profusdo de estudos e
pesquisas colaborando para a consequente expansdo do ensino-aprendizagem de Inglés para
Fins Especificos, em inglés English for Specific Purposes (ESP) (HOWATT, 1984; HYLAND,
2009; UPTON, 2012).

Conforme afirma Swales (2000, p. 67), “[...] uma das ironias da emergéncia do ESP ¢ o
seu sucesso em atender as necessidades de falantes ndo-nativos, fato que contribuiu para a
posicdo dominante do inglés no mundo das ciéncias, das trocas académicas internacionais e no
mundo dos negdcios”. Todavia, Upton (2012) esclarece que, embora o idioma inglés tenha
aberto o caminho no campo, o futuro também ¢ brilhante para outras linguas. Por exemplo, o
espanhol ja tem o seu lugar assegurado na Europa e na América do Sul, enquanto podemos
prever o seu crescimento em linguas como a chinesa e a drabe, devido a crescente importancia
comercial e economica dos paises falantes destes idiomas.

Quanto a evolugdo da perspectiva LinFE, as pesquisas, com foco no discurso, € nos
estudos sobre a variagdo da fala e da escrita na area da linguistica??, propiciaram o avango da
abordagem no ensino-aprendizagem de linguas adicionais (HUTCHINSON; WATERS, 1987;
BENESCH, 2001). Ao refletirem sobre o uso da linguagem e as variagdes do discurso,
Hutchinson e Waters (1987, p. 07) chegam a seguinte conclusao: “A ideia ¢ simples - se a lingua
varia de uma situacdo a outra, entdo, deve ser possivel determinar as caracteristicas varidveis
de contextos de comunicagdes especificas e utiliza-las como base para um curso”. Upton (2012)
também argumenta que ¢ justamente essa possibilidade de determinar as caracteristicas
linguisticas das interacdes na comunicacdo que viabiliza um curriculo com foco em fins
especificos.

Na elaboragdo de um curso, Halliday, McIntosh e Strevens (1964), precursores de
pesquisas na area, destacam a importancia de se atentar para as especificidades da linguagem
especializada que aprendizes precisam dominar. Quanto a isso, Hyland (2009) reitera que o
ensino-aprendizagem de uma lingua para finalidades especificas ¢ uma perspectiva distinta no
ensino de idiomas porque se baseia na identificacdo de caracteristicas proprias dos discursos e
interagdes comunicativas necessarias a determinada 4rea de estudo ou profissdo.
Consequentemente, os objetivos de um curso em LinFE e as praticas pedagogicas de ensino sao
pré-determinadas pelas necessidades de comunicacdo, do conteido e dos conhecimentos
necessarios do idioma em questdo a determinado grupo-alvo profissional, ocupacional ou
académico (RICHARDS; SCHMIDT, 2010).

22 A linguistica tradicional considerava a lingua como um objeto a ser descrito e segmentado em fonemas,
morfemas e palavras. A revolugdo linguistica dos anos 70 trouxe a visao de lingua como meio de comunicac¢do
usado em um contexto (CHALIKANDY, 2013).
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Ainda com respeito ao desenvolvimento da perspectiva, além das pesquisas na area do
discurso, os estudos em Psicologia Educacional, que focaram no desenvolvimento de teorias
para o ensino centrado no aprendiz, foram importantes para a evolucdo da abordagem
(HUTCHINSON; WATERS, 1987; LESIAK-BIELAWSKA, 2015). O entendimento
alcancado foi deque “[...] centradano aluno, a lingua, metodologicamente, passa a ser ensinada
para propositos especificos dosalunos” (RAMOS, 2019, p. 24). Por exemplo, Aebersold e Field
(1998) afirmam que cursos, com foco nos aprendizes, oferecem algum controle a eles sobre
seus proprios processos de aprendizagens, e isso pode beneficiar a constru¢do da autoconfianga
e da autonomia.

Em relagdo ao Inglés para Fins Especificos, Paltridge e Starfield (2013, p. 02) explicam
que a perspectiva “[...] se refere ao ensino-aprendizagem de inglés como segunda lingua, ou
lingua adicional, na qual o objetivo dos aprendizes € o de utilizar a linguagem em um dominio
em especifico”. Hassan (2012) diz que IFE ¢ um ramo especializado do ensino de inglés que
objetiva desenvolver um ou mais aspectos de interacao da lingua em resposta as necessidades
de interacdo linguistica que foram pré-identificadas em um determinado grupo de aprendizes,
ou seja, o foco se volta para as necessidades. No que se refere as necessidades, John’s (2013),
por exemplo, ressalta que os profissionais que atuam nesta area devem se dedicar a uma
pesquisa cuidadosa anterior ao inicio do curso, que deve ser formatada com o objetivo de
estabelecer quais sdo as relevancias para comunicacdo especializada de determinado grupo
alvo.

Hutchinson e Waters (1987) também posicionam o IFE como uma abordagem e nao
como um método para o ensino de inglés. Isso porque todas as decisdes sobre praticas e
conteudos sdo fundamentadasno motivo de aprendizagem do aprendiz. Os autores reiteram que
um curso IFE ¢ projetado de acordo com as necessidades e interesses dos aprendizes. Belcher,
Johns e Paltridge (2011) corroboram os autores supracitados ao se referirem as necessidades
dos aprendizes, porém acrescentam o fator contexto no planejamento de praticas pedagogicas,

ao enfatizarem que,

[...] uma pedagogia apropriada para um grupo especifico de aprendizes tem sido o
objetivo do profissionalem ESP. Estudarquestdesrelacionadas a linguagem, discurso
e contextos de uso- bem como asnecessidades dos aprendizes — e entdo aplicar esses
achadosas praticas pedagogicas ¢ o que distingue o ensino de ESP dos outros ramos
da Linguistica Aplicada e o ensino de linguas (BELCHER; JOHNS; PALTRIDGE,
2011,p. 01).

A maioria dos pesquisadores na area (DUDLEY-EVANS; STJOHN, 1998; HASSAN,
2012; DE MELO LIMA; LEAO, 2013; ANTHONY, 2018) alerta que, epistemologicamente, é

crucial delinear o IFE como abordagem, pois ndo segue nenhuma metodologia em especial.
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Além disso, os autores se referem ao exaustivo esforco demandado pelos diversos papéis
desempenhados pelos especialistas na area: professor, pesquisador, idealizador de cursos,
provedor de materiais, colaborador, consultor e avaliador.

Com o proposito de esclarecer essa multifacetada funcdo de um professor de IFE,
discorrerei, na proxima subsecdo, sobre as diferentes divisdes e subdivisdes cada vez mais
especializadas que foram sendo incorporadas em estudos e pesquisas a medida que necessidades
de grupos alvos se diversificavam. Destacarei, de forma especial, o ensino-aprendizagem de
Inglés para Fins Académicos por entender ser a abordagem adequada a desenvolver no

componente Inglés Instrumental em nivel académico.
2.1.1 Areas do Inglés para Fins Especificos

Observa-se que English for Specific Purposes ¢ um termo referéncia e guarda-chuva
para os diversos contextosacadémicos e profissionais/ocupacionais que o ensino-aprendizagem
para fins especificos se enveredou (WILLIANS, 2014; LESIAK-BIELAWSKA, 2015).
Tradicionalmente, o ESP ¢ dividido em duas areas: English for Academic Purposes (EAP) e
English for Occupational Purposes (EOP) e ambos subdivididos em areas mais especificas
(CHALIKANDY, 2013).

Hutchinson e Waters (1987, p. 16) ndo observam muita diferenca entre o ensino-
aprendizagem em EAP e EOP ao dizerem que “[...] as pessoas podem trabalhar e estudar
simultaneamente; também ¢ provavel que, em muitos casos, o idioma aprendido para uso
imediato em um ambiente de estudo seja usado mais tarde, quando o aprendiz se formar ou for
para o mercado de trabalho”.

Chalikandy (2013), por sua vez, refuta a afirmacdo de Hutchinson e Waters (1987), ao
dizer que hé diferengas entre EAP e EOP. Isso se justifica na medida em que o EAP ¢ o inglés
requerido em instituicdes educacionais, com foco nas habilidades de comunicagdo para o
sistema formal de ensino, enquanto EOP corresponde ao inglés utilizado no ambiente de
comunicagdo profissional. Para melhor esclarecer esta coocorréncia, um desmembramento das
areas e subareas do ESP bem conhecido ¢ o de Basturkmen (2010), em que a autora acrescenta
inglés para propoésitos profissionais e divide as areas principais daabordagem em trés: Inglés
para Fins Académicos, em inglés English for Academic Purposes (EAP), Inglés para Propositos
Profissionais, em inglés English for Professional Purposes (EPP) e Inglés para Propositos
Ocupacionais, em inglés English for Occupational Purposes (EOP), tal como exemplificado

no quadro abaixo.
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Quadro | - Areas e subareas do ESP

DIVISAO SUBDIVISAO EXEMPLO
Inglés para Fins Académicos Gerais Inglés para escrita
académica

Inglés para Fins Académicos

Inglés para Fins Académicos Inglés para Direito
Especificos
Inglés para Propositos Profissionais Inglés para o setor da
Inglés para Propositos saude
Profissionais
Inglés para Propdsitos Profissionais Inglés para enfermagem
Especificos
Inglés para Propositos Ocupacionais Inglés para industria
Inglés para Propdsitos Gerais hospitalar
Ocupacionais

Inglés para Propoésitos Ocupacionais | Inglés para recepcionista
Especificos de hotel

Fonte: Adaptacio feita pela autora com base em Basturkmen (2010, p. 6).

Observa-se, pelo Quadro 1, que, em cada dominio, ¢ possivel distinguir entre propdsitos
mais gerais ¢ mais especificos. As classificacdes de especializagdo sdo muitas e podem ser
determinadas pela evolugdo do IFE e as demandas de tendéncias emergentes
profissionais/ocupacionais e académicas (SWALES, 2000; BELCHER, 2006). Possivelmente,
seja por este motivo a certa confusdo no uso dos termos que, por vezes, sdo tomados um pelo
outro, como em ESP/EAP, onde EAP (Inglés para Fins Académicos) ¢ um ramo do ESP
(BELTRAN, 1998; ANTHONY, 2018).

No que se refere a expansao doIFE e a variedade de cursos cada vez mais especializados
que surgiram com base nas diferentes necessidades de comunicagdo nos campos académicos
e/ou profissionais/ocupacionais, destaca-se, em particular, o crescimento do ramo em Inglés
para Fins Académicos (EAP)*>* (WILLIANS, 2014).

Hamp-Lynos (2001, p. 126) define o enfoque para fins académicos como:

23 Utilizo a sigla em inglés, EAP, para Inglés para Fins Académicos, por ndo encontraruma correspondéncia em
portugués.
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Um ramo da Linguistica Aplicada que consiste em um corpo robusto de pesquisas
sobre abordagens eficazes de ensino,avaliacdo, métodos de andlises dasnecessidades
de linguagem dos aprendizes, analise das estruturas linguisticas dos textos, das
estruturas do discurso e analise da pratica textualdos académicos.

A abordagem para fins académicos teve seu inicio nos anos de 1980 e ¢ atualmente
reconhecida como uma 4rea importante no ensino-aprendizagem e pesquisas para fins
especificos (HYLAND, 2006, 2009, 2016), j4 que, paralelamente a demanda de interagdo
comunicativa de profissionais, existe 0 movimento para a internacionalizacdo da ciéncia e do
ensino superior com a mobilidade estudantil via universidades (WILLIANS, 2014). Como
consequéncia, ha o aumento de estudantes e profissionais migrantes académicos que precisam
se tornar fluentes nas variedades de géneros escritos e orais do mundo académico para
realizarem as permutas de informagdes cientificas em lingua inglesa e, no &mbito profissional,
se prepararem para o mercado de trabalho internacional e impulsionarem suas carreiras
(HYLAND, 2009).

Portanto, o Inglés para Fins Académicos surgiu em resposta as demandas de docentes e
discentes universitarios em saber inglés para ler e escrever artigos cientificos e resumos, para
apresentar pesquisas, e proferir e assistir palestras (WILLIANS,2014; ANTHONY,2018).Esta
situacdo se reflete em paises como o Brasil que vém procurando melhorar seus rankings*
universitarios de produc¢do cientifica e de publicagdo académica para serem veiculados em
lingua inglesa. No quesito internacionalizagdo, o ensino-aprendizagem em Inglés Para Fins
Académicos nas universidades brasileiras ¢ de fundamental importdncia para qualificar
pesquisadores e aprendizes de forma que possam desenvolver seus letramentos académicos em
lingua inglesa.

Dudley-Evans e St. John (1998) esclarecem que ha quatro tipos de EAP no contexto
universitario global. O primeiro tipo ¢ oferecido para universitarios internacionais em paises
falantes de lingua inglesa, como Canada, Estados Unidos e Reino Unido. O segundo, em paises
como Singapura e Zimbabwe, onde a lingua inglesa ¢ a lingua oficial na educagdo. O terceiro
¢ ministrado em paises onde as disciplinas do curriculo sd3o oferecidas em inglés tais como
Egito, Turquia, Ird etc. O quarto tipo de EAP ¢ desenvolvido em paises da América do Sul,
onde a lingua inglesa ¢ auxiliar nos estudos, ou parte do programa académico (DUDLEY -
EVANS; ST. JOHN, 1998).

Em relacdo aos desenvolvimentos do EAP em paises da América do Sul, uma minuciosa

pesquisa feita por Salager-Meyer, De Segura e Ramos (2016) aponta que este se concentra no

24 No que se refere ao ranking mensurado pelo Times Higher Education (THE), o Brasil perde pontos de avaliagio
porque héa pouca divulgacio internacional da produ¢do académica em ciéncia e tecnologia em lingua inglesa. O
ranking das universidades brasileiras no quesito internacionalizacdo pode ser pesquisado em:
https://www.timeshighereducation.com/world -university-rankings. Acesso em: 15 set. 2019.
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ensino-aprendizagem dos aspectos de interacdo em leitura e escrita nos cursos de graduacdo e
pos-graduagdo, com énfase em praticas direcionadas a percep¢do das caracteristicas retoricas
dos géneros académicos, principalmente o resumo e o artigo cientifico.

Nessa mesma concepgdo, o EAP no Brasil foca nas necessidades em letramentos
académicos em lingua inglesa para aprendizes do ensino superior e pés-graduacdo. Um curso
para fins académicos ndo somente vai desenvolver os aspectos de interagdo linguistica
necessarios para a comunidade de pratica, mas também ampliard os conhecimentos sobre os
géneros académicos ao aborda-los nas praticas pedagogicas. A meu ver, o EAP, tomado aqui
também como Inglés Instrumental por ser assim que se apresenta no curriculo do contexto desta
pesquisa, possui um carater de abordagem de articulagao interdisciplinar para a formagao geral
dos aprendizes universitarios, ja que trata de apresentar textos auténticos das areas especificas
dos aprendizes. Além disso, a abordagem EAP pode abarcar praticas que motivem o
pensamento critico, melhorem a compreensdo leitora, reveja questdes relacionadas ao uso da
sintaxe, léxico e semantica da linguagem, tanto em lingua inglesa como em lingua portuguesa
(pela propria interrelacdo entre as linguas que se estabelece a partir das praticas da abordagem)
e pode também contribuir de forma efetiva para o desenvolvimento da autonomia dos
aprendizes nas suas aprendizagens.

Na perspectiva académica, destaco os pesquisadores Harwood e Hadley (2004) ao
defenderem o EAP Pragmatico®s, no qual o objetivo ¢ ensinar, aos aprendizes, o discurso
dominante, as convengdes ¢ as habilidades para as demandas de letramentos nos contextos de
ensino académico. Ademais, linguistas aplicados da area critica propdem, adjuntamente a
pragmatica, um embasamento tedrico que contemple o questionamento, a negociagdo ¢ a
implementagdo de ambientes de ensino-aprendizagem mais equitativos e mais democraticos,
sensiveis aos contextos locais e globais dos aprendizes académicos e dos profissionais que
atuam em EAP (BENESCH, 2001; PENNYCOOK, 1997,2001; NORTON; TOOHEY, 2004).

Benesch (2001) se posiciona a favor de um EAP Critico-Pragmatico como
embasamento para desenvolver um curriculo alinhado com principios democraticos para que
aprendizes possam ter mais voz e maior controle do seu aprendizado. A autora acredita que esta
perspectiva posiciona o aprendiz como participante colaborativo no questionamento sobre as
praticas pedagogicas em sala de aula e na procura por solugdes das condi¢des desfavoraveis ao
aprendizado do contexto no qual ocorre um curso. Hyland (2009) nos lembra que as decisdes

sobre 0 que e como ensinar sao normalmente carregadas de autoridade e poder se nao hé a

25 Os estudiosos da linguistica pragmatica tém preferéncia por aspectos do uso da linguagem que sio passiveis de
generalizacdes amplas (independentes da lingua e da cultura) e correlacionados com as estruturas de linguagem
(CRUISE, 2006,p. 137).
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participagdo efetiva dos aprendizes. Dessa forma, penso também ser importante que um
curriculo ndo adotesomente a visdo pragmatica, mas possa oferecer aos aprendizes uma atitude
de reflexdo critica e participativa nos seus processos de aprendizagem.

Ao se posicionar favoravelmente a uma perspectiva critico pragmatica, Pennycook
(1997) argumenta que professores devem levar em considera¢do todos subentendidos que
podem estar implicados no processo de ensino-aprendizagem. Para o autor, professores nao
devem ficar atrelados somente aos objetivos do curso, mas pensar, sobretudo, nas implicacdes
das escolhas que realizam para as praticas em sala de aula porque influenciam sobremaneira a
aprendizagem. Logo, em concordancia com Benesh (2001), considero que o enfoque
pragmatico possa preparar aprendizes para o bom desempenho na lingua e o viés critico possa
os encoraja-lo ao questionamento e colaboragao do planejamento daquilo que € necessario e
almejam em suas aprendizagens.

Além disso, entendo que o enfoque critico facilite o direcionamento do processo de
ensino-aprendizagem para uma postura mais consciente sobre as relagdes das influéncias do
cendrio social, cultural e politico inerentes ao contexto e a metodologia de ensino a ser
empregada. Uma perspectiva assim delineada ¢ capaz de desenvolver, nos aprendizes,
habilidades reflexivas que incentivem o engajamento € 0 compromisso com o aprendizado, bem
como pode auxilid-los a desmistificar o mundo académico ao sentirem-se incluidos nas decisdes
sobre o planejamento do curso (PENNICOOK, 1997; HYLAND, 2009). Atitudes que poderao
ir ao encontro do desenvolvimento da autonomia na aprendizagem da lingua inglesa, conceito
que interessa a esta pesquisa e sera abordado no capitulo 4 desta tese.

A perspectiva critica desafia os professores de fins especificos em preparar os
aprendizes ndo somente para adentrarem em uma nova comunidade de pratica, mas também a
se tornarem criticamente reflexivos sobre as suas necessidades e direitos. Na atual circunstancia
do ensino-aprendizagem atrelado ao meio digital, esta ¢ uma tarefa viavel devido ao aumento
de estudos e pesquisas para praticas pedagodgicas que vao ao encontro das necessidades
imediatas e futuras de aprendizes de IFE para empodera-los a acessar suas proprias
necessidades com maior autonomia (BELCHER, 2017). Pelos motivos elencados, entendo ser
a pratica democratica, com base em uma abordagem critico pragmatica, uma perspectiva
adequada para praticas no componente Inglés Instrumental para o desenvolvimento da
autonomia e o empoderamento dos aprendizes no contexto universitario desta pesquisa.

Hyland (2009, p. 207), um dos proeminentes pesquisadores atuais em LinFE, diz que
“[...] atender as necessidades dos aprendizes ¢ visto como uma forma de empoderd-los para
assumir novos papéis e melhorar as suas chances na vida”. Esta possivel mudanca de atitude

por parte de aprendizes mais a margem no ensino-aprendizagem de inglés pode resultar em
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maior sentido no estudo da lingua, colaborando para o apagamento de crengas fossilizadas que
trazem para a sala de aula e que geram, antecipadamente, as suas autoexclusdes na
aprendizagem da lingua.

Sem duvida, conforme advoga Moita Lopes (2006), os estudos e pesquisas em LA
deveriam ser focados na investiga¢do do contexto para compreendé-lo nas esferas relacionadas
a vida sociocultural, politica e histérica para que praticas conduzam a uma concreta
transformacao nas realidades dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

Ao retomar a abrangéncia de diversidades de cursos em fins especificos, uma outra area
importante que vem rapidamente crescendo e se tornando cada vez mais difundida ¢ a chamada
Aprendizagem Integrada de Contetidos e de Lingua, em inglés Content Language Integrated
Learning (CLIL). Willians (2014) esclarece que esta perspectiva prioriza o ensino de conteudo
em detrimento do ensino-aprendizagem da lingua adicional. Ou seja, a lingua ¢ o meio de
instru¢do de uma disciplina formal no meio académico. Isso quer dizer que ndo ha
necessariamente colaboragdo oficial entre o professor de linguas e o professor da disciplina.
Entretanto, Willians (2014) reitera que isso ndo implica que especialistas ndo possam fornecer
informagdes sobre a linguagem que possam passar despercebidas pelos profissionais da lingua
alvo. Para Willians (2014), linguistas deveriam se aproximar da abordagem CLIL com
curiosidade e parcimonia e reconhecer sua pouca familiaridade com os campos de
conhecimento envolvidos em um curso. Para isso, ¢ importante que o professor entenda como
um género de texto escrito ou falado se apresenta em determinado contexto e, nesse sentido, a
colaboragdo de aprendizes com o conhecimento sobre sua propria area de estud o ¢ fundamental
para o bom desenvolvimento de um curso em IFE (CHALIKANDY, 2013).

A vista do exposto nesta se¢io, pode-se observar que o ensino-aprendizagem de Inglés
para Fins Especificos se preocupa com formas especializadas de discurso em diversas areas de
conhecimento e as diferentes necessidades de aprendizagens dos aprendizes em determinado
contexto de pratica. Percebemos a evolucdo da area LinFE para um posicionamento de
orientacdo pragmatica sob o viés critico, o qual defendemos nesta pesquisa. Finalizamos esta
secdo reiterando que um professor linguista que ministra cursos para fins especificos pode ndo
conhecer bem sobre determinado tipo de ocupagdo ou assunto, mas certamente sabera qual tipo
de linguagem e que tipo de pratica ¢ adequada a diferentes contextos.

Na proxima sec¢do, discorro sobre abordagem Inglés para Fins Especificos desde seu

inicio e quais as suas implicagdes no contexto de pratica brasileiro.
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2.2 0 ENSINO DE INGLES PARA FINS ESPECIFICOS NO BRASIL

»”

“[...] fazemos a estrada andando

(HORTON; FREIRE, 1990, p. 6).

O Inglés para Fins especificos ficou comumente conhecido no Brasil como Inglés
Instrumental, ou até mesmo a nomenclatura ¢ o acronimo em inglés, English for Specific
Purposes (ESP). E importante elucidar que se estabeleceram no pais confusdes conceituais e
terminologicas do instrumental devido a génese da abordagem que, inicialmente, contemplou a
necessidade do desenvolvimento da compreensao leitora para académicos nas universidades
brasileiras (AZEVEDO; GONCALVES; RAMOS, 2011). O ensino-aprendizagem de Inglés
Instrumental ¢, normalmente, veiculado no Brasil como um componente em que o idioma €
visto como um instrumento para execucdo de tarefas, no caso o acesso a leitura de textos em
lingua inglesa (VILACA, 2010).

A abordagem para fins especificos, no Brasil, iniciou a sua consolidacdo no ensino-
aprendizagem de linguas no final dos anos de 1970 com o langamento do Projeto Nacional de
Ensino de Inglés Instrumental (doravante Projeto). O termo instrumental foi primeiramente
adotado para o ensino-aprendizagem para fins especificos da lingua francesa e, de acordo com
Avolio (2009), pode ter influenciado na escolha pelo nome Inglés Instrumental pelos
idealizadores do Projeto. Outra hipotese ¢ destacada por Vilaga (2010) para o uso de tal
nomenclatura em uma relagdo deinstrumento com a lingua, como um “[...] elemento necessario
ou auxiliar” para atingir um fim, no qual o proposito do instrumento € o “[...] acesso a literatura
académica especializada” (VILACA, 2010, p. 6).

Apesar de o Projeto ter utilizado essa perspectiva, Ramos (2019) diz que o termo
Linguas para Fins Especificos (LinFE), nomenclatura empregada desde sempre fora do escopo
do Brasil, seria a mais adequadapara ndo haver associagdo do instrumental nem com a proposta
dalingua como instrumento e nem com a leitura. Retomo esse assunto mais adiante nesta se¢ao
ao falar das crengas que se formaram como consequéncia do uso do termo instrumental e o

ensino de leitura, passo a relatar como o IFE se consolidou como uma abordagem no Brasil.
2.2.1 Origem e rumos do componente Inglés Instrumental nas universidades brasileiras

Para falarmos de como o componente Inglés Instrumental faz parte de curriculos nas
universidades brasileiras € inevitavel revisitarmos as suas origens que datam do final do século

XX. O ensino-aprendizagem de linguas para fins especificos no pais surgiu, como ja
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mencionado, com o Projeto Inglés Instrumental implementado entre os anos de 1978 e 1990
com a supervisdo da Professora Dra. Maria Antonieta Alba Celani, entdo coordenadora do
Programa de Linguistica Aplicada (LAEL) da Pontificia Universidade Catoélica de Sao Paulo
(PUC-SP). Contou também com a experiéncia e auxilio pedagdgico do professor visitante
Maurice Broughton, representante do Consulado Britanico no Brasil. O desenvolvimento do
Projeto teve aporte econdomico do Consulado Britdnico, com apoio da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Professores de Ensino Superior (CAPES) e do Conselho Nacional de
desenvolvimento Cientifico (CNPq) (CELANI, 2009).

O Projeto Inglés Instrumental foi concretizado em duas etapas. A primeira ocorreu entre
os anos de 1978 e 1980. Inicialmente, o grupo responsavel visitou 20 universidades federais
para avaliar os tipos de cursos de linguas a serem ministrados, os recursos humanos disponiveis
e as reais necessidades das universidades na época (GUIMARAES, 2014; ROSSINI, 2016). O
resultado dessas andlises revelou que havia prioridade para o ensino-aprendizagem de inglés
para leitura de textosnas mais diversas disciplinas curriculares doambito académico (RAMOS,
2009). Nessa fase inicial, ficou definido que um dos objetivos a serem alcangados era qualificar
professores de inglés para atender & demanda de desenvolver a compreensao leitora em inglés
dos discentes nas universidades (ROSSINI, 2016).

A segunda fase, entre os anos de 1980 e 1985, contou com a ajuda de trés especialistas
patrocinados pelo Consulado Britanico, John Holmes, Mike Scotte Tony Deyes, pesquisadores
que também atuaram na fase do desenvolvimento junto as universidades participantes, bem
como na criagdo de centros de suporte, os chamados Key English Language Teaching?®
(KELTs), dois na PUC-SP, e um na Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Esses
centros tinham a incumbéncia de proporcionar semindrios, treinar professores, fazer estudos e
pesquisas e produzir materiais para o ensino-aprendizagem de leitura em lingua inglesa
(CELANTI et al., 1988; RAMOS, 2008; ROSSINI, 2016).

Mais tarde, em 1986, foi inaugurado o Centro de Pesquisa, Recursos e Informacao em
Leitura (CEPRIL)?7, uma associagdo importante na consolidagdo do Projeto coordenada pela
Professora Dra. Rosinda de Castro Ramos, com estudantes e professores participantes. O
CEPRIL, além de sediar o projeto em universidades brasileiras, ficou responsavel pela
veiculagdo dos estudos, pesquisas, resguardo e manutencao dosarquivos dos materiais didaticos

produzidos (HOLMES, 1985; FIGUEIREDO, 2009; RAMOS, 2009). O término do Projeto

26 Os Kelts foram fundados e mantidos pela British Overseas Development Agency e administrados pelo Consulado
Britanico (DEYES, Resource Papers, PUC-SP). Disponivel em:

https://www.pucsp.br/lael/cepril/cepril-info.php. Acesso em: 20 fev.2020.

27 Atualmente, o site do CEPRIL da PUCSP disponibiliza para consulta um acervo bibliografico de pesquisas,
estudos e materiais do Projeto desde seus primoérdios: https://www.pucsp.br/lael/cepril/cepril-info.php. Acesso em:
20 fev.2020.
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culminou com a partida dos professores visitantes e o fim do suporte financeiro dos
colaboradores em 1990. No entanto, a sua coordenacdo, juntamente com os professores e o
grupo CEPRIL, deram a sua continuidade como um programa de formacdo de professores,
desenvolvimento de pesquisas com bolsistas de iniciagdo cientifica e assisténcia pedagbgica as
instituicdes integrantes, além de disponibilizar materiais de estudos e pesquisas (RAMOS,
2009, 2019). O Centro de Pesquisas teve a sua continuidade até 2002, ano em que se
transformou no Grupo Abordagem Instrumental e Ensino-Aprendizagem de Linguas em
Contextos Diversos (GEALIN). Esse grupo perdurou até 2014, também sob a coordenagao da
Professora Dra. Rosinda de Castro Ramos (ROSSINI, 2016).

O Projeto foium programa que se expandiu e ensejou o ensino-aprendizagem de Inglés
Instrumental em ambito académico nas mais diversas regides e universidades do pais. Ao longo
do seu percurso, agregou Escolas Técnicas Federais (ETF), as Universidades Catolicas do Rio
deJaneiro, de Porto Alegre e de Goidnia, dentre outras que foram pouco a pouco se apropriando
da abordagem e das praticas de leitura de inglés desenvolvidas pelo Projeto (ROSSINI, 2016).
Dentre as varias agdes, destacam-se 0s semindrios nacionais, regionais e locais promovidos
como meios de socializacdo dos principios adotados para o ensino-aprendizagem do Inglés
Instrumental: “[...] andlise denecessidades, objetivos definidos, contetidos e temas relacionados
a area de atuagdo do aluno, académica ou profissional” (RAMOS, 2005, p. 113).

No que se refere as praticas pedagdgicas, os coordenadores do Projeto chegaram a
conclusdo de que ndo haveria nenhuma imposicao de métodos ou regras a serem seguidas e de
que ndo se adotariam livros didaticos. Essa decisdo foi fundamentada com o objetivo de
envolver os professores na producao de material proprio, levando em consideracao os diferentes
niveis de desenvolvimento dos professores e aprendizes e a variedade de topicos a serem
trabalhados nas disciplinas académicas da graduagdo a pds-gradua¢do (CELANI et al., 1988;
RAMOS, 2009; GUIMARAES, 2014).

Destaca-se ainda nas praticas de ensino de Inglés Instrumental o emprego da lingua
portuguesa em sala de aula e o ensino minimo de gramatica. Quanto a essa, o objetivo por tras
era acessar a gramadtica contextualizada no texto e o uso do portugués nas interagdes com
aprendizes objetivava facilitar instrugcdes das atividades. Outra caracteristica a realcar ¢ o uso
minimo de dicionarios como forma de impelir o aprendiz a predicdo do texto e aliviar a
preocupacao na tradugdo de palavra por palavra (RAMOS, 2008, 2019).

Para suprir a falta de livros didaticos foram elaborados materiais de apoio que
exemplificavam praticas no desenvolvimento do aspecto de interagdo em leitura, os chamados

Working Papers e os Resource Packages, amostras ilustrativas dos principios norteadores do
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Projeto, ambos divulgados pelo CEPRIL, pela revista The ESPecialist?® e pelo boletim
Newsletter (CELANI, 2009).

Quanto as contribui¢cdes do Projeto Inglé€s Instrumental, Celani (2009) enfatiza que o
proporcionou a ampliacdo de topicos de pesquisa em Linguistica Aplicada no Brasil,
propiciando mudangas no ensino-aprendizagem de linguas, principalmente, no que concerne a
perspectiva do ensino centrado no aprendiz e suas necessidades. Além do mais, o Projeto ajudou
a resgatar os professores de Inglés Instrumental do isolamento, por sua caracteristica
colaborativa de apoio, melhorando suas autoestimas ao sentirem “[...] participantes de algo
novo, instigante, criativo, desbravadordenovos caminhos” (CELANI, 2009, p. 23). Isso porque
a maioria dos professores de linguas acreditava que o ensino de Inglés Instrumental era uma
atividade menos reconhecida do que ensinar Lingua Inglesa e Literatura em cursos de
graduagdo em Letras (CELANI, 2005).

Ramos (2005, 2019) lembra que a fundamentagdo do Projeto também possibilitou o
desenvolvimento de uma metodologia para o ensino-aprendizagem de leitura no Ensino
Fundamental e Ensino Médio no Brasil. Inclusive as provas de vestibulares nas universidades
se tornaram mais direcionadas para compreensdo de textos de géneros variados.

Ramos (2019, p. 31), assim, avalia os legados do Projeto ESP no Brasil:

[...] criar uma metodologia de ensino de leitura no pais, trazendo como consequéncia
varias mudangas: nos vestibulares do pais; nos livros didaticos; habilitar alunos, em
geral com pouca proficiéncia na lingua estrangeira, a utilizar essa habilidade
comunicativa de modo mais eficiente e proveitoso; capacitaro professor de linguasa
produzir seus proprios materiais ou adaptar/avaliar materiais para serem usados em
seus cursos/desenhar cursos para grupos especificos, contribuindo dessa forma para a
formacao do professor.

Apesar do sucesso do Projeto, o foco da abordagem em compreensao leitora propiciou
a formagdo de um mito maior instituido de que o IFE, no Brasil, ¢ somente sobre o ensino-
aprendizagem de leitura, crenca que ainda perdura no campo de ensino especifico no pais
(CELANI, 2008, p. 415).
Além desse mito, Ramos (2019) nos alerta sobre outras crencas decorrentes de uma
visdo distorcida do que seja instrumental e do Projeto Inglés Instrumental:
v O instrumental é mono-skill, pratica de somente uma habilidade linguistica;

v’ Associar o instrumental ao inglés técnico;

28 A revista The ESPecialist foi inaugurada em 1983 ¢ continua em plena atividade com publica¢des de assuntos
relacionados a Linguistica Aplicada de maneira mais geral. O periddico pode ser acessado no site:
http://www2.lael.pucsp.br/especialist/. Acesso em: 20 fev. 2020.
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v" O mito de que os cursos de abordagem instrumental sdo direcionados aos aprendizes

que possuem conhecimento avangado sobre a lingua.

Marchesan (2012) opina que a associacao de instrumental com a leitura deixou a
abordagem rotulada no Brasil. Emrelacdo as nomenclaturas e aos seus usos no Brasil, concordo
com o posicionamento da autora ao dizer que os termos podemser usados intercambiavelmente,
pois o ensino instrumental e o ensino para fins especificos possuem a mesma concepgao. Ainda,
segundo a autora, ndo ha fundamentagdo tedrica para a exclusividade do ensino-aprendizagem
da compreensao em leitura (MARCHESAN, 2012). Em relacao a essa questao, Cintra (2009),
ao retomar o percurso da abordagem instrumental para o ensino de Lingua Portuguesa,
corrobora Marchesan (2012) ao dizer que sdo infundadas as criticas ao termo instrumental - no

exemplo da autora - o Portugués Instrumental, e a sua relacdo com técnicas mecanicistas.

Sempre achamos isso um absurdo, pois técnicas mecanicistas nio dependem de
nomes, mas de atitudes. E mesmo diante do termo, cientes da polissemia dasunidades
vocabulares e da formacdo de termos dentro de organizagdes terminologicas,
admitimos que o termo Portugués Instrumental pode estar caracterizando um ensino
voltado para a solugdo de problemas de comunicagao em areas especificas, ou seja,
um instrumento real de aprendizagem (CINTRA, 2009, p. 53).

No ensino-aprendizagem de inglés, Ramos (2019) entende que os mitos do instrumental
sdo originados dos principios das estratégias deleitura utilizadas para valorizar o conhecimento
anterior do aprendiz, bem como amenizar as dificuldades durante o processo de ensino-
aprendizagem. Na compreensao de Farrel (2003), o uso de estratégias apropriadas nas praticas
¢ fundamental para o sucesso no desenvolvimento da compreensdo em leitura na lingua
adicional. Solé¢ (2015), inclusive, argumenta que as estratégias podem contribuir para o
desenvolvimento da autonomia e incentivar os aprendizes a leitura de textos, capacitando-os
para independéncia na busca de conhecimentos em suas areas académicas e profissionais,
importantes na abordagem.

A titulo de informacdo, as estratégias de leitura adotadas para o ensino-aprendizagem
de Inglés Instrumental pelo Projeto seguiram a base tedrica dos processos cognitivos de
raciocinio subjacentes ao uso da lingua, como por exemplo, skimming (passar os olhos
rapidamente pelo texto), scanning (procurar por informagdes especificas), predigdo, sintese e
analise. Além disso, como identificar as palavras-chave, cognatos, pistas tipograficas, uso de
conectivos, identificacdo do formato dotexto etc. (HOLMES, 1982; FARREL, 2003; RAMOS,
2019).

Outras idiossincrasias sobre o Inglés Instrumental se estabeleceram na crenga de que o

IFE nao educa um ser holistico “[...] como um ser social em sua totalidade” (RAMOS, 2005,
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2019). A autora argumenta que esta visdo ¢ um equivoco porque a abordagem?® se preocupa
com o ensino-aprendizagem centrado no aluno, na qual os contetidos sdo voltados as
necessidades especificas doscontextos particulares de uso dalingua adicional a0 mesmo tempo
que existe a preocupagdo de formar aprendizes auténomos, perspectiva que configura a
formagao integral do aprendiz (RAMOS, 2005).

Damesma forma, Avolio (2009, p. 66) acrescenta que a pedagogia centradano aprendiz
constroi um “[...] sujeito ativo dentro do processo ensino-aprendizagem”. Ao lembrar a
abordagem do instrumental e o inicio do Projeto no Brasil, Cintra (2009, p. 49) nos conta que
nao foi fécil se libertar da atitude do professor autoritario que “[...] dava a matéria e a cobrava
em provas, para assumir o papel de animador deum processo deensino, segundo o qual caberia
ao proprio aprendiz construir seu aprendizado”.

Com o intuito de combater os mitos € motivar novos trabalhos, a professora Rosinda,
juntamente com grupos de pesquisa sobre IFE e participantes iniciais do Projeto decidem, em
2010, adotar a denominag¢do Linguas para Fins Especificos (LinFE), em substituicio a
nomenclatura instrumental, com o propdsito de desmitificar para que ndo seja associada
somente a leitura (ROSSINI, 2016; RAMOS, 2019).

Por isso, Ramos (2019, p. 37-38) redefine o que ¢ um curso na area LinFE,

[...] um curso na area LinFE (re)defino como um curso baseado em necessidades dos
alunos para contextos especificos, contendo linguagem, temas, contetdos,
relacionadosasareasde atuacdo, e complementado com conhecimento especializado
que advém daquele(s) que sdo atuantes nos contextos especificos dessas culturas
(denominados insiders).

Para Ramos (2019), um curso para fins especificos deve também incluir uma andlise de
direitos do aprendiz, conceito abordado mais adiante neste capitulo, com base nos preceitos de
Benesh (2001). E preciso incluir os letramentos académicos, ou seja, segundo Hyland (2011),
desenvolver os aspectos de interagdo da lingua adicional para que os aprendizes possam se
comunicar nas suas culturas académicas.

Ainda no que se refere a metodologia do instrumental e em relagdo a sua evolucao no
Brasil, Pinto (2009) opina que o Projeto Inglés Instrumental evoluiu a partir dos resultados de
pesquisas, das experiéncias coletivas e com os fundamentosda visdo cognitivista que evidencia
o uso de estratégias, com foco no aspecto de interacdo em leitura e o uso de textos auténticos
em lingua inglesa.

Para a autora, a abordagem cognitivista no ensino-aprendizagem em IFE oportunizou

29 Relembramosao leitor que o termo abordagem surgiu na drea com Hucthinson e Waters (1987) ao diferenciaro
ensino-aprendizagem para fins especificos ao ndo envolvernenhum método ou materialdidatico em particular.
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[...] maiorateng¢do a conscientizacdo do aprendiz, que passou a direcionare ativarsua
propria aprendizagem e a construir o significado textual relacionando-o ao seu
conhecimento prévio e a sua experiéncia, permitiu uma maior reflexdo sobre o
processo de ensino-aprendizagem e chamou atengdo para aspectos que ndo tinham
sido anteriormente tratadosno ensino de linguas (PINTO, 2009, p. 78).

A pesquisadora concorda com a pertinéncia das perspectivas construtivista e
cognitivista no inicio do Projeto, mas destaca que se deve levar em consideragdo o
direcionamento sociocultural das pesquisas no ensino de linguas com base nos preceitos de
Vygotsky demediacao e interagao (PINTO, 2009). Pode-se dizer que os novos rumos do ensino
especifico no Brasil dao inicio a énfase do ensino-aprendizagem na perspectiva
sociointeracionista. O sociointeracionismo ou teoria sociocultural “[...] apregoa que a lingua ¢é
imbricada no social e na cultura de seus usudrios, realiza-se nas praticas sociais” (RAMOS,
2019, p. 32). Uma outra tendéncia de acordo com pesquisadores da area de LinFE, segundo
Huckin (2003) e Upton (2012), ¢ focar no desenvolvimento da autonomia e empoderamento
dos aprendizes, ajudando-os a desenvolver estratégias e habilidades que os torne analistas
perspicazes do discurso especialista e responsaveis por suas aprendizagens quando nao
estiverem mais presentes em uma sala de aula (HUCKIN, 2003; UPTON, 2012). Ambas as
perspectivas estao/serdo destacadas nesta pesquisa.

Com o acima exposto, observa-se que o componente Inglés Instrumental nas
universidades surgiu do Projeto no final do século XX e continua a ser oferecido em institui¢des
de ensino superior como um importante componente curricular de aprendizagem da lingua
inglesa no meio académico. Apesar de sua nomenclatura e estratégias de aprendizagem de
leitura ainda serem utilizadas por sua eficéacia, a sua concepgao por intermédio dos estudos e
pesquisas se transformou e acompanha as tendéncias no ensino-aprendizagem de linguas.

Por exemplo, Javid (2013) entende que o IFE se tornou uma abordagem ampla e flexivel
que possui a liberdade de adequar materiais e agregar metodologias para atingir os objetivos
em um curso. Como ja citado no inicio deste capitulo, Belcher (2006) se refere aos professores
de IFE como livres para pensar em uma metodologia adequada ao contexto de ensino. Apesar
delidar com o que seja especifico em uma determinada situagdo, pode ter amplo espectro se a
pratica em sala de aula for fundamentada com base em uma pesquisa sobre o contexto, as
necessidades e as intengdes dos aprendizes (BELCHER, 2006; HYLAND, 2011).

Assim, na se¢do a seguir, discorro sobre como a analise de necessidades, pilar de
construgdo no planejamento deum curso e das praticas para fins especificos, pode se configurar
como um instrumento de pesquisa para a interpretacdo do contexto de pratica, interesses e

necessidades de aprendizagem dos aprendizes participantes desta pesquisa.
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2.3 POR UMA ANALISE CRITICA DE NECESSIDADES

“Diga- b precisa em Inglés e e lhe “direi’™ o inglé 5 precisa”
1ga-me o que voce precisa em ingies e eu ine el 0 Ingles que voce precisa

(HUTCHINSON; WATERS, 1987, p. 8).

E interessante o posicionamento de Belcher (2006, p. 137), ao caracterizar os
professores contemporaneos de Linguas para Fins Especificos como “[...] livres pensadores
metodologicos”. Isso implica inferir que o ensino-aprendizagem em LinFE ndo serd alinhado
segundo determinacdo de um método, mas com base em praticas pedagogicas que possam ir ao
encontro das necessidades e dos interesses de aprendizes (BELCHER, 2006).

O termo necessidade ¢ uma palavra-chave em LinFE desde os seus primordios. Por isso,
¢ consensual entre autores da area que a Analise de Necessidades (doravante AN) deva ser o
ponto de partida, a base de sustentacdo de todo professor que precede as praticas pedagogicas
no ensino-aprendizagem da lingua alvo (CELANTI, 2008; BELCHER, 2009; BASTURKMEN,
2010; BHATIA; ANTHONY; NOGUCHI, 2011; UPTON, 2012; HASSAN, 2012;
ANTHONY, 2018; RAMOS, 2019).

Para Anthony (2018), os cursos com abordagem especifica deveriam ser iniciados com
perguntas sobre as necessidades, as caréncias e os interesses dos aprendizes, bem como
informagdes sobre o contexto no qual desenrolar-se-do. De acordo com Flowerdew (2013),
somente uma Analise de Necessidades nos informaria melhor o que incluir € como incluir em
um curso de Inglés para Fins Especificos. Um programa em IFE deveria se alicer¢ar em uma
AN para investigar qual ou quais aspectos deinteragdo (ouvir, ler, escrever, falar) dalinguagem
devem ser priorizados para orientar praticas e conteudos em determinada situagdo
(HUTCHINSON; WATERS ,1987).

Hassan (2012, p. 6) entendenecessidade como “[...] lacunas entre as metas do programa
e o nivel de proficiéncia do aprendiz com referéncia as fun¢des comunicativas e as comunidades
discursivas”. Além dessas lacunas, Hutchinson e Waters (1987) acrescentam os interesses dos
aprendizes ou, as percepgoes dos proprios aprendizes em relagdo as suas necessidades.

Como resultado da andlise dessas prerrogativas acima elencadas, o delineamento do
caminho a ser seguido em um curso IFE ndo se baseia em um método pré-planejado, mas no
desenvolvimento de uma abordagem focada na compreensao de quais necessidades sdo
essenciais para os aprendizes: quais sdo as lacunas de conhecimento e quais sdo os interesses ¢

as expectativas dos aprendizes para desempenharem as interagdes proprias da lingua em

30 Enfase acrescentada poresta autora.
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determinado contexto de pratica, neste caso, académico, profissional ou ocupacional
(HUCTHINSON; WATERS, 1987; STREVENS, 1988; JORDAN, 1997, DUDLEY -EVANS;
ST JOHN, 1998; HYLAND, 2006; BASTURKMEN, 2010; ANTHONY, 2018).

Lesiak-Bielawska (2015) e Upton (2012) dizem que a compreensao do que seja uma
AN evoluiu com o passar do tempo. Foi nos anos 70 que iniciou como um conceito formal
definido na literatura. Antes dos anos 70, a AN ja era comum, porém era realizada mais na
informalidade e intuicdo, ou seja, ndo havia muita pesquisa ao acessar as necessidades dos
aprendizes para planejar um curso (WEST, 1994, FLOWERDEW, 2013; LESIAK-
BIELAWSKA, 2015; UPTON, 2012). As pesquisas sobre as necessidades dos aprendizes nos
anos 70 e 80 se preocupavam mais com as interagdes em leitura, escrita, fala ou escuta em
ocorréncias especificas atreladas a comunicacao do contexto preterido (WEST, 1997; UPTON,
2012).

Celani (2008) destaca que foinos anos 90 que a AN comecga a se tornar mais abrangente
e holistica. O foco da AN, que era voltado para questdes ligadas a gramatica e ao vocabulario
distintos a um determinado contexto de interacdo de linguagem, ampliou para descri¢des de
estruturas linguisticas e propositos comunicativos de determinado grupo alvo. Para Upton
(2012) e Basturkmen (2010), a AN evoluiu se tornando altamente sofisticada ao focar, nao
somente no contexto de uso da lingua, mas também no contexto de pratica pedagogica e nas
caracteristicas subjetivas dos aprendizes, abarcando informagdes pessoais e profissionais, tais
como preferéncias e aspiracdes de aprendizagens e necessidades linguisticas para o uso da
lingua adicional.

Sysoyev (2000) conclui que a propagagao do método comunicativo’' no ensino de
linguas e a metodologia orientada ao aluno possibilitou que a atencgdo se voltasse também aos
interesses particulares de aprendizes.

Uma definicdo de AN, consolidada na area, vem de Hyland (2006, p. 73):

A andlise de necessidades refere-se as técnicas para coletar e avaliar informacdes
relevantes para o desenho de um curso: é um instrumento para se estabelecer o como
fazer e o qué abordar em um curso. E um processo continuo; a abordagem pode ser
modificada a medida que aprendemos mais sobre os aprendizes e, dessa forma, se
revela em avaliagdo -omeio de estabelecera eficacia de um curso. Necessidade €, na
verdade, um termo abrangente que incorpora metas e antecedentes dos aprendizes,
suas habilidades linguisticas, suas razdes para participar do curso, suas preferéncias
de ensino e aprendizagem e assituagdesnas quais eles precisam se comunicar.

31 A Abordagem Comunicativa defende a aprendizagem centrada no aluno nio s6 em termos de contetdo, mas
também de técnicasusadasem sala de aula. O professor deixa de exercer seu papel de autoridade, de distribuidor
de conhecimentos, para assumir o papel de orientador. O aspecto afetivo é visto como uma variavelimportante e
o professor deve mostrarsensibilidade aosinteresses dosalunos, encorajando a participagdo e acatando sugestoes
(LEFFA, 1988).
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A Anadlise de Necessidades € a primeira etapa no desenvolvimento de um curso, seguida
pelo curriculo, sele¢do de materiais, metodologia e avaliagdo do curso (UPTON; 2012;
FLOWERDEW, 2013). De acordo com Upton (2012) e Flowerdew (2013), esses estagios nao
devem ser vistos de forma separada, mas como um processo ciclico de atividades sobrepostas
e independentes que se retroalimentam continuamente. Nessa mesma perspectiva, Hassan
(2012) confirma que uma AN informa sobre as necessidades, as caréncias e os interesses dos
aprendizes, mas estd longe de ser uma pesquisa completa em uma sé etapa e deve ser encarada
como uma espiral, ciclica e continua, uma vez que a cada momento do curso podem emergir
novos dados.

Para Dudley-Evans (2004), a pergunta inicial para o planejamento de um curso em IFE
seria: o que os aprendizes precisam fazer com o inglés? No entanto, além desta pergunta,
entendo, em consonancia com os autores Hutchinson e Waters (1987) e Chalikandy (2013), que
se deveria incluir respostas as seguintes perguntas: quem sdo os aprendizes?; qual tipo de inglés
eles precisam?; por que precisam da lingua inglesa?; como aprendem?; quais habilidades
especificas precisam desenvolver?; quais recursos estdo disponiveis?; quais géneros textuais
eles precisam para atingir os seus objetivos?

Flowerdew (2013) explica que a AN deve ser realizada para se estabelecer o que deve
ser ensinado € como ensinar em um curso [FE. Basturkmen (2010) também entende que ¢
importante decidir sobre o que ensinar e como ensinar, com base nos contextosde uso dalingua
alvo, além de quando, onde e para qué. A defini¢do de Brown (2016, p. 6) pode concluir no
sentido amplo o que seja uma AN: “[...] a coleta e analise sistematica de todas as informagdes
usadas para definir e validar um curriculo defensavel”, ou seja, um curriculo que pode ser
explicado para e aceito por todos os sujeitos envolvidos em um curso, tanto no presente quanto
no futuro, as necessidades imediatas e as futuras.

Hassan (2012) comenta que nao ha um modelo padrdao pré-definido de AN, mas
procedimentos de pesquisa multiplos que devem sempre incluir o aprendiz, ser triangulados e
desenvolvidos no contexto de pratica. Quanto aos procedimentos de pesquisa em uma Analise
de Necessidades, varios métodos podem ser utilizados, tais como: testes diagndsticos,
autoavaliacdo, amostras de textos escritos e orais, observagdes em aula, entrevistas, didrios dos
aprendizes, estudos de caso, pesquisa prévia, pesquisas de acompanhamento etc. (JORDAN,
1997; JOHNS; HASSAN, 2012; PRICE-MACHADO, 2016). Os tipos mais comuns, de acordo
com Hassan (2012), sdo questionarios e entrevistas que utilizam dados quantitativos e
qualitativos e que devem ser aplicados antes, durante e apds o inicio de um curso.

Dudley-Evans e St. John (1998, p. 125) sugerem que uma Andlise de Necessidades deve

gerar os seguintes dados:
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Informagao profissional dos aprendizes para o direcionamento das atividades a uma
determinada situagdo de uso da lingua — andlise da situagdo alvo e necessidades
objetivas;

Informacao pessoal sobre os aprendizes, tais como: experi€éncias anteriores com a lingua
alvo, informagdes culturais, razdes para fazerem o curso, expectativas, atitudes
relacionadas a lingua — anseios, significados e necessidades subjetivas,

Informacgdes sobre as habilidades linguisticas por meio de uma analise da situagdo atual
dos aprendizes — teste de sondagem;

Informacgdes sobre as caréncias dos aprendizes — hiato entre aquilo que sabem e o que
deverdo saber ao final do curso;

Informacgdes sobre formas efetivas de aprendizado — como melhor aprende;
Informagdes sobre a comunicagdo profissional: conhecimentos sobre como as
habilidades linguisticas s3o usadas em uma situagdo de comunicacdao especifica —
analise linguistica, analise do discurso, andlise de género,

Esclarecimentos sobre o que € esperado do curso;

Informagdes sobre como ocorrera o curso — andlise de meios.

Basturkmen (2010) observa que a qualidade dos dados coletados depende da selecdo de

técnicas apropriadas na AN, pois as informagdes geradas vao determinar e refinar o contetido e

a metodologia a serem empregados em um curso. Para a autora, os objetivos dos cursos em

IFE sdo altamente realizdveis e a metodologia utilizada no ensino-aprendizagem pode ser

bastante eficaz por ser justamente fundamentada na Analise de Necessidades.

Nessa mesma perspectiva, Basturkmen (2010, p. 19) enumera quais andlises sdo

importantes na coleta de dados:

v
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Andlise dasituagdo alvo: identificacdo das tarefas, atividades e habilidades que a lingua
alvo serd usada, o que os aprendizes deveriam saber e ser capaz de produzir;

Andlise do discurso: descri¢do da linguagem usada para a realizagdo das atividades;
Andlise da situacdo presente: identificacdo do que os aprendizes sabem ou ndo, em
relacdo as necessidades da situacao alvo;

Andlise das caracteristicas subjetivas dos aprendizes: identificacdo das motivacdes,
formas de aprendizagem e a percepcao das necessidades pelos aprendizes;

Analise do contexto de aprendizagem: identificacdo dos fatores relacionados ao cenario

no qual ocorrerd o curso, bem como a considera¢do daquilo que o curso e professor/a

podem oferecer.
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Com a ampliagdo do conceito do que seja uma AN, pode-se dizer que, nas novas
direcdes do IFE, a perspectiva critica tem conquistado espago nas pesquisas de analises do
discurso e pesquisas etnograficas? (JOHNS, 2013). Nessa concepgdo, Benesch (2001) Belcher
(2009) e Helmer (2013) defendem uma analise criticas de necessidades com o objetivo de
incluir os aprendizes e as suas expectativas por meio de uma analise dedireitos, em inglés rights
analysis. Benesch (2001), por exemplo, propde que os direitos ndo sdo pré-estabelecidos ou
elaborados pelos professores, mas precisam ser descobertos para se saber aquilo que “[...] €
possivel, desejavel e benéfico em um determinado momento com um grupo especifico de
aprendizes” (BENESCH, 2001, p. 109). A autora entende que o ensino-aprendizagem em IFE
¢ muito mais do que iniciar os aprendizes em uma determinada comunidade de pratica, mas ¢é
também o envolvimento participativo do grupo nas decisdes daquilo que ¢ possivel e propicio
para o desenvolvimento de aprendizagens na lingua.

Belcher (2009, p. 7) também se posiciona a favor de uma andlise critica de necessidades

ao justificar que a mesma

[...] permite que os profissionais e aprendizes de Linguas para Fins Especificos vejam
ascomunidades-alvo de pratica ndo como definidas apenas pelos que estdo no poder,
mas como lugares onde os recém-chegados também tém direitos - para serem
incluidos e acomodados - portanto, como sistemas sociais interativos que podem e
devem mudara medida que novos membros ingressam .

O posicionamento por uma analise critica de direitos de Benesh (2001), seguida por
Belcher (2009), Hyland (2009, 2011) e por Helmer (2013), pode ser relevante justamente por
posicionar os aprendizes como colaboradores, outorgando-lhes o direito de decisdo sobre o que
querem aprender e de como melhor aprendem o contetido. Por conseguinte, uma Analise Critica
de Direitos (doravante ACD) envolve a apreciagdo das descobertas das necessidades e
interesses € o posterior questionamento dos resultados com os aprendizes, com o objetivo de
criar um envolvimento mais democratico e participativo para tomada de decisdes sobre as
praticas pedagogicas no contexto de um curso para fins especificos.

Helmer (2013) esclarece que dados de uma ACD podem ser obtidos de forma similar a
tradicional AN (observagdes em sala de aula, entrevistas, pesquisas, atividades dos aprendizes
etc). A diferenga esta na reflexdo sobre as relagdes de poder em sala de aula ao conceder aos
aprendizes o direito de escolha. Ainda, em uma perspectiva critica, a AN inclui, além do

desenvolvimento dos aspectos de interacdo da lingua e escolhas gramaticais, os aspectos

32 A pesquisa etnografica ¢ um dos métodos qualitativos que estuda o “[...] comportamento das pessoas em
situa¢des naturais e recorrentes, tendo como foco a interpretagdo culturaldo comportamento humano” (WATSON -
GEGEO, 1988,p. 576).
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cognitivos, sociais e identitarios de ordem cultural dos aprendizes (BELCHER; JOHNS;
PALTRIDGE, 2011).

Tendo em vista o viés critico para a AN, Ramos (2019, p. 32) defende uma analise de
direitos e de identidade ao agregar “[...] uma visdo critica e de posicionamento do aluno,
oferecendo oportunidades para negociacdo e resisténcia que sdo dependentes de condigdes
locais, politicas do momento, tanto em sala de aula como no mundo profissional/académico”.

Portanto, neste trabalho, o posicionamento esta em consonancia com Belcher (2009), ao
defender que, além do objetivo do ensino-aprendizagem de LinFE, no caso deste estudo, Inglés
Instrumental, se concentrar no sucesso académico e profissional dosaprendizes, possa enfatizar
as perspectivas dos proprios aprendizes e as suas necessidades, em um viés critico pragmatico.
A autora postula que um dos objetivos de um curso LinFE gira em torno de “[...] motivar
aqueles especialmente desfavorecidos pela pouca proficiéncia na lingua alvo para
desempenharem as atividades proprias da lingua nas situagdes em que se encontram, esperam
entrar, ou eventualmente superar” (BELCHER, 2009, p. 3).

Este trabalho, além de inserir-se em uma perspectiva critico pragmatica para praticas e
para a andlise de necessidades no componente curricular alvo desta pesquisa, Inglés
Instrumental, agrega-se a concepgao de Sysoyev (2000, 2001) e a relagdo que o autor faz com
a Zona de Desenvolvimento Proximal de Vygotsky (2003) e a Anélise de Necessidades, ou
como prefere utilizar Sysoyev (2000), analise dos aprendizes??. Nesta pesquisa, a analise de
necessidades ¢ tida como Analise Critica de Direitos dos aprendizes (BENESCH, 2001;
BELCHER, 2009; HELMER, 2013; RAMOS, 2019). A ZDP, mais bem conceituada no
proximo capitulo destetrabalho, seria um constructo de ordem metaforica que representa a zona
entre a distancia de dois estdgios no desenvolvimento de aprendizagens: o primeiro que
representa aquilo que o aprendiz ¢é capaz de fazer sozinho; o segundo estdgio corresponde ao
potencial do que ele pode realizar com a ajuda de uma pessoa mais experiente (VY GOTSKY,
2003).

Por conseguinte, entendo que, se forem levadas em consideragdo as necessidades e os
interesses dos aprendizes elencados pela ACD, como instrumento de mediacdo nas praticas
pedagogicas, se possa estimular espagos de ZDP e potencializar o desenvolvimento de maior
autonomia sociocultural (OXFORD, 2003) para aprendizagens, empoderando os aprendizes

para transformar as suas realidades excludentes na lingua adicional.

33 Sysoyev (2000) assim denomina a AN por acharque a forma tradicionalfoca muita atengfo nos interesses dos
aprendizes e deixa de lado os proprios aprendizes como fonte de informagao.
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No caso do componente curricular Inglés Instrumental e o contexto universitario’* no
qual ¢ ofertado nesta pesquisa, por certo, ha aspiracdo de se delinearem praticas para/com os
aprendizes que, além de alcangar os objetivos de compreensdo leitora propostos no plano de
ensino do componente, possam também engendrar o desenvolvimento da autonomia
sociocultural para apropriagdes na lingua alvo.

A figura 1 melhor exemplifica a interrelagdo entre a andlise critica de necessidades e a

formagdo de espacos de ZDP.

Figura 1 - Movimento continuo para formacao de ZDPs para o desenvolvimento da
autonomia ¢ empoderamento com base em uma analise critica de necessidades.

Necessidades/Desejos

Autonomia

l
)

Fonte: Elaborada pela autora3s.

Este capitulo explorou a origem da abordagem de Linguas para Fins Especificos,
detendo-se no desenvolvimento da perspectiva em lingua inglesa no mundo e o seu surgimento
no Brasil com o Projeto Inglés Instrumental. Também destacou a analise de necessidades
posicionada por um viés critico para a possibilidade de promocgao de espagos de ZDP para o
desenvolvimento da autonomia e de empoderamento de aprendizes para aprendizagens em

lingua inglesa.

34 Descrevo o contexto de pratica do componente Inglés Instrumentalno capitulo 5 desta tese.

35 Ao inserir esta figura, saliento que reconhego a indefensabilidade da representac¢do daimagem porque pode ndo
contemplar as expectativas do leitor por representar uma relagdo particular que fago com base em meus
entendimentos.
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No proximo capitulo, discorro sobre a teoria de Vygotsky e o ensino-aprendizagem,
elencando os conceitos de mediacao, de ZDP e de andaimento, concepg¢des importantes para o

desenvolvimento desta pesquisa.
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3 A TEORIA SOCIOCULTURAL E O ENSINO-APRENDIZAGEM

“Qualquer concep¢do de educagdo deveria estar voltada para uma preservagdo da

pessoa, para a autoafirmagdo do Ser, especialmente num momento historico no qual a visdo
de Ser estd sendo cada vez mais ameacada”

(MARTINS, 1983, p. 42).

Este capitulo discorre sobre a Teoria Sociocultural, panorama tedrico no qual esta
pesquisa esta alicer¢ada para integracao dateoria as praticas pedagogicas da pesquisa-acao. O
capitulo ¢ constituido de trés subse¢des. A primeira discorre sobre a génese e os legados da
teoria sociocultural. Apos, explora os conceitos de ferramentas fisicas e psicoldgicas para o
desenvolvimento das fun¢des mentais superiores dos seres humanos, atrelados ao conceito de
mediagdo no ensino-aprendizagem. A terceira subse¢do ¢ dedicada aos conceitos empregados
no estudo, como a Zona de Desenvolvimento Proximal, um espago metaforico no qual pode
ocorrer a aprendizagem, e o conceito de andaimento, um suporte inicial oferecido ao aprendiz
em uma atividade para que dé€ seguimento ao seu aprendizado. Em seguida, a subse¢ao reflete
sobre como acessar a ZDP e, ao final, é retomada a analise critica de necessidades como
proposta de ferramenta para promog¢ao de espacos de ZDP no ensino-aprendizagem em Inglés

para Fins Especificos.

3.1 SOBRE VYGOTSKY E A GENESE DA TEORIA SOCIOCULTURAL

Lev Seménovich Vygotsky (1896-1934), pensador e pesquisador russo, formou-se em
Direito, estudou Medicina, frequentou cursos de Historia e Filosofia (sem recebimento de
titulos), aprofundou seus estudos em Psicologia, Neurologia, Linguistica, Filosofia, Teatro,
Literatura e Pedologia. O fildosofo escreveu aproximadamente 200 textos nas areas de
psicologia, filosofia, literatura e pedagogia. Os seus registros escritos contam com
colaboradores que o auxiliaram na reproducdo de suas ideias, sendo os mais conhecidos
Alexander Luria e Alexei Nikolaevich Leontiev (OLIVEIRA, 1997; REGO, 2017;
FIGUEIREDO, 2019). Vygotsky iniciou a fundamentacdo da TSC do desenvolvimento das
funcdes mentais dos seres humanos entre o final da década de 1920 e o inicio da década de
1930, mas somente depois dos anos 1960 que as suas pesquisas témum alcance maior, quando
as suas obras mais conhecidas, Pensamento e Linguagem (1962) e Formacao Social da Mente
(1978) foram traduzidas e publicadas (em diversos paises). Esta ultima ndo foi escrita pelo
pensador, pois trata-se de uma selecdo e sobreposicao de escritos de Vygotsky (DAFERMOS,
2017).
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Vygotsky foi o primeiro psicologo moderno a sugerir os mecanismos pelos quais a
cultura torna-se parte de cada ser humano ao agregar o social como elemento intrinseco a
formacdo e ao desenvolvimento humanos, inovando assim a area da Psicologia e da Pedagogia
(COLE; SCRIBNER, 1984). Nos acostumamos a associar a TSC somente a Vygotsky por ser
seu principal idealizador, entretanto o termo sociocultural ndo foiutilizado porele. A sua teoria
“[...] foi apenas uma das teorias de muitos pensadores que inspiraram os fundadores da teoria
sociocultural” (DAFERMOS, 2017, p. 18).

Vygotsky e seus colaboradores usavam o termo socio-histérico, ao invés de
sociocultural. De fato, a teoria foi ampliada por pesquisadores, como Wertsch (1985, 1991,
2007), Cole (1996), Kozulin (2002, 2003) e Daniels (2002, 2015), dentre outros, € 0 termo
sociocultural foi cunhado por Wertsch, em 1985 (LANTOLF; BECKETT, 2009; PESSOA,
2018). Muitos estudiosos e pesquisadores tém usado o termo Teoria da Atividade Historico
Cultural?s, porque ha o entendimento que, ao interagir com o meio, o ser humano modifica-o e
¢ modificado, ou seja, ele também se circunscreve na historia. Todavia, na area de ensino-
aprendizagem de linguas adicionais, a maioria dos pesquisadores, em especial aqueles
alinhados ao norte Vygotskyano, faz uso do termo sociocultural como forma de se referir as
circunstancias culturais e sociais nas quais os individuos estdo inseridos (LANTOLF;
THORNE; POEHNER, 2015), nomenclatura selecionada neste trabalho.

O entusiasmo de pesquisadores e estudiosos pela teoria TSC ocorreu com a revolucao
linguistica entre os anos de 1960 e de 1970 e teve grande impacto na Psicologia e na Educacao
com intuito de superar o modelo behaviorista de estimulo e resposta preponderantes na época.
Da mesma forma, a teoria cognitivista de Piaget que circundava pesquisas e estudos do
desenvolvimento infantil e praticas de ensino e aprendizagem (FINO, 2001; DAFERMOS,
2017). Atualmente, a teoria sociocultural ¢ fonte de inspiragdo, fomento de estudos e pesquisas
no meio educacional no Brasil e ao redor do mundo. Aqui ¢ destacado o seu uso como teoria
na Linguistica Aplicada com énfase na temdtica ensino-aprendizagem de linguas.

Os primeiros estudos daTSC em Linguistica Aplicada iniciaram com Frawley e Lantolf,
entre 1984 e 1985. No ano de 1994, a revista The Modern Language Journal publicou um
volume dedicado ao ensino-aprendizagem de linguas adicionais e a teoria sociocultural e, no
mesmo ano, Lantolfe Appel publicaram uma obra sobre a mesma perspectiva. No ano seguinte,

1995, Lantolf e Pavenklo reconheceram, em uma revisdo anual de LA, o crescente interesse em

36 Demonstro ciéncia do uso da forma hifenizada em estudos € pesquisas mais recentes, ou teoria da atividade
socio-historico-cultural, que reflete a interconexao como referéncia a nao separacdo do sujeito histérico no
desenvolvimento humano (SANTOS; SANTANDE, 2012).
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pesquisas sobre o ensino-aprendizagem de linguas e a teoria sociocultural (ZUENGLER;
MILLER, 2006, PESSOA, 2018).

Sao muitos os legados da TSC no que se refere a profusdo de seus fundamentos por
grupos de estudos e pesquisas atuantes no contexto do século XXI. No ambito internacional,
destaca-se a International Society for Cultural-Historical Approach (ISCAR)?’ fundada em
2002, que objetiva promover o intercambio cientifico e desenvolver pesquisas teoricas e
empiricas sobre as abordagens sociocultural, historico-cultural e teoria da atividade. A ISCAR
conta com sucursais regionais em diversos paises do mundo, inclusive no Brasil, tendo como
coordenador o Professor Dr. Adolfo Tanzi Neto, da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRIJ-RJ).

No Brasil, além daISCAR, as pesquisas se desenvolvem em varios grupos de estudo e
divulgacdo de resultados de pesquisas como, por exemplo, o grupo de Pesquisa Critica de
Colaboragdao (PCCol). Este grupo se originou do “Linguagem em Atividades no Contexto
Escolar” (LACE), conduzido pelas professoras pesquisadoras Dra. Maria Cecilia Camargo
Magalhaes e Dra. Fernanda Coelho Liberali, ambas da Pontificia Universidade Catélica de Sao
Paulo (PUC- SP). O PCCol fundamenta pesquisas no ambito escolar ¢ a formagdo de
educadores, possui cunho ativista e intervencionista e trata da abordagem tedrico-metodologica
apoiada em discussdes da teoria da atividade sdcio-historica-cultural, com base em Vygotsky,
Leontiev e Engestrom (MAGALHAES, 2012).

Um outro grupo de pesquisa atuante no Brasil ¢ o Grupo de Estudos e Pesquisas de
Vygotsky em Linguistica Aplicada (NUVYLA)3¢, que promove discussdes e divulga pesquisas
sobre os fundamentos epistemologicos da teoria socio-historico-cultural e da atividade no
campo da Linguistica Aplicada. O grupo ¢ coordenado pelo Professor Dr. Adolfo Tanzi Neto
(UFRJ) e pela Professora Dra. Christine Nicolaides (UFRJ/UNISINOS).

3.2 A MEDIACAO E A INTERACAO NO DESENVOLVIMENTO DE APRENDIZAGENS

Para entender a origem social das fungdes superiores’® nos seres humanos, Vygotsky
(2003) empreendeu experimentos empiricos em interagdo com criangas porque entendia que,

ao estudar o comportamento destas, poderia reconstruir as origens do desenvolvimento humano,

37 Para mais informagdes vero site oficial: https://www.iscar.org/. Acesso em: 18jan.2020.

38 Este grupo, ao qual esta pesquisadora é vinculada, conta com a colaboragio de discentes em pesquisas da
graduacdo a pds-graduacdo. Ver em: https://www.researchgate.net/project/Nucleo-de-Estudos-e-Pesquisas-da-
Escola-de-Vygotsky-em-Linguistica-Aplicada-NUVYLA-CNPq, Acesso em: 18 jan. 2020.

39 Fungdes superiores sdo capacidades ou habilidades mentais de atengdo voluntaria, memoria intencional,
planejamento, pensamento légico, resolugdo de problemas, aprendizagem e a avaliagdo da efetividade desses
processos (LANTOLF, 2000).
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uma vez que para ele a crianga esta no “[...] centro da pré-histéria do desenvolvimento cultural
devido ao surgimento do uso de instrumentos e da fala humana” (REGO, 2017, p. 25). De
acordo com Vygotsky (2003), a atividade social ¢ organizada por meio dos instrumentos
construidos culturalmente pelos humanos. Os instrumentos sao ferramentas (também chamadas
deartefatos)*® utilizadas pelos humanos para interagir e transformar o mundo e as circunstancias
as quais se vive (LANTOLF, 2000). Sao “[...] elementos externos ao individuo” cuja “[...]
funcado € provocar mudangas nos objetos, controlar processos da natureza” (OLIVEIRA, 1997,
p. 31).

E com base no conceito de instrumento fisico, advindo dos pressupostos marxistas, que
Vygotsky (2003) amplia a concepcdo de instrumento integrando o conceito de signos,
instrumentos psicologicos, e os define como “[...] meios auxiliares para solucionar dado
problema psicologico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher etc.)” (VYGOTSKY, 2003,
p. 70). Esses meios auxiliares da agdo humana sdo caracterizados por Vygotsky como
ferramentas simbolicas, tais como: formas artisticas, numeros, operacdes matematicas,
diagramas, linguagem etc., sendo esta a mais importante ferramenta cognitiva da agdo humana
(LANTOLF; POEHNER, 2014; SWAIN; KINNEAR; STEINMAN, 2015).

Vygotsky explica que o uso do termo instrumento para se referir também aos signos €
uma metafora que serve para “[...] expressar o fato de certos objetos ou operagdes terem um
papel auxiliar na atividade psicolégica” (VY GOTSKY, 2003, p. 70). Isso se deve ao fato de
que os signos se comportam da mesma forma que as ferramentas utilizadas para o trabalho
humano, ou seja, t€ém uma finalidade. As ferramentas simbdlicas e as fisicas sdo artefatos
criados pela cultura humana, herdados de nossos ancestrais e repassados para geragdes futuras.
No caso da atividade psicoldgica, Vygotsky concebe que o cérebro ¢ um sistema funcional
organizado de forma natural ou bioldgica, mas construido culturalmente pela integracdo dos
instrumentos simbolicos (LANTOLF, 2000).

A analogia que Vygotsky faz entre signo e ferramenta se estabelece na funcdo que tém
como mediadores de uma atividade “[...] fundamental para o desenvolvimento das fungdes
psicologicas superiores” (OLIVEIRA, 1997, p. 33).

Abrahao (2012, p. 460) assim explica os elos entre os signos e a cognigao:

[...] a cogni¢do humana é construida pormeio do engajamento em atividades sociais,
e que sdo a interacdo sociale os materiais, signos, simbolos culturalmente construidos,
referidos como artefatos semidticos, que medeiam essas interagdes, que criam as
formas de pensamento superiores, unicamente humanos.

40 Cole (1998)explica que um artefato adquire significado no ideal e estd além da substincia fisica que o compde.
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O principal objetivo de Vygotsky ao se voltar a cognigdao foi entender como a atividade
social e mental ¢ organizada pelos artefatos culturalmente construidos pelos seres humanos.
Para a TSC, todos os objetos criados pelo ser humano, materiais e simbolicos, sdo artefatos,
mas o carater mediador do artefato s6 ocorre com o seu uso (LANTOLF, 2000; SWAIN;
KINNEAR; STEINMAN, 2015).

Vygotsky (2003) explica que o instrumento fisico tem orientagdo externa e provoca
mudancas nos objetos. Em contrapartida, o signo, ou instrumento psicolégico, tem orientacao
interna, uma atividade organizada pelo proprio individuo,ambos os instrumentos sdo elementos
de mediagdo. Os instrumentos fisicos medeiam agdes humanas por meio de objetos concretos,
enquanto os signos as medeiam por meio de representacdes abstratas. Em outras palavras, as
pessoas utilizam ferramentas fisicas nas suas atividades como mediadores para transformar as
circunstancias em que vivem, da mesma forma que utilizam as ferramentas simbolicas, ou
signos, para mediar e regular as relagdes com o mundo que as cerca € consigo mesmas
(LANTOLF, 2000; KINNEAR; STEINMAN, 2015).

Surge deste ponto de interse¢do, entre instrumentos fisicos e instrumentos psicoldgicos,
o conceito chave da teoria TSC: a mediagdo. Apesar de Vygotsky ndo ter conceituado o que
seja, evidenciou em seus estudos que a relagdo do ser humano com o mundo ¢ mediada
(WERTSCH et al., 2007; PESSOA, 2018).

De acordo com Figueiredo (2019, p. 37), “[...] mediacdo ¢ a intervengdo deum elemento
intermediario em uma relagdo que o homem tem com o objeto, com outros seres humanos e
consigo mesmo, e esse elemento mediador pode ser um instrumento (ou ferramenta), um signo
ou outros seres humanos”. Sendo as interacdes humanas materialmente ou simbolicamente
mediadas (SWAIN; KINNEAR; STEINMAN, 2015), logo, em nivel mental, “[...] a mediagdo
¢ um processo essencial para tornar possiveis atividades psicoldgicas voluntarias, intencionais,
controladas pelo proprio individuo” (OLIVEIRA, 1997, p. 33).

O desenvolvimento das fungdes mentais e as relagdes entre aprendizagem sdo temas
recorrentes nas pesquisas de Vygotsky. O autor trata tanto o desenvolvimento cognitivo quanto
a aprendizagem formal como processos sociais e culturalmente situados que ocorrem por meio
da linguagem, na qual o conhecimento ¢ compartilhado e construido em colaboragdo. O
posicionamento epistemologico da perspectiva da TSC abarca o aprendizado humano como
uma atividade social situada no contexto fisico e social, distribuido entre pessoas, ferramentas
e atividades (MERCER, 1994; OLIVEIRA, 1997, JOHNSON, 2009).

Assim posto, a TSC nos atenta para o desenvolvimento de aprendizagens com base nas
interagdes e mediagdes realizadas pelas pessoas e pelos artefatos sociais (signos e ferramentas

fisicas) disponiveis aos individuos. O desenvolvimento da cogni¢do e da aprendizagem
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humanas sdo mediadas pelo meio e ocorrem nas interagdes significativas pelas quais os
individuos tém a possibilidade de co-construir conhecimento (DONATO; MCCORMICK,
1994; VYGOTSKY, 2003; FIGUEIREDO; SILVA, 2014).

No que se refere ao ensino-aprendizagem de linguas, a perspectiva sociocultural apregoa
que o desenvolvimento de aprendizagens de uma lingua adicional, assim como todas as
atividades psicoldgicas superiores dai decorrentes, também sucedem na mediagdo por artefatos
materiais e simbodlicos, socioculturalmente construidos (SWAIN; KINNEAR; STEINMAN,
2015). A vista desta afirmagdo, podemos inferir que a aprendizagem de uma lingua é resultado
de mediagdes entre ferramentas fisicas, signos psicologicos e interagdes sociais, sendo que,
dentre as funcdes cognitivas superiores, a linguagem ¢ a principal ferramenta simbolica de
mediagao.

Sendo a linguagem socialmente construida,

[...] a partir dela, o significado ¢ construido colaborativamente e s6 entdo é
internalizado pelos sujeitos interagentes, isto ¢, parte de um movimento
interpsicolégico (externo) para um movimento intrapsicolégico (interno). Em sintese,
a comunicag¢do entre os participantes é vital para que eles consigam, de fato, apropriar-
se do uso da lingua (LIMA; PIRES, 2014, p. 297).

Lightbown e Spada (2013) corroboram os postulados de Vygotsky ao enfatizarem que
a fala e a escrita medeiam o pensamento. [sso significa dizer que, consequentemente, as pessoas
se beneficiam das interagcdes dialogicas para aprendizagens a medida que nessa colaboracao ha
um controle maior dos processos mentais €, como resultado, uma melhor internalizagao do
conhecimento. A fala externa no didlogo colaborativo desperta processos estratégicos internos
que podem facilitar a apropriagdo de conhecimentos linguisticos para a aprendizagem de uma
lingua adicional. Uma atividade realizada em comunicagdo colaborativa ¢ reconstruida em um
processo interno, sendo a transformacgdo desse processo o resultado de uma diversidade de
eventos cognitivos em desenvolvimento que ocorrem na mente (SWAIN, 2000; FINO, 2001).

Vygotsky (2003) explica que o processo interpessoal, ou intermental, € interativo, isto
¢, ocorre entre as pessoas e/ou por meio de artefatos culturais. O proximo passo ocorre no plano
intrapessoal, ou intramental, no ambito do pensamento. Por ser um processo conduzido pelo
proprio individuo, o desenvolvimento daaprendizagem esta associado a internalizagdo da tarefa
que foi conduzida colaborativamente (VYGOTSKY, 2003). A natureza da interagdo com as
pessoas ou com o artefato, se aplicavel, determinard se a mediagdo foi efetiva ou ndo para
aprendizagens. Para que ocorra a internalizagdo de aprendizagens, € necessario que o professor

saiba como utilizar os artefatos mediadores (SWAIN, 2015).
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Cabe ressaltar que as formas de mediagdo e de interacdo com artefatos no ensino-
aprendizagem, de forma geral, vém se transformando no decorrer da histéria humana com a
evolugdo cientifica e tecnologica da sociedade pds-moderna. Pode-se dizer que, hoje em dia, a
maioria das criangas, jovens e adultos interage socialmente por meio do ciberespago e de
artefatos tecnologicos (FIGUEIREDO, 2019). A vista disso, ha a necessidade de integrar as
novas tecnologias as praticas pedagogicas possiveis de serem mediadas por ferramentas
facilmente acessadas e disponiveis na internet (THORNE; PAYNE, 2005; DIAS; PIMENTA,
2015). Essas ferramentas sdo artefatos socialmente construidos e constituidos de valores, pontos
de vista e ideologias, importantes na mediacdo no ensino-aprendizagem também de linguas
adicionais no sentido que tém a possibilidade de despertar o senso critico, colaborativo, ético e
a autonomia para a aprendizagem (HUNTER; COOKE, 2007). De acordo com Dias e Pimenta
(2015), o ensino-aprendizagem de linguas com o uso de ferramentas da internet € capaz de
engajar aprendizes, criar um ambiente participativo e proficuo para praticas, devido ao aspecto
motivador e diversificado que apresentam.

Para os autores,

[...] com o uso de ferramentas disponibilizadas na internet, os alunos podem ir além
do papel passivo de simplesmente absorver informagdes de livros e aulas de
professores sem pensamento critico € colaboragdo com os colegas para participar
ativamente de tarefas significativas de aprendizagem na web (DIAS; PIMENTA,
2015,p. 716).

A interacdo com ferramentas tecnologicas foiaqui elencada porque a pesquisa destatese
ocorreu no contexto de ensino remoto emergencial devido a pandemia de Covid-19, aulas
ministradas on-line, por se apresentar, naquele momento, como o nico meio disponivel para
as praticas pedagdgicas no desenvolvimento de aprendizagens em lingua inglesa na disciplina
que enseja esta pesquisa, Inglés Instrumental.

Para findar esta subse¢do, com base no entendimento de que o constructo sociocultural
de mediacdo ¢é essencial no ensino-aprendizagem de inglés e pode gerar zonas de
desenvolvimento para aprendizagens e oportunidades para a autonomia, na proxima se¢ao, o

conceito de ZDP sera abordado.
3.3 ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMAL E ANDAIMENTO

“A aprendizagem ndo deve so6 nos conduzir a algum lugar, ela deve nos permitir
prosseguir mais facilmente”
(BRUNER, 1977, p. 17).
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O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal ¢ uma das principais colaboragdes
de Vygotsky para a area da educacdo e tem sido amplamente pesquisado para a compreensao
do ensino-aprendizagem de linguas adicionais na Linguistica Aplicada (LANTOLF;
PAVLENKO, 1995; LANTOLF, 2000; CHAIKLIN, 2003; SZUNDY, 2009; LIMA ; PESSOA,
2016).

Os fundamentos do que seja a ZDP surgiram a partir da refutagdo de Vygotsky aos
preceitos da psicologia behaviorista — que compreendia o processo de aprendizagem como
dependente do desenvolvimento das fun¢des mentais superiores - € ao uso de testes de
coeficientes para mensurar a capacidade intelectual das criangas (MOLL, 1990; SZUNDY,
2009). Foi por meio de estudos e experiéncias empiricas sobre as habilidades mentais das
criancas que Vygotsky (2003) compreendeu que existem dois niveis de desenvolvimento para
a aprendizagem. O nivel de desenvolvimento real, ou efetivo, que ¢ aquilo que uma crianga ja
tem consolidado e consegue fazer sozinha, e o nivel de desenvolvimento potencial, ou proximal,
que ¢ o que a crianga pode desenvolver com a ajuda de um par mais experiente (VY GOTSKY,
2003).

Vygotsky (2003) chegou a conclusdo de que o nivel de desenvolvimento potencial ¢é
muito mais indicativo do desenvolvimento intelectual da crianga, isso porque observou que nem
sempre as criancas demonstram as mesmas aptiddes na mesma idade cronoldgica. Essas

diferengas levaram-no a desenvolver o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal como

[..] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real determinado pela resolucdo
independente de problemas e o nivel de desenvolvimento potencial determinado
através da resolucdo de problemas com a colaboracdo de um adulto ou com a
colabora¢do de paresmais capazes (VYGOTSKY, 1978,p. 86).

Vygotsky chama de nivel de desenvolvimento real as fung¢des j& amadurecidas no
processo, e de nivel de desenvolvimento potencial aquilo que a crianga ndo consegue ainda
fazer de forma autonoma, fungdes que ainda ndo amadureceram, mas que estao em processo de
amadurecimento (VYGOTSKY, 2003). O autor explica que o desenvolvimento real ¢
retrospectivo, e o proximal, por sua vez, € prospectivo.

Por conseguinte, “[...] o estado de desenvolvimento mental de uma crianca s6 pode ser
determinado se forem revelados os seus dois niveis: o nivel de desenvolvimento real e a zona
de desenvolvimento proximal” (VYGOTSKY, 2003, p. 113). Ou seja, na zona de
desenvolvimento, a crianga ainda nao se apropriou do conhecimento, mas pode atingir o
proximo nivel por meio da assisténcia e da colaboragdo com outros pares, pois, como elucida o

pesquisador, “[...] o que é zona de desenvolvimento proximal hoje serd nivel de
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desenvolvimento real amanha” (VY GOTSKY, 2003, p. 113). Concisamente, 0 que uma crianga
faz com o auxilio de alguém hoje podera fazer sozinha amanha (VYGOTSKY, 2003).

Assim posto, a ZDP é um constructo idealizado por Vygotsky para entender os
processos de aprendizagem e do desenvolvimento intelectual da crianga na interagdo com
adultos, ou com criangas mais experientes. Cabe destacar que Vygotsky (2003) diferencia
aprendizado de desenvolvimento, ao enfatizar que ndo sdo coincidentes, mas interrelacionados.
No processo de aprendizagem, mediado pela interacdo e colaboragdo, sdo despertados
processos internos de desenvolvimento que, uma vez internalizados, “[...] tornam-se parte das
aquisi¢oes do desenvolvimento independente da crianga”, ou seja, “[...] a aprendizagem orienta
e estimula processos internos de desenvolvimento” (VIGOTSKII4'; LURIA; LEONTIEV,
2017, p. 116). Vygotsky diz que o processo de desenvolvimento progride de forma mais lenta
do que o processo de aprendizagem que o precede e o conduz, e deste encadeamento resultam,
entdo, as zonas de desenvolvimento proximais (VYGOTSKY, 2003).

Mais explicitamente, a ZDP ¢ explicada como um constructo metaforico de localizagao
cognitiva para se referir a construgdo de conhecimentos em colaboragdo com outras pessoas
(LANTOLF; THORNE, 2006; FIGUEIREDO; SIMOES, 2016). Ou ainda, de acordo com Lima
e Pessba (2016, p. 308), “[...] um local dinamico de aprendizagem, de construgao colaborativa,
no qual as oportunidades de mediacdo que se estabelecem sdo capazes de desenvolver
aprendizagens”. Oliveira (1997) esclarece que o processo de desenvolvimento ¢ caracterizado
pela relagdo entre o ambiente social e o individuo, que s6 ocorre plenamente com o suporte
dado pela interagdo e colaboragdo entre os pares envolvidos.

Autores como Chaiklin (2003), Palinscar (1998), Swain, Kinnear e Steinman (2015)
alertam que, apesar de a ZDP ser o conceito mais utilizado de Vygotsky, ¢ também o menos
compreendido. Chaiklin (2003) critica o conceito simplista da ZDP, no qual o par menos
competente se torna independente com a ajuda do mais competente por parecer a formula
perfeita para identificar a ZDP no processo de desenvolvimento de aprendizagens. O autor
lembra que, se assim fosse, Vygotsky teria usado na nomenclatura o termo aprendizagem,
embora o termo desenvolvimento esteja implicito no conceito. Para Chaiklin (2003), a ZDP
deve estar sempre relacionada ao desenvolvimento; Veresov (2020), por sua vez, relaciona o
desenvolvimento e transformagao, caracteristica essa tratada mais adiante neste texto.

Lightbown e Spada (2013) também afirmam que a énfase da ZDP ¢ no desenvolvimento
e sobre como os aprendizes coconstroem conhecimentos com base nas suas interagdes com seus

interlocutores, ou por meio da fala privada. No ensino-aprendizagem, a fala privada ¢ a fala

‘,” Mantendo a forma original de escrita da 15%ed. do livro: Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem, Editora
Icone,2017.
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autodirigida empregada pelo aprendiz para regulacio do comportamento na solu¢do de
problemas diante de uma tarefa que promova desafios cognitivos (LANTOLF, 2000;
LANTOLF; THORNE, 2006).

Chaiklin (2003) nos convida para discussao do que seja a ZDP mais adiante do modelo
ideal do conceito, ao acrescentar as caracteristicas de generalidade, assisténcia e potencialidade.
O autor explica que o aspecto generalidade se desenvolve na seguinte ideia: se uma pessoa ¢
capaz derealizar um determinado niimero de tarefas sozinha, em colaboragdo, consegue realizar
mais tarefas.

Em relacdo a quantidade de tarefas, Chaiklin (2003) avalia que o niimero de tarefas nao
define a ZDP, pois ndo podemos esquecer que Vygotsky se refere aos niveis de
desenvolvimento e ndo as tarefas. As tarefas, esclarece o autor, sdo indicadores a serem
interpretados em relagdo ao nivel de desenvolvimento e quais tipos de tarefas sdo capazes de
motivar zonas de desenvolvimento. A ZDP pode ser desencadeada em qualquer tipo de tarefa
de aprendizagem, em qualquer dominio de habilidades ou, em qualquer situa¢do. Enquanto
participam deuma atividade, os aprendizes estdao no processo dedesenvolver o dominio deuma
pratica ou entender um topico abordado. As tarefas realizadas em cooperagdo com outros pares
sdo as que mais contribuem para a formagao de espacos de zonas de desenvolvimento em uma
situacdo de aprendizagem (WELLS, 1999; ELLIS, 2000).

Por isso, ndo se trata somente da competéncia do par mais experiente, porque o
pressuposto inicial de Vygotsky (2003) sobre ZDP foi superado na teoria e na pratica. De fato,
pares com o mesmo nivel de competéncia também podem gerar zonas de desenvolvimento.
Nessa perspectiva, busca-se entendera relevancia daquela colaboragdo para o desenvolvimento
de aprendizagens (CHAIKLIN, 2003; SZUNDY, 2009; LIGHTBOWN; SPADA, 2013).

A caracteristica de potencialidade da ZDP também pode firmar-se na prontiddo do
individuo para a aprendizagem. Se o professor consegue identificar o estidgio de
desenvolvimento do aprendiz mais facilmente poderd motivar espacos de ZDP
apropriadamente. Assim, terd a possibilidade de acelerar ou facilitar a aprendizagem, uma vez
que ¢ na zona proximal que a prontiddo para o aprendizado ¢ maior (FINO, 2001). O
pressuposto do potencial ¢ normalmente mal-entendido como sendo algo inato. No entanto, €,
simplesmente uma indicacao da presenca de certas fungdes ja amadurecidas, possibilitando a
interagdo que potencializa uma intervengdo positiva para novos desenvolvimentos
(CHAIKLIN, 2003).

Consequentemente, ano¢ao daZDP vai além dacolaboragdo depares mais competentes

e de espacos favoraveis ao aprendizado em si. Da mesma forma, envolve as influéncias
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positivas e motivacionais que os pares podem ensejar na interacdo; significa desafiar os
aprendizes, sem causar desconforto ou perda de motivagao.

Atualmente, autores tém ampliado o conceito para abranger toda atividade humana
onde ha interacdo entre pessoas. Por exemplo, para Damianovic (2009), a ZDP passou a ser
inseparavel da produgdo humana, uma abstracdo, ou espaco de vida, “[...] uma atividade
revolucionaria na vida didria de individuos que transformam sua compreensdo e sua
responsabilidade nas e pelas atividades através de sua propria participagdo” (DAMIANOVIC,
2009, p. 110). Na concepcao da autora, a ZDP possibilita encarar o desenvolvimento “[...] como
uma possibilidade de transformagdo da participagdo das pessoas em atividades socioculturais,
as quais, por sua vez, transformam-se com o envolvimento dos individuos em geragdes futuras”
(DAMIANOVIC, 2009, p. 111).

Outro conceito ndo menos importante, que pode ser relacionado a TSC no que diz
respeito ao ensino-aprendizagem de linguas adicionais ¢ o de andaimento, ou em inglés,
scaffolding, concepcao ndo mencionada por Vygotsky em suas obras, mas desenvolvida por
outros tedricos socioculturais como Wood, Bruner e Ross (1976), Aljaafreh e Lantolf (1994),
Donato e Mccormick (1994), Donato (2000), dentre outros. O termo foi originalmente cunhado
por Wood, Bruner e Ross (1976), em uma pesquisa sobre o ensino tutorial de pais a criangas
pré-escolares. A expressdo ¢ uma metafora retirada da drea da construgao civil para se referir a
um suporte provisorio de sustentagdo. O andaimento ¢ um processo de interacdo que ocorre
entre professor-aprendiz ou aprendiz-aprendiz capaz de direcionar a atencdo ao dialogo na
resolu¢do de uma tarefa (MERCER, 1994; LIMA; PESSOA, 2016).

Lima e Pessoa (2016, p. 309) definem andaimento como algo que

[...] implica no beneficio proveniente da interagdo e da mediacdo, que permite o
prosseguimento de uma atividade que talvez ndo fosse efetuada sem esse auxilio, pois
o aprendizainda ndo € capaz de funcionarde maneira independente, maspode atingir
o resultado pretendido se receber o devido suporte ou andaimento.

No ensino-aprendizagem de linguas adicionais, professores podem lancar mao dessa
forma de interacdo para que aprendizes compreendam progressivamente como realizar
determinadatarefa, detal maneira que, apds a retirada do apoio, aprendizes realizem a atividade
sozinhos (FIGUEIREDO, 2019). E essencial recorrer a esse suporte temporario como forma de
mediagio e colaboragio para impulsionar a aprendizagem (LIMA; PESSOA, 2016). O
andaimento nao € um movimento Unico € nem ¢ a retirada do suporte, mas € ciclico, ocorre em
espiral e envolve engajamento social e separacdo (OXFORD, 2003). Lima e Pessoa (2016, p.
309) dizem que “[...] o andaimento eficaz ocorre quando os participantes de uma tarefa

respeitam e valorizam as opinides uns dos outros” de forma a evitar o constrangimento na
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intera¢do. Os participantes da atividade devem estabelecer um clima de confianga entre os
envolvidos para que possiveis desvios possam ser valorizados como fonte de crescimento e
contribui¢des ¢ nao de incompeténcia dos aprendizes (LIMA; PESSOA, 2016; WILLIANS;
BURDEN, 1997).

A relagdo de confianga ¢ fundamental entre professores e aprendizes para que atividades
praticas possam ser desenvolvidas sem constrangimentos ou ameagas, em um ambiente seguro
que acrescente o sentimento de conquista nos aprendizes. O desenvolvimento deaprendizagens
ndo € um processo de simples transferéncia, mas de apoio para que aprendizes vengam as suas
dificuldades (FREIRE, 1996). Para isso, ¢ fundamental um ambiente que instigue a seguranga
que sera compensada e gratificada pelo éxito da compreensdo alcangada, de forma que esta
motivagdo perdure como estimulo continuo para aprendizagem. Isso exige que o professor
esteja aberto a aprender a ouvir e a falar com o aprendiz, “[...] escutar o educando em suas
duvidas, em seus receios, em sua incompeténcia proviséria” (FREIRE, 1996, p 74-5).

Ainda em relagdo a ZDP e ao andaimento, Dafermos (2017) alerta que os termos tém
sido distorcidos e tomadosum pelo outro. Em vista disso, ressaltamos a fala de Nikolai Veresov
(16/07/2020) em um Webinario da Associagdo de Linguistica Aplicada do Brasil (ALAB) na
qual ele explica e diferencia os conceitos. O conferencista comenta, assim como sustenta
Chaiklin (2003), que a ZDP deve estar correlacionada com desenvolvimento. Para a TSC,
desenvolvimento € um processo complexo de periodicidade, desproporcao e transformagdo que
inclui estagios de organizagdo qualitativa e que ocorre do social para o individual.

Veresov (2020) adverte que, normalmente, a ZDP ¢ confundida com andaimento, mas
ha diferencas entre um conceito ¢ o outro. Em praticas de ensino-aprendizagem de linguas
adicionais, o andaimento tem a ver com o suporte que o professor proporciona em termos de
ensino, por exemplo, das estruturas linguisticas necessarias para o desenvolvimento dos
aspectos de interacdo da lingua. A ZDP, de outra parte, tem a ver com a interagdo social
colaborativa entre os pares para a geragdo de espagos propicios de desenvolvimento para a
transformacdo na aprendizagem.

Por conseguinte, este estudo, em consonancia com os autores supracitados, destaca que
ensinar na ZDP e desenvolver praticas que se utilizem da estratégia de andaimento possam se
configurar formas efetivas de mediacao para aprendizagens em inglés. Ademais, o didlogo
colaborativo advindo dessas praticas, além de dar voz aos aprendizes no respeito e valoriza¢ao
das suas contribui¢des, pode resultar na consequente motivagao e empoderamento daqueles que
normalmente sdo excluidos no ensino-aprendizagem por apresentarem poucas proficiéncias na

lingua adicional.
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3.3.1 Acesso a Zona de Desenvolvimento Proximal

Ao explicar o nivel subjetivo psicoldégico da ZDP, Chaiklin (2003) posiciona
questionamentos. Dentre outras perguntas que o autor faz, destacamos duas para refletir neste
texto: como identificar ou acessar a ZDP e por que acessa-la? Na tentativa de responder as
perguntas do pesquisador, intento compreender melhor a ZDP para, posteriormente, na
discussao dos resultados, responder a seguinte pergunta de pesquisa: em que medidaas praticas
mediadas pelos agentes do processo ensino-aprendizagem e por artefatos culturais facilitam ou
inibem a ZDP para o desenvolvimento da autonomia sociocultural dos aprendizes?

Quanto a identificar ou acessar a ZDP no processo de ensino-aprendizagem de uma
lingua adicional ¢ importante entender os impactos da mediagcdo das ferramentas fisicas e
psicolégicas na atividade mental para o processo de ensino-aprendizagem. De acordo com
Vygotsky (2003), ja destacado neste texto, as habilidades mentais superiores humanas ocorrem
por duas vezes, no plano intermental, em colaboracdo com outros pares, € no plano intramental,
na internaliza¢do dos conhecimentos como resultado da interacao entre pares e/ou ferramentas.

Os dois planos interessam a esta pesquisa, mas ¢ em relacdo ao primeiro plano, o
intermental, portanto, interativo com pessoas e/ou ferramentas culturais que argumento a favor
de uma Analise Critica de Necessidades (cf. cap. 2) (BENESH, 2001; BELCHER, 2006;
HYLAND, 2009) em IFE como uma ferramenta de mediacdo colaborativa para formacgdo de
zonas de desenvolvimento (SYSOYEV, 2000, 2001). Tendo em vista que a ZDP possibilita
observar e compreender como ocorrem a apropria¢do € a internalizacdo deuma agdo mediada
(LANTOLF, 2000), ao contemplar na pratica pedagogica as necessidades, propositos e
aspiragoes dos aprendizes, possivelmente, sera mais facil identificar ou acessar espagos de
zonas de desenvolvimento.

Quanto ao porqué de acessar a ZDP, estd o fato de que Vygotsky (2003) concebeu o
conceito como base teodrica para intervengdes pedagdgicas com relagdo ao desenvolvimento
psicologico infantil. Para o pesquisador, essas intervencdes devem ser ancoradas em
procedimentos diagnodsticos sobre o estdgio de desenvolvimento da crianga. Se a dindmica do
desenvolvimento ¢ compreendida, entdo, pode-se acessar o estagio atual de desenvolvimento
da crianga de forma que nos d€ uma ideia do que ela precisa desenvolver. Vale dizer ainda que
0 “[...] nivel de desenvolvimento atual da crianca ¢ o nivel que ela atingiu no processo de

desenvolvimento e que ¢ determinado com o auxilio de tarefas que a propria crianga resolve
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com autonomia” (VIGOTSKI*2 2016, p. 502). Logo, a zona de desenvolvimento podera “[...]
determinar as condi¢des optimais” para aprendizagens (VIGOTSKI, 2016, p. 510).

Com base nos preceitos de Vygotsky sobre o desenvolvimento infantil, pode-se inferir
que a mesma concep¢ao ¢ factivel em relacdo ao desenvolvimento de conhecimentos em
qualquer etapa etéaria do ser humano. Apesar de os estudos de Vygotsky terem sido focados no
desenvolvimento infantil, lembramos ao leitor que o conceito de ZDP tem se expandido para a
compreensdo do processo interativo de ensino-aprendizagem para aprendizes de diversas idades
(PESSOA, 2018).

A aprendizagem de uma lingua adicional ¢ um processo psicoldogico mental que deve
ser encarada na mesma perspectiva de desenvolvimento de outros processos mentais superiores
(LANTOLF; THORNE; POEHNER, 2015). Veresov (2020) acrescenta que, no ensino-
aprendizagem de linguas adicionais, a ZDP ¢ um método diagndstico para melhorar a instrugao,
ou, como fala o pesquisador, melhorar o obuchenie** do professor. O conceito de obuchenie foi
utilizado por Vygotsky e estd relacionado as relacdes de interagdo e colaboracdo entre
professor-aprendiz para atividades de aprendizagem e transformagdo por meio doacesso a ZDP
(VERESOV, 2020). Tarefas colaborativas, portanto, podem provocar espagos de ZDPs, se
tratadas com um bom obuchenie, ou seja, uma instrugao ¢ boa “[...] quando faz prosseguir o
desenvolvimento, isto ¢, quando desperta e pde em marcha fungdes que estdo em processo de
maturacdo ou na ZDP. Sendo por esta via que a instru¢cdo exerce um papel importante no
desenvolvimento” (FINO, 2001, p. 6).

Ao ensejar os conceitos de media¢do, andaimento e ZDP neste capitulo, retomamos a
imediata afinidade que esta pesquisadora nutriu pela teoria sociocultural e seus fundamentos
para o ensino-aprendizagem de inglés como lingua adicional. Em relagdo a isso, as crengas de
professores tém profunda influéncia nas suas praticas, independentemente da metodologia e do
programa que fazem uso. No entanto, a compreensdo do que seja uma orientacdo eficiente e
eficaz para desenvolver ZDP para a autonomia dos aprendizes ¢ muito mais complexa. Os
professores devem ter consciéncia sobre o “[...] grau de correspondéncia ou incompatibilidade
entre as teorias adotadas e as teorias em ac¢do na pratica, [...] precisam compreender também as
diferentes maneiras nas quais suas palavras e agdes podem influenciar a aprendizagem em sala
deaula” (WILLIANS; BURDEN, 1997, p. 65).

Isso implica em refletir sobre as proprias experiéncias de aprendizado para um dar-se

conta de como influenciamos os aprendizes para além da mera transmissao de conhecimento,

42 Mantendo a forma original de escrita da 3 ed. do livro: L.S. Vigotski: Psicologia pedagogica, Editora Martins
Fontes, 2016.

43 Obuchenie é um termo russo usado por Vygotsky para se referir a treinamento, instru¢do, educagdo (VERESOV,
2020).



68

mas um ambiente de aprendizagem apropriado para auxiliar no desenvolvimento da autonomia
e que construa confianca, motiva¢do, interesse e autoestima dos aprendizes (WILLIANS;
BURDEN, 1997).

Tendo em vista o exposto, acessar espagos de ZDPs por meio da mediagdo do professor
e de uma andlise critica de necessidades, conforme almejo nesta pesquisa, pode resultar no
aperfeicoamento da instrugdo para um bom aprendizado em um curso de Inglés Instrumental.
Na “[...] mediagdo o papel do professor ¢ ajudar os aprendizes a encontrar maneiras de passar
para o proéximo nivel de compreensdo da lingua” (WILLIANS; BURDEN, 1997, p. 66).
Portanto, se a Analise Critica de Necessidades conseguir acessar as necessidades, interesses e
vontadesde aprendizagem dos aprendizes como forma de mediagdo democratica e colaborativa
e, além disso, uma boa instrucao, acreditamos que motivaremos a formacao deespacos de ZDP.

Quanto a Analise Critica de Necessidades como uma ferramenta de mediagdo para
proporcionar espagos de ZDPs, retomo que esta posiciona o aprendiz no centro do processo
ensino-aprendizagem ao compartilhar o poderdo professor na decisdo das praticas pedagdgicas
e conteudos. Assim exposto, no desenrolar da pesquisa-agao aplicada nesta pesquisa, descrita
no capitulo da metodologia (cap. 5), acredito que, se houver a mediacao colaborativa entre esta
Professora pesquisadora e seus aprendizes nas decisoes sobre as praticas e conteudos, possamos
juntos, eu e eles, procurar por solu¢des das condi¢des desfavoraveis (BENESH, 2001;
HELMER, 2013) de aprendizagem para operar uma transformagdo no contexto de pratica da
disciplina Inglés Instrumental do curso em questao nesta pesquisa.

Assim posto, corroboro com Damianovic (2009) sobre o pensamento de que educadores
e linguistas aplicados deveriam ser agentes de transformacao da realidade nas instituigdes nas
quais estdo inseridos. E essa possibilidade de transformagio da realidade a se instaurar no
contexto de pratica que justamente motiva este estudo e pesquisa com base nos constructos de
Vygotsky e na teoria sociocultural. Destarte, se configura assim a resposta a pergunta de
Chaiklin (2003) sobre por que acessar a zona de desenvolvimento. Além disso, a perspectiva
critica podera também proporcionar o empoderamento dos aprendizes ao se posicionarem como
sujeitos participantes no processo de ensino-aprendizagem.

Para finalizar esta secdo, resgatamos que, de acordo com Vygotsky (2003) e seus
seguidores, a mediagdo se concretiza por meio dainteragao das ferramentas fisicas e simbolicas,
e a linguagem ¢ a principal ferramenta de mediagdo para que ocorra interacdo no
desenvolvimento de aprendizagens. Por conseguinte, nesta secdo, deu-se énfase a TSC, aos
conceitos de mediacdo e interacdo, ao uso de ferramentas fisicas como instrumentos de

transformagdo das circunstancias humanas e as ferramentas simbolicas, ou signos, operadas
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pelos seres humanos para mediar e regular os encadeamentos psicologicos mentais no
desenvolvimento cognitivo (WILLIANS; BURDEN, 1997; LANTOLF, 2000).

A valorizagdo e o respeito pelo aprendiz que a perspectiva sociocultural pode ser capaz
de deflagrar, tende a beneficiar a autoestima e a motiva¢ao dos aprendizes e, assim, favorecer
o desenvolvimento da autonomia no processo de ensino-aprendizagem. Por conseguinte, sendo
o desenvolvimento da autonomia sociocultural tema desta pesquisa, torna-se fundamental uma

discussdo mais aprofundada sobre esse conceito, abordado no proximo capitulo.
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4 AUTONOMIA SOCIOCULTURAL E O ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUA
INGLESA

A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, é processo, é vir a ser. Nao
ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem que estar
centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em

experiéncias respeitosas da liberdade
(FREIRE, 1996, p. 67).

Neste capitulo, dividido em duas se¢des, dedico-me a refletir sobre a autonomia,
conceito-chave desta pesquisa. Na primeira se¢do, apresento a génese dos estudos e os
principais conceitos sobre autonomia ao longo do tempo no ensino-aprendizagem de linguas
adicionais. Depois, na se¢do 4.2, enfatizo o modelo de autonomia sociocultural de Rebeca
Oxford (2003) e discorro sobre os conceitos integrantes do modelo - contexto, agéncia,
motivagado, estratégias de aprendizagem - acrescentados do conceito de empoderamento. Antes
de iniciar a discussdo sobre autonomia, a seguir, faco uma breve revisao sobre as pesquisas
mais recentes de doutorado realizadas em LinFE no Brasil.

As pesquisas mais recentes com foco em LinFe e a teoria sociocultural no Brasil tém
sido elaboradas em diversas vertentes, mas poucas pesquisas inter-relacionam a TSC as praticas
pedagogicas e ao desenvolvimento daautonomia no ensino-aprendizagem para fins especificos.
Por exemplo, Souza (2016) fez um estudo no qual a autora procura entender, sob o prisma
sociocultural e sociossemidtico, como as crengas dos aprendizes se relacionam as suas
interpretagdes e avaliacdes sobre os aspectos relativos ao ensino-aprendizado em Inglés para
Fins Especificos.

Oliveira-Silva (2017) investigou se a colabora¢do pode favorecer a aprendizagem de
inglés instrumental de aprendizes surdos. D’Andrea (2017) examinou a perspectiva émica do
aprendizado a partir de tarefas colaborativas em um contexto de Blended -Learning no ensino-
aprendizagem para fins especificos. Della Rosa (2018) analisa a percep¢do e a atuacdo de
aprendizes em relagdo a autonomia em um curso de inglés para propositos académicos com
foco na escrita a partir da compreensdo dos papéis de responsabilidade de aprendizes e
professores no contexto do Programa Idiomas sem Fronteiras.

Outras pesquisas de doutorado relacionadas ao ensino-aprendizagem para fins
especificos, em geral, desdeo ano de2016 até o presente momento no Brasil, sio demonstradas

no quadro 2 que destaca o nome do autor, o ano de publicacdo e o titulo da tese.

Quadro 2 - Lista de teses da Plataforma Sucupira sobre pesquisas em LinFE nos ltimos cinco
anos
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Autor Ano Titulo da Tese/Instituicao
CAVALCANTIL 2016 A pleAdago gl}ézl"de %enero% da l?scola de S_y;igwy emf aulas de1
Beatriz Alves Paulo inglés para Fins Especificos: um voo sistémico-funciona
- Universidade Federal do Rio Grande do Norte
Analise de necessidades e géneros de texto para o
- LABELLA- 2016 planejamento de material didatico de espanhol para fins
SANCHEZ, Natalia especificos: o curso técnico em transagdes imobiliarias -
Universidade do Rio dos Sinos
Confrontando-se com o préprio trabalho: um estudo
PEREIRA, Mércia de 2016 interacionista soci.odisAcursiVO sobre Qgén@ro profissional
de professoras de inglés doIFPB -Universidade Federal
Albuquerque .
da Paraiba
. Uso de Tecnologias Digitais da Informagdo e
ROSSINI.’ Adr}ana 2016 Comunicagdo em um Curso de Inglés para Fins
Marroni Zaniol . . 4 cpp . .
Especificos na Area Juridica - Pontificia Universidade
Palombo o1 ~
Catolica de Sao Paulo
2017 Espanhol para fins especificos no ensino superior
BEDIN, Maria Camila tecnologico e formacgdo docente: articulagdes, rumos e
possibilidades — Universidade de Sao Paulo
2017 Terminografia didatico-pedagogica: metodologia para
FADENELLI, Sabrina elaboragao de recursos voltados ao ensino de inglés para
Bonqueves fins especificos— Universidade Federal do Rio Grandedo
Sul
Terminologia do inglés da ciéncia da computagdo e seus
desdobramentos em cursos técnicos e tecnologicos de
MONZON, Andrea 2017 informatica dos Institutos Federais — Universidade
federal do Rio Grande do Sul
A formagao pré-servigo do professor de Lingua Francesa
OCHIUCCI, Maria na perspectiva do ensino de linguas para fins especificos:
Stela Marques 2017 desafios e possibilidades — Pontificia Universidade
Catolica de Sdo Paulo
Onde que a gente se encaixa aqui? (re) construgdes de
DE SOUZA, Carla 2018 ¥de{1At1dades def pmaprofes’ivora em formacgdo no estagio de
Cristina inglés para fins especificos sob a perspectiva da
linguistica sistémico-funcional-Pontificia Universidade
Catdlica do Rio de Janeiro
MASTELARO, 2019 O papel do Iéxico especifico na area do direito para o
Quezea Regina desenvolvimento de competéncias orais e escritas —
Albolea Universidade de Sao Paulo
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Autor Ano Titulo da Tese/Instituicao
NEVES. Cristiane das 2019 Analise de necessidades em um curso técnico integrado
N:eves das ao ensino médio em informatica para internet —
Universidade Estadual Paulista
VIEIRA, Bruna Dp critico a’o.complexoz uma pedagczgla em ingl€s para
. 2019 fins especificos para a promog¢do do letramento
Gabriela Augusto démico de pa duandos bras.le; distanci
Marcal académico de pos-graduandos brasileiros a distancia —
Universidade Estadual Paulista
A corpus-based investigation of the language of
COSTA, Danilo 2020 Chemistry and Physics Textbooks and its Implications for
Duarte English for Reading — Universidade Federal de Minas
Gerais
Curso de inglés para fins de negocios (IFN) online
ONODERA, Jorge 2020 baseado em tarefas orais no AVA Edmodo: um estudo de

caso — Universidade Federal de Sao Carlos

Fonte: Elaborado pela autora, com base no catalogo de teses da Plataforma Sucupira

Como demonstra o quadro acima, as perspectivas desenvolvidas nas pesquisas em

LinFE abordam temas acerca de géneros do discurso, tecnologias digitais, formac¢ao docente,

recursos metodologicos, identidade de professores em IFE, Iéxico, andlise de necessidades,

letramento académico, leitura e investigagdo com base em corpus de andlise e curso online

baseado em tarefas no AVA Edmodo. Nao obstante, esta tese se diferencia das pesquisas

anteriores por empreender uma pesquisa em um contexto especifico de um componente

curricular oferecido em diversas universidades do Brasil e pouco pesquisado, Inglés

Instrumental. Além disso, este estudo se distingue por aplicar uma pesquisa-a¢ao realizada em

ensino remoto emergencial ao observar a autonomia sociocultural na busca de conhecimentos

em lingua inglesa de aprendizes procedentes do ensino superior.

Posto isso, a seguir, passo a discorrer sobre autonomia, conceito chave desta pesquisa.

4.1 COMO CHEGAMOS A AUTONOMIA SOCIOCULTURAL E ONDE ESTAMOS?

O desenvolvimento da autonomia e o seu conceito no ensino-aprendizagem de linguas

sao discutidos na Linguistica Aplicada hd mais de trinta anos. Estudos e pesquisas no mundo e

no Brasil tém ampliado a compreensdo sobre o que seja autonomia no ensino-aprendizagem

desdeentao em conformidade com Freire (1996), Holec (1981), Dickinson (1987), Little (1991,
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2003), Kenny (1993), Benson (1997, 2011), Oxford (2003), Nicolaides (2003, 2017), Paiva
(2005, 2006), Raya; Lamb e Vieira (2007, 2017), Raya e Vieira (2018, 2021), Reinders (2021),
dentre outros. Ao longo desses anos, estudiosos e pesquisadores empenham-se em entender a
complexidade que abarca o conceito de autonomia ao tentar evidenciar e compreender as
diversas caracteristicas que definem a aprendizagem autdénoma, as quais serdo, brevemente,
destacadas nesta revisdo.

A génese dos estudos e pesquisas em autonomia iniciou com Henry Holec (1981) e
Leslie Dickinson (1987), precursores ao conceituarem o termo. Holec € o primeiro tedrico, até
onde se tem noticia, a abordar o conceito de autonomia no ensino-aprendizagem de linguas ao
defini-la como a “habilidade de encarregar-se pelo proprio aprendizado” (HOLEC, 1981, p. 3),
subentendendo que aprendizes tém responsabilidade por todos os aspectos relacionados as suas
aprendizagens, desde tragar os objetivos a avalicdo. A defini¢ao de Holec (1981) € ainda a mais
citada entre pesquisadores da area e se mantém constante porque ha um consenso em torno da
ideia de que autonomia requer que aprendizes tenham controle sobre o seu proprio aprendizado
(BENSON, 2011).

O conceito de autonomia de Holec (1981) influenciou outros teodricos, tais como
Dickinson (1987), Little (1991) e Cotterall (1995). Dickinson (1987) define o aprendiz
auténomo como completamente auto direcionado, possuindo uma atitude de pratica para o
gerenciamento das suas aprendizagens, “totalmente responsavel pelas decisdes sobre a sua
aprendizagem e a implementacdo dessas decisdes” (DICKINSON, 1987, p. 11). No entanto, a
aprendizagem autodirigida implica em autonomia, mas ser um aprendiz autonomo nao envolve,
necessariamente, a aprendizagem autodirigida, pois diferentes graus de autodirecionamento
podem resultar em diferentes graus de autonomia no proprio exercicio da autonomia (HOLEC,
1981).

Mais tarde, David Little (1991, p. 4) indica que a “autonomia ¢ essencialmente uma
capacidade para reflexdo critica, de tomar decisdes e de agir com independéncia”. Na
perspectiva do autor, a atitude autonoma implica no desenvolvimento de uma relacdo
psicologica com o processo e o conteudo de aprendizagem, o autoconhecimento de
caracteristicas pessoais para aprendizagem. Assim, a capacidade para autonomia sera revelada
tanto na forma como os aprendizes aprendem, como na forma como transferem o que
aprenderam para contextos mais amplos. Para Cotterall (1995, p. 195), “[...] autonomia ¢ o
ponto que os aprendizes demonstram a habilidade de usar um conjunto de taticas para assumir
o controle sobre sua propria aprendizagem”.

Os pressupostos de autonomia apresentados pelos autores supracitados representam o

mais alto grau de autonomia, permitindo que o aprendiz escolha o que, como e quando aprender,
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sem influéncias da educacdo formal, ou do contexto econdmico que, de alguma forma,
interferem no processo de ensino-aprendizagem. Para esses autores, a autonomia estd
relacionada a habilidade - vista pelos autores como algo intrinseco - que o aprendiz possui de
se responsabilizar por cada um dos aspectos de sua aprendizagem, tais como: gerenciar tempo
e ritmo, determinar objetivos, escolher conteudos de estudo, selecionar métodos e técnicas,
monitorar ¢ avaliar o proprio processo de desenvolvimento de aprendizagens
(KURAMAVADIVELU, 2006; PAIVA; BRAGA, 2008; DE PAIVA FRANCO, 2013).

Um outro linguista que se tornou influente nos estudos e pesquisas sobre autonomia ¢é
Phil Benson (1997), um pesquisador mais voltado para a pedagogia critica que, em consonancia
com Freire (1996), defende aideia de que a autonomia ¢ uma forma de identidad e, um direito
do aprendiz para o desenvolvimento proprio de aprendizagens (PAIVA; BRAGA, 2008).
Benson (1997) entende que autonomia nao € uma nogao estatica, mas flexivel e adaptavel as
diversas abordagens de ensino. Em vista disso, para melhor caracterizar a autonomia no ensino-
aprendizagem de linguas adicionais, ele propds um modelo de compreensdo como ponto de
partida para investigacdes das relacdes entre autonomia e teorias de aprendizagem. O modelo ¢
chamado de versdes de autonomia e se aproxima teoricamente de trés perspectivas diferentes
no ensino-aprendizagem: a versdo técnica, concebida dentro de uma perspectiva mais
positivista; a versdo psicologica, de viés construtivista, que se baseia no principio de que, se o
individuo identificar que tipo de aprendiz €, aprendera melhor; por tltimo, a versdo politica, na
qual o aprendiz tem pleno controle sobre os conteudos de aprendizagem.

Na versdo técnica, a aprendizagem da lingua adicional ¢ a simples transmissdo de
conhecimento das formas e estruturas pré-determinadas da lingua. Portanto, autonomia para
esta versdo pode ser definida em termos de condigdes situacionais de aprendizagem, ou seja, o
aprendiz € responsavel pelos seus aprendizados via mediacdo de instrumentos e estratégias de
preparagao necessarios (capacidade técnica) para producao de resultados fora do contexto de
sala de aula, sem a interven¢do de um professor.

Na segunda perspectiva, a psicologica, autonomia tem a ver com as atitudes, o
comportamento e a personalidade dos aprendizes. E vista como uma capacidade psicologica
interna e comportamental de autorregular o proprio aprendizado que pode ser suprimida ou
distorcida pelo processo educativo; uma vez despertada, permite uma transformacgao interna no
aprendiz, torna-o responsavel pelas decisdes sobre o que e como aprender.

Na versao politica, o conhecimento ndo ¢ uma reflexdo neutra sobre a realidade, mas
ideoldgica expressada pelos interesses de diferentes grupos sociais. Autonomia nessa versao ¢
concebida como o exercicio do controle sobre o conteudo e sobre o processo, tanto nos

ambientes internos como externos do ensino-aprendizagem.
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Para Benson (1997), as versdes técnica e psicologica, apesar de capacitarem aprendizes
para administrarem os seus aprendizados, tendem a ndo focar os problemas sociais. Com o
propdsito de reconhecer o direito dos aprendizes nessa questdo, o autor se posiciona
favoravelmente a versdo politica e enfatiza que esta perspectiva deveria ser ampliada para
incorporar questdes relacionadas ao contexto, aos papéis e relacdes entre os sujeitos dentro e
fora de sala de aula, a tipos de tarefas de aprendizagem e ao conteudo da linguagem (tema) no
qual o ensino ¢ veiculado (BENSON, 1997).

No que se refere as especificidades do modelo do autor supracitado, mais tarde Oxford
(2003) critica o fato de Benson (1997) privilegiar a variante politica em uma perspectiva critica
de aprendizagem. Além disso, ao avaliar o arquétipo de Benson, acrescenta que o modelo se
apresentava incompleto por nao abarcar aspectos sociais, por ndo mostrar a importancia do
contexto, agéncia e motivacdo e por nao contemplar as estratégias de aprendizagem nas
diferentes perspectivas. Com essas questdes em mente, em um artigo intitulado Toward a More
Systematic Model of L2 Learner Autonomy, publicado em 2003, a autora revisita o modelo de
Benson, nomeia a perspectiva politica como politico-critica, sugerindo o acesso dos aprendizes
as estruturas de poder do sistema educacional, acrescenta o viés sociocultural, com énfase no
social, e insere as categorias de contexto, agéncia, motivagao e estratégias de aprendizagem em
cadauma das versoes (NICOLAIDES, 2017).

A vista disso, Oxford (2003) insere no modelo de Benson uma das contribui¢des mais
importantes de Vygotsky (2003) para a educagdo: a compreensdo de que artefatos simbolicos e
materiais (cf. cap. 3) sdo formas de mediacdo, recursos interativos, ou mesmo restricdes que
podem desenvolver, ou nao, aprendizagens (SWAIN; KINNER; STEINMAN, 2015). Na
concepedo de Oxford (2003), a ampliagdio do modelo de Benson foi uma forma de ordend-lo e
sistematiza-lo para alcancar maior compreensao do que era, para a autora, uma estrutura
ambigua e conflitante com o processo de desenvolvimento da autonomia.

Ao complementar o modelo de Benson (1997) com foco no coletivo em detrimento do
individual, a contribuicdo de Oxford se tornou um marco nos estudos e pesquisas sobre
autonomia, com base nos preceitos socioculturais de media¢do e interagdo de Vygotsky
(NICOLAIDES, 2017). Com o seu modelo, Oxford enfatiza que a aprendizagem de uma lingua
¢ socialmente mediada por meio da interagdo nos espagos sociais ¢ materiais de oportunidades,
sendo a autonomia um fendomeno que emerge dessas interagdes.

De acordo com Oxford (2003), o viés sociocultural para o desenvolvimento da
autonomia na aprendizagem de linguas pode ser desmembrado em duas perspectivas, a
sociocultural I e a sociocultural II. Ambas as perspectivas evidenciam a interagao e a mediagao

como caracteristicas principais para o desenvolvimento da autonomia.
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Na versao sociocultural I, mais centrada nos estudos de Vygotsky (2003), a autonomia
¢ autorregulacdo e a aprendizagem da lingua decorre na interagdo entre os participantes do
processo interativo. Para Vygotsky, autorregulagdo € o processo de planejamento, orientagao e
monitoramento da atencdo e do comportamento proprios (BERK; WINSLER, 1995). Nessa
versdo, a aprendizagem ¢ situada socialmente, culturalmente e historicamente em um contexto
particular de relagdes que medeiam a aprendizagem. A mediacdo pode ocorrer na interagao
dindmica entre o aprendiz mais e menos proficiente e entre pessoas e livros, artefatos culturais,
dentre outros. A media¢do auxilia o aprendiz a se movimentar na zona de desenvolvimento
proximal, que “[...] representa a diferenca entre a atuacdo do aprendiz sem assisténcia do par
mais experiente € a sua atuagdo com assisténcia” (OXFORD, 2003 p. 86). De acordo com
Estarneck (2017, p. 122), a ZDP nessa versdo ¢ “o resultado da internalizacdo das funcdes que
antes eram sociais € passam a ser mentais, caracterizando o aprendizado”. Agéncia para esta
versdao ¢ compreendida como o controle da propria aprendizagem por meio da autorregulagao.
Em uma interagdo entre pares, quanto mais o par mais experiente prover assisténcia, mais ele
vai possibilitar que o aprendiz se autorregule e se movimente na ZDP. A motiva¢do ndo ¢ um
elemento chave nesta versao, mas implica na motivagdo do aprendiz em se tornar autorregulado.
O par mais capaz precisa aceitar a inexperiéncia temporaria do aprendiz e guia-lo para maiores
realizagdes, ja que a motivacdo ¢ intensificada pelo aprendizado e pela forma como a interagado
¢ mediada. As estratégias de aprendizagem sao elencadas nesta versdo como metacognitivas e
abarcam o planejamento, direcionamento, monitoramento e a avaliagdo do proprio aprendizado
(OXFORD, 2003).

Na perspectiva sociocultural 11, com base em estudos de Rogoffe Lave (1984), Wenger
et al. (2002), Lave e Wenger (1991) e Norton (2000, 2001), a aprendizagem também ¢ mediada
e situada em determinado espago e tempo. No entanto, a perspectiva privilegia a participagao
do aprendiz em contexto de uma comunidade de pratica (CoP)** em detrimento da autonomia.
Sao contextos, por exemplo, de imigrantes, onde a motivagao para a autonomia esté relacionada
ao desejo de acesso a comunidade imaginada*s. O desenvolvimento de uma lingua adicional
ocorre por meio das interagdes sociais mediadas cognitivamente entre os novatos € 0os mais
experientes da comunidade de pratica. A agéncia na versdo II corresponde a participacao ativa
em uma atividade cognitiva com o auxilio de um par mais experiente da comunidade de pratica

(OXFORD, 2003; NICOLAIDES, 2017).

44 Comunidades de Praticas (CoPs) sdo grupos de pessoas que possuem o interesse comum por algo que fazem e
aprendem enquanto interagem regularmente (LAVE; WENGER, 1991).

45 Grupos de pessoasndo tangiveis ou acessiveis com as quais ha conexdes pelo poder da imaginagio (NORTON,
2012,p. 8 apud NICOLAIDES; ARCHANIJO, 2019,p. 100).
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Oxford apresentou o seu modelo considerando que todas as perspectivas sdo importantes
no desenvolvimento da autonomia - a técnica, psicologica, politico-critica -, mas as perspectivas
socioculturais I e II, que tém como embasamento a teoria de Vygotsky sobre a mediagdo e
aprendizagem (NICOLAIDES, 2017), sdo especialmente importantes neste trabalho que
investiga o desenvolvimento da autonomia sociocultural de aprendizes no componente
curricular Inglés Instrumental. Os elementos acrescentados por Oxford (2003), em cada uma
das perspectivas de Benson - agéncia, contexto, motivacdo e estratégias de aprendizagem -,
serdo abordados separadamente, na proéxima secdo deste capitulo para melhor compreender o
complexo conceito de autonomia.

Ao mencionar novamente essa complexidade, busco compreender a autonomia pela
optica da teoria da complexidade. Conforme a teoria da complexidade, a autonomia pode ser
entendida como um “fendémeno que reune caracteristicas de sistemas complexos” (DE PAIVA
FRANCO, 2013, p. 132). De forma breve vale dizer que, sistemas complexos sao sistemas nao
lineares formados por diversos tipos de elementos que se agregam e interagem de diferentes
maneiras, ocasionando na influéncia dos elementos interagentes entre si (LARSEN-
FREEMAN, 1997).

A luz da teoria da complexidade, Paiva (2006, p. 88-89) define autonomia como um
fenomeno profuso de possibilidades interativas e indeterminadas de auto-organizacdo dos

aprendizes:

[..] autonomia é um sistema sociocognitivo*® complexo, que se manifesta em
diferentes graus de independéncia e controle sobre o proprio processo de
aprendizagem, envolvendo capacidades, habilidades, atitudes, desejos, tomadas de
decisdo, escolhas, e avaliacdo tanto como aprendiz de lingua ou como seu usuario,
dentro ou fora da sala de aula (PAIVA, 2006, p.88-89).

Para Paiva (2006), nesse sistema complexo, fatores com contexto social, instituicdo,
professor, uso detecnologias etc. estao interrelacionados no processo, compreendendo diversas
possibilidades de interagdes e indeterminagdes, por vezes imprevisiveis, para o
desenvolvimento da autonomia. Por exemplo, nas condigdes historicas e estruturais que
condicionam a educa¢dao democratica, a pedagogia para autonomia ¢ uma pratica entre o que
acreditamos que ¢ a educagdo, a realidade, e o que acreditamos que deveria ser, os nossos ideais
(RAYA;LAMB; VIEIRA, 2017).

Portanto, em relagdo ao percurso dos estudos em autonomia desde sua origem na

Linguistica Aplicada, Coracini e Nicolaides (no prelo) interpretam que existem trés

46 Para Paiva (2006), um sistema sociocognitivo ¢ um conjunto de aspectos sociais que interferem nos estados
mentais e processos cognitivos do aprendiz.
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movimentos principais na area: o primeiro de uma autonomia centrada no individuo, como a
proposta por Holec (1981) para uma autonomia sociocultural (OXFORD, 2003), cujo foco ¢ no
social. Um segundo movimento ¢ o do interesse em compreender como a aprendizagem se da
para ‘além dos muros’ escolares, conforme advogam Raya, Lamb e Viera (2007, 2017) e que
traz como meta também a transformacdo social, com base nos pressupostos da Pedagogia
Critica de Paulo Freire (FREIRE, 1996). E o terceiro movimento seria aquele que leva e traz
para a sala de aula, ou o que as autoras chamam de praticas de letramentos, a questdo da
ensinagem*’ por meio de midias digitais (CORACINI; NICOLAIDES, no prelo)

No que se refere ao segundo movimento, para além de sala de aula, parte-se do
pressuposto de que os aprendizes ndo permanecerdo em algum tipo de ensino formal durante as
suas vidas e que grande parte dos seus aprendizados em uma lingua ocorre em interagdes sem
a presenga de um professor, mas por mediagdes de atividades independentes, como assistir a
séries e filmes, escutar musica, jogos de midia interativa, pesquisas na internet etc (REINDERS,
2021).

Reinders e Benson (2017), com base em Benson (2011), decidiram clarificar o que
significa a aprendizagem “para além da sala de aula”, propondo quatro dimensdes: localizagdo,
formalismo, pedagogia e controle. A primeira ¢ relacionada a quando e onde a aprendizagem
ocorre, seja no espaco fisico formal ou informal, por exemplo, na sala de aula, em casa, na
comunidade, nos centros de auto acesso, ou virtual, com as ferramentas tecnoldgicas. A segunda
se refere ao vinculo, ou ndo, as estruturas institucionais formais de aprendizagem, se informal,
formal ou naturalista, essa ultima sem a interven¢do de uma educagao formal. A pedagogia € o
formato na qual ocorre a aprendizagem, com instrugcdo ou auto direcionada. Por ultimo, o
controle ¢ sobre quem toma as decisdes no processo de ensino-aprendizagem: o professor ou
proprio aprendiz. E também passivel de ocorrer em uma aprendizagem auto direcionada por
meio de livros, por exemplo (REINDERS; BENSON, 2017). As quatro dimensdes se inter-
relacionam para estruturar uma forma exclusiva de configura¢do para a aprendizagem como,
por exemplo, em um Curso On-line Aberto e Massivo, ou em inglés, Massive Open On-line
Course (MOOC). Este ¢ um ambiente que oferece um espaco virtual de ensino-aprendizagem
que pode ser formal ou informal, no qual as decisdes sobre conteudo e estruturas seguem a
orientagdo de um professor, ou do proprio aprendiz (REINDERS, 2021).

No que se refere ao desenvolvimento da autonomia e aos letramentos de “leva e traz”

para a sala de aula que circulam por meio da internet nas midias e, principalmente, levando-se

47 0 referido termo tem sido utilizado maisrecentemente na area da educacio na inten¢ao de substituir os termos
ensino e aprendizagem, ndo marcando a sua dicotomia, mas sua intima rela¢do no que diz respeito nao sé a sua
concep¢do, mastambém em termos de praxis pedagogica” (CORACINI; NICOLAIDES, no prelo).
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em considerag¢do o contexto histérico em que este trabalho foi elaborado, a pandemia de Covid-
19, percebe-se, com base na experiéncia desta pesquisadora no ensino remoto desde o inicio do
surto em 2020, o aumento significativo de atitudes mais autonomas por parte dos aprendizes
nos seus aprendizados nesses meios. Paiva (2006) ja falava da importancia de ampliar o
conceito de autonomia ao incluir a habilidade do usudrio de usar a internet e as novas
tecnologias do momento. Por isso, é necessario que educadores prestem atengdo nao somente
no acompanhamento dos novos géneros textuais que vao surgindo nas midias sociais, mas
também para a forma com que podem ser aproveitados como letramentos em sala de aula para
alavancar o desenvolvimento de uma autonomia mais critica e produtiva no uso de ferramentas
desses ambientes digitais. Nesta direcdo, as autoras Brito e Guilherme (2019, p. 23) nos trazem

uma importante reflexao:

Durante muito tempo, as tecnologias educacionais foram desenvolvidas para o uso
independente. Todavia, as tecnologias mais recentes parecem demandar o acesso a
lingua e a oportunidades de aprendizagem de linguas pormeio das tecnologias. Muda-
se, assim, o foco: astecnologias educacionais deixam de ser vistas como fornecedoras
de contetido e passam a ser concebidas como ambientes para a aprendizagem
independente e colaborativa.

O desenvolvimento da autonomia para aprendizagens com o auxilio das tecnologias,
seja por experiéncia propria do aprendiz ou em colaboragdo, € um processo de amadurecimento,
um aprender a aprender, como se refere Freire (1996). Segundo o autor, o processo de
desenvolvimento da autonomia s6 ¢ possivel no exercicio do respeito pela liberdade do outro,
com base em experiéncias e praticas que estimulem a tomada de decisdo e de responsabilidade
do aprendiz. Destaco ainda, em concordancia com Freire (1996), que entend o autonomia como
um processo de desenvolvimento a ser desvelado no ensino-aprendizagem para se tornar uma
pratica de vida, uma ferramenta de emancipacdo a ser utilizada dentro e fora do ambiente de
educagdo formal, no sentido de empoderar o aprendiz, ou o coletivo, para a transformagdo de
suas realidades por ventura excludentes no ensino-aprendizagem de inglés. Essa premissa

aponta para o conceito de autonomia oferecido por Raya, Lamb e Vieira (2007, p. 1):

[...] a competéncia para se desenvolver como participante autodeterminado,
socialmente responsavel e criticamente consciente em/e para além de ambientes
educativos, por referéncia a uma visdo da educacdo como espago de emancipacdo
(inter) pessoale transformagdo social.

Em face da realidade p6s moderna de facilidades tecnoldgicas para o ensino-
aprendizagem de uma lingua adicional, a responsabilidade de professores de linguas ¢ a de

desenvolver os aspectos de interacdo da lingua a um ponto desejavel, assim como desenvolver
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habilidades junto aos aprendizes para que possam dar continuidade as suas aprendizagens para
além dasala de aula, sem a ajuda de um professor (REINDERS, 2021). Atentar para esse novo
modelo de aprendizagem, encontrar e criar oportunidades de aproveitamento desses recursos
externos a sala de aula ¢ importante para o desenvolvimento da autonomia dos aprendizes. As
praticas vinculadas aos recursos tecnoldogicos sugerem autonomia, mas o aprimoramento € o
desenvolvimento deaprendizagens para além da sala de aula dependemdaagéncia do aprendiz,
vista aqui como capacidade para agir e persistir na acdo; caso contrario, a autonomia perdera a
sua forca de desenvolvimento para aprendizagens (HUNTER; COOKE, 2007).

Em uma perspectiva critica sobre autonomia, Brian Kenny (1993) fala daessencialidade
da autonomia na vida das pessoas e se refere a autonomia como um conceito vital para a
educacao, pois ndo ¢ simplesmente a liberdade de escolha de ferramentas, de metodologias e a
negociacao de um curriculo com um professor, mas mais do que isso: € “a liberdade de aprender
e a oportunidade de tornar-se uma pessoa” (KENNY, 1993, p. 436). Autonomia nao ¢ somente
outorgar aos aprendizes as escolhas a respeito de suas aprendizagens, mas incentiva-los por
meio de praticas que, configuradas ao proposito de desenvolvimento da autonomia, permitam
também que os aprendizes expressem quem sdo, 0 que pensam € o que gostariam de fazer nas
atividades que iniciam e definem para si. Vista sob este angulo, a autonomia pode ser
relacionada com a expressdo e exploragdo dos proprios significados e propdsitos dos
aprendizes, facilitados por um processo de negociagdo ¢ mediagdo, em uma atmosfera de
didlogo genuino e coleguismo, como apregoa Huang (2006). Nesta perspectiva, o curriculo se
torna uma forma de organizagdo sobre o que aprendizes querem e, ao valorizar as suas vozes ¢
subjetividades, o desenvolvimento da autonomia se torna uma for¢a de empoderamento
(KENNY, 1993; NICOLAIDES, 2017; BERTH, 2019), perspectiva que, juntamente com a TSC
para a autonomia com base no modelo de Oxford (2003), complementa este trabalho de
pesquisa.

Na secdo a seguir, partindo de tais pressupostos, abordo os temas condutores do modelo
de autonomia de Oxford (2003).

4.2 SOBRE O DESENVOLVIMENTO DA AUTONOMIA SOCIOCULTURAL E SEUS
FATORES DE INFLUENCIA NO ENSINO-APRENDIZAGEM DE UMA LINGUA
ADICIONAL

Para iniciar esta secdo, retomo a ideia de que o modelo de autonomia de Oxford (2003)

apresenta quatro perspectivas: técnica, psicologica, politico- critica e sociocultural (I e IT). Cada
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uma destas perspectivas possui quatro temas condutores: contexto, agéncia, motivacao €
estratégias de aprendizagem.

Ao definir os temas condutores do modelo ndo levo em consideracao os conceitos em
cada uma das versoes, mas objetivo compreendé-los de forma abrangente e posicionada como
caracteristicas para o desenvolvimento da autonomia sociocultural, acrescentando, ao final
desta revisdo, o conceito de empoderamento como um sentimento que resulta de uma atitude
autonoma (KENNY, 1993; NICOLAIDES, 2017). Por conseguinte, nesta se¢do, conceituo cada
um destes termos-chave domodelo, uma vez que, na triangulacdo dosdadosdestapesquisa, sao
também apresentados como categorias de analise para percep¢ao de quais atitudes de autonomia
os aprendizes apresentam (ou nio) para o desenvolvimento de aprendizagens em lingua inglesa.

Acrescento o conceito de empoderamento ao modelo de Oxford (2003), por entender
que possa se configurar como uma disposi¢do emocional a ser elucidada como resultado de
atitudes autonomas de aprendizagem no contexto de pratica desta pesquisa. Portanto,
empoderamento ¢ tomado aqui como um sentimento inato do aprendiz, ou suscitado pelas
praticas pedagogicas como possibilidade de transformacdo dos aprendizes para atitudes
positivas direcionadas a aprendizagem de inglés dos aprendizes participantes da pesquisa.

Discorro, a seguir, sobre os temas condutores do modelo de autonomia de Oxford
(2003).

4.2.1 Contexto

De acordo com Oxford (2003), o termo ‘contexto’ ¢ uma palavra derivada do latim
contexere, que significa entrelagar, unir ou conectar. No caso do ensino-aprendizagem de uma
lingua adicional, poder ser considerado como a conexdo entre os todos os elementos que
envolvem o ambiente de ensino (OXFORD, 2003). Os contextos sdo diversos e sobrepostos,
abrangem desde as circunstancias mais gerais ao contexto social e familiar pessoal de cada um
dos aprendizes que concorrem para o desenvolvimento de aprendizagens. Por exemplo, o
contexto educacional determina a politica a ser adotada pela instituicio de ensino e o
planejamento e objetivos de um curso em especifico. Esse pode também determinar a forma
como se apresentam as complexas relagdes dos discursos de poder e de autoridade no que se
refere ao status, classe social, raga, género, idade, identidade e acesso aos recursos interacionais
linguisticos no ensino-aprendizagem (PAVLENKO, 2002).

O contexto social ¢ relacionado aos ambientes nos quais o aprendiz, individualmente,
esta inserido: casa, vizinhos, sala de aula, cidade, regido. O impacto desta abrangéncia ¢ ainda

pouco conhecido no ensino-aprendizagem de linguas, mas, de toda forma, todos os fatores
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contextuais desses espagos sociais € educacionais podem contribuir com mais ou menos
propiciamentos, oportunidades para aprendizagens de uma lingua adicional (VAN LIER, 2000;
KUMARAVADIVELLU, 2006).

Os contextos de inser¢ao de aprendizes podem influenciar sobremaneira o ensino-
aprendizagem no que se refere ndo somente as oportunidades de aprendizagem disponiveis,
mas também a predisposicao dosaprendizes para a aprendizagem dalingua. Os propiciamentos,
podem variar de acordo com o contexto no qual os aprendizes estdo inseridos. Paiva (2009, p.
3) acentua que “hé contextos que favorecem mais oportunidades para a aprendizagem de uma
segunda lingua do que outros”. Por exemplo, um contexto de ensino-aprendizagem de uma
lingua em um pais onde a lingua em questdo ¢ falada oferece mais propiciamentos do que
aprender a mesma lingua em contextos em que a lingua nao ¢ falada. Ou, de outra forma, mesmo
no Brasil, grandes centros urbanos, como Sao Paulo ou Rio de Janeiro, podem oferecer mais
oportunidades para aprendizagem da lingua inglesa em razdo da maior interacdo comunicativa
na lingua que ocorre pelo proprio turismo e trocas comerciais, ou pela exigéncia da lingua
inglesa em curriculos profissionais para o trabalho nessas cidades. Essas interagdes acontecem
com menos frequéncia em locais mais distantes e isolados geograficamente, onde hd poucas
oportunidades de uso e aprendizagens da lingua inglesa, como ¢ o caso do contexto desta
pesquisa.

Na fronteira do estado do Rio Grande do Sul com a Argentina e Uruguai, os
propiciamentos disponiveis nessa zona geografica favorecem o ensino-aprendizagem da lingua
espanhola pelo proprio contato social, comercial e turistico entre as comunidades falantes de
portugués e espanhol. Esses aprendizes mais excluidos geograficamente para a aprendizagem
da lingua inglesa precisam ir em busca de suas proprias oportunidades de aprendizagem que,
muitas vezes, ndo estdo a disposicdo imediata. Ao ndo vislumbrarem a utilidade da lingua
inglesa em seus contextos, os aprendizes talvez nio tenham ideia do que precisam ou querem
aprender, ou mesmo se querem aprender.

Nesse sentido, Oxford (2003) assevera que o senso de agéncia pode ser bloqueado ou
encorajado pelas condic¢des sociais e culturais de determinado contexto. Consequentemente,
entendo o contexto, neste estudo, como uma condi¢do geografica, educacional e pessoal de
oportunidades, importante para despertar a ‘agéncia’ dos aprendizes na condugdo de

aprendizagens na lingua inglesa, conceito destacado a seguir.
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4.2.2 Agéncia

Antes de conceituar ‘agéncia’, cabe distingui-la do conceito de ‘autonomia’, pois devido
as suas caracteristicas, sdo termos, frequentemente, tomados um pelo outro. Na éarea da
Linguistica Aplicada e o ensino-aprendizagem de linguas, agéncia e autonomia sdo concebidos
como termos distintos. O primeiro ¢ mais relacionado as a¢des conscientes autorreflexivas de
aprendizagem, enquanto autonomia ¢ associada ao sentimento de controle sobre o processo de
aprendizagem. O exercicio da agéncia ndo € garantia para a permanéncia de uma atitude
autobnoma, embora a autoconsciéncia e as agdes direcionadas para uma atividade possam
melhorar a capacidade de controle, ou autonomia no processo de aprendizagem (HUANG;
BENSON, 2013).

O termo ageéncia ¢ derivado do verbo em latim agere, a agdo de fazer, agir, liderar ou
dirigir. Na concepgao de Oxford (2003, p. 80), “agéncia ¢ a qualidade de ser uma forga ativa na
producao de um efeito e o agente € aquele que tem essa qualidade”. Um aprendiz ¢, assim, um
agente a medida que tem uma intengdo ou objetivo para agir em prol do seu aprendizado
(OXFORD, 2003).

No momento histdrico atual, hd um interesse crescente para a compreensiao do que seja
agéncia sob a perspectiva sociocultural. Ahearn (2001, p. 112), por exemplo, entende agéncia
como uma “capacidade de agdo mediada socioculturalmente”, por isso desenvolvida por meio
das trajetérias historicas e culturais do ser humano. Van Lier (2008, p. 171) também defende
agéncia como “uma a¢do em potencial mediada por fatores sociais, interacionais, culturais,
institucionais, dentre outros”. O entusiasmo por entender o conceito de agéncia se da,
principalmente, pelo impeto que pode trazer para a transformagdo das condigdes de
desigualdade e injusticas sociais geradas pelo capitalismo que sdo passiveis de mudanca, se
engendradas pela agéncia dos atores sociais do cendrio socio-politico-econdmico. O foco das
pesquisas sobre agéncia se volta ao ensino-aprendizagem em contextos sociais situados, com o
intuito de fomentar a tomada de consciéncia e a consequente transformagao das realidades dos
excluidos do sistema no desenvolvimento humano, sendo a educacdo o meio propicio para
operar uma agéncia para essas transformag¢des (STETSENKO, 2019).

Vista sob este angulo, a agéncia tem um papel fundamentalna formagao para o processo

de desenvolvimento e transformacao social humanos, pois

[...] a agéncia esta relacionada ao papel formativo (ou constitutivo) no processo de
desenvolvimento humano,a dindmica sécio-historica geral e a propria materialidade
do mundo. Além disso, e de forma bastante critica, o desenvolvimento da agéncia
depende do acesso as ferramentas e recursos culturais que a proporcionam, um acesso
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que precisa ser propiciado pela sociedade e tambémassumido de forma ativa porcada
individuo (STETSENKO, 2019,p. 2).

Na perspectiva defendida por pesquisadores como Pavlenko (2001), Lantolf (2002),
Lantolf e Thorne (2006), a agéncia resulta do engajamento dos sujeitos no mundo social,
dependente de circunstancias as quais determinam a continuidade dessas acdes mediadas no
social. Assim posto, agéncia ndo ¢ um traco individual, € um fendémeno social porque ¢
motivada e interpretada socialmente. Pode ser, portanto, ser manifestada e exercida tanto por
um individuo quanto por um grupo ou comunidade, construida e ativada por meio de e entre as
pessoas (LANTOLF; THORNE, 2006).

Na definicdo de Lantolf e Pavlenko (2001, p. 148) “[...] a agéncia ¢ mediada
socioculturalmente e dialeticamente ordenada. Em outras palavras, em determinado tempo ¢
espago existem restricdes e possibilidades que tornam certas agdes provaveis, outras possiveis
e outras impossiveis”.

Sendo agéncia uma a¢do mediada e constantemente coconstruida e renegociada
socialmente, no ensino-aprendizagem de uma lingua, Oxford (2003) associa agéncia com a
mediacdo na ZDP, relembrando ao leitor que a ZDP representa a diferenga entre o que o
aprendiz faz sozinho e o que ele ¢ capaz de fazer com a assisténcia de uma outra pessoa
(VYGOTSKY, 2003). Uma vez que a mediagdo auxilia o aprendiz a ter mobilidade na ZDP, na
interagdo entre pares, um individuo se esforca para desenvolver no outro habilidades
autorreguladoras na realizagdo de uma tarefa, com a finalidade de proporcionar agdes
intencionais e independentes no outro. Portanto, a agéncia, nessa interagdo, surge como uma
atitude autorreguladora para autonomia (OXFORD, 2003).

Neste estudo, adoto o conceito de agéncia de Oxford (2003) no ensino-aprendizagem de
uma lingua adicional: uma capacidade de agir mediada socioculturalmente como
autorregulacdo para a autonomia (OXFORD, 2003). Essa nocdo vem do entendimento de que
o papel da agéncia na aprendizagem de uma lingua depende muito mais de atitudes (agao)
advindas da iniciativa do aprendiz mediadas por oportunidades de aprendizagem de um
contexto, do que insumos oferecidos pelo professor (VAN LIER, 2008) que, por vezes, caem
no esquecimento, se nao estiverem direcionados por um método adequado ao contexto de

pratica.

4.2.3 Motivacao

Outro conceito relacionado a autonomia no modelo de Oxford (2003) ¢é o de

‘motivagdo’. Para definir a palavra, Oxford (2003) também recorre a sua etimologia no latim,



85

‘movere’, que significa prover um motivo, uma movimenta¢ao interna, um impulso, inten¢ao
ou objetivo que faz com que a pessoa se comporte de uma determinada forma. A motivacao no
ensino-aprendizagem de uma lingua adicional ¢ uma atitude positiva, o desejo de aprendé-la
(OXFORD, 2003).

Assim como a autonomia, o estudo da motivagdo no ensino de linguas ¢ um fenémeno
complexo, mas existem amplas evidéncias de que atitudes positivas estido associadas ao sucesso
na aprendizagem de linguas (LIGHTBOWN; SPADA, 2013; VAN LIER, 2008). Por isso,
presume-se que um aprendiz motivado terd mais autonomia, mas também, parece ser o
contrario, em que a autonomia pode gerar motivagdo para a aprendizagem. [sso porque, no uso
daautonomia, aprendizes sdo forcadosa serem mais independentes e procurar por seus proprios
propiciamentos. A partir do momento que conseguem atingir um objetivo de aprendizagem, a
autonomia alcancada serd capaz de estimuld-los a cumprir um proximo objetivo
(PUDYASTUTI; SARI, 2016).

Lightbown e Spada (2013) definem motiva¢ao no ensino-aprendizagem de linguas a
partir de dois fatores importantes: as necessidades comunicativas dos aprendizes e as atitudes
em relacdo a comunidade depratica dalingua adicional. Por exemplo, se os aprendizes precisam
se comunicar em um amplo espectro de situagdes sociais, ou preencher ambigdes profissionais,
eles tém como perceber o valor dalingua e, dessa forma, serdo mais motivados para desenvolver
proficiéncias na lingua em questdo. Isto ¢, se aprendizes tém atitudes favoraveis em relacdo aos
falantes da lingua, como consequéncia, terdo maior desejo de contato e interagdo na lingua
adicional.

Esses fatores se assemelham ao que Gardner e Lambert (1972) e Gardner (1985)
chamam de motivagdo instrumental e motivagdo integrativa. A primeira se refere ao desejo do
aprendiz em aprender a lingua adicional para propdsitos praticos, tais como interesses
profissionais, viagens ou exames. A motivacao integrativa, por sua vez, se refere ao desejo de
integracdo em uma comunidade de pratica alvo. Similarmente, outra dicotomia relacionada
resulta, principalmente, dos estudos de Willians e Burden (1997): a motivacdo intrinseca e a
extrinseca que resulta de fatores internos e externos do aprendiz. Se a experiéncia de
aprendizagem gera interesse e satisfagdo, a motivagdo € intrinseca, mas, quando a razdo em
realizar a atividade ¢ uma recompensa, a motivagao ¢ extrinseca (WILLIANS; BURDEN,
1997).

Aindaquanto a nogao integrativa sobre motivagao, vale dizer que se tornou ultrapassada
a medida que estudiosos verificaram que a maioria dos aprendizes ndo tém oportunidades de
aprendizagem da lingua inglesa em uma comunidade de pratica de falantes nativos. Por isso,

com base na teoria dos multiplos ‘eus’, desenvolvidapor Markus e Nurius (1986), na Psicologia
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Social e na teoria motivacional de Gardner (1985), Dorney (1994, 2005, 2007) apresentou um
sistema auto motivacional na aprendizagem deuma lingua com base em ‘visdes’ que aprendizes
tém sobre si, o L2 Motivacional Self System. Para Domey e Kubanyiova (2014), a visdo sobre
si mesmo (identidade) ¢ um dos aspectos mais importantes a ser trabalhado em sala de aula,
uma vez que pode levar o aprendiz a agao (agéncia).

O modelo é formado por trés principais constituintes que dependem das condicdes
necessarias para que essas visoes tenham poténcia motivacional: 1) o self ideal, ou a autoimagem
desejavel de proficiéncia na lingua que o aprendiz quer alcangar no futuro, com base no seu
conhecimento atual; quando projeta uma imagem de si como futuro falante da lingua adicional,
esse aprendiz sente-se mais motivado a dedicar-se aos estudos; ii) o self do dever (self
obrigatorio) de aprendizagem que reflete os atributos que o aprendiz acredita que deveria
possuir, o senso de dever, as obrigacdes para alcangar as suas expectativas e de outras pessoas
e evitar resultados negativos no ensino-aprendizagem da lingua; iii)) a experiéncia de
aprendizagem na lingua, fatores relacionados aos contextos de aprendizagem, por exemplo, o
impacto do professor, o curriculo, os pares e a experiéncia de sucesso (ou nao) de aprendizagem.
Dessa forma, as trés fontes auto motivacionais sdo: a vontade interna do aprendiz para se tornar
um usuario da lingua, as pressdes sociais advindas do ambiente e 0 engajamento no processo
de ensino-aprendizagem (DORNYEI; AL-HOORIE, 2017).

Outra teoria associada a motivacdo ¢ a de Bonny Norton (2000) e o constructo
sociologico de ‘investimento’ na aprendizagem de uma lingua adicional. As pesquisas de
Norton mostraram que as teorias psicologicas de motivagdo ndo levam em consideragdo as
complexas identidades de aprendizes de linguas e as relagcdes de poder no processo de ensino-
aprendizagem. O constructo de investimento faz uma conexdo entre o desejo e o
comprometimento do aprendiz em aprender a lingua e as praticas pedagdgicas em sala de aula,
ou as interagdes em uma comunidade de pratica. Norton se inspirou na metafora economica de
capital cultural associada a Bourdieu (1977), segundo a qual as referéncias historicas, culturais,
conhecimento e formas de pensamento caracterizam as distintas classes e grupos sociais. Para
Norton (2000, 2001), a aprendizagem de uma lingua adicional € um investimento, a priori individual,
dependente de momentos socio histdricos e de configuragdes contextuais. O investimento por parte do
aprendiz ocorre porque ele acredita que ird conquistar recursos materiais e simbolicos que aumentardo
o valordo seu capital cultural. A medida que aumentaesse valor, paralelamente,aumenta o investimento
naaprendizagemda lingua alvo. Nessa perspectiva, a motivagao € socioldgica e estabelece relagdes com

o comprometimento na aprendizagem, o desejo de aprender a lingua alvo e a identidade variavel do
aprendiz construidana e pela linguagem (MASTRELLA-DE-ANDRADE; NORTON, 2011).

No presente trabalho, o modelo instrumental (GARDNER; LAMBERT 1972;

GARDNER, 1985), a motivagdo intrinseca e a extrinseca de aprendizagem para um fim pratico
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deuso dalingua (WILLIANS; BURDEN, 1997), 0 modelo auto motivacional (DORNYEI;AL-
HOORIE, 2017; DORNEY, 1994, 2005, 2007; USHIODA, 2001) e de investimento
(NORTON, 2000, 2001; MASTRELLA-DE-ANDRADE; NORTON, 2011) sdo importantes
para a observacao dasmotivagdes subjetivas internas e contextuais dos aprendizes participantes

desta pesquisa.
4.2.4 Estratégia de aprendizagem

Um outro termo chave conceituado por Oxford (2003) no desenvolvimento da
autonomia € a nogao de estratégia. A origem da palavra vem do grego e esta relacionada a um
plano geral, orientado para atingir uma meta ou vencer um combate. No ensino de linguas,
Oxford (2003) diz que estratégias sdo propostas, ou passos especificos observaveis ou ndo
observaveis que aprendizes se utilizam para aprimorar a recep¢ao, armazenamento, retencao e
recuperacdo de informagdes.

Todavia, mais tarde, Oxford (2017) argumenta que o conceito de estratégia ¢
historicamente conflituoso e carecia de ordenamento. A vista disso, no capitulo de livro
intitulado Bringing Order out of Chaos: Definitions and Features of Language Learning
Strategies, a autora faz uma tentativa de clarificar e conceituar melhor a nomenclatura. Para
contemplar seu objetivo, a pesquisadora elaborou um corpus de selecdo de conceitos de
estratégia e palavras relacionadas, tanto no ensino-aprendizagem de linguas, como em outras
areas de estudo para abarcar uma defini¢ao mais ampla.

Os resultados das triangulacdes dos dados da pesquisa de Oxford (2017, p. 48)

apontaram para a seguinte definicao:

As estratégias de aprendizagem em L2 sdo pensamentos e agdes complexas e
dindmicas, selecionadas e usadaspelos aprendizes com algum grau de consciéncia em
contextos especificos a fim de regular varios aspectos relacionados a si mesmos
(cognitivos, emocionais e sociais) com o proposito de (a) realizar tarefas de
linguagem; (b) melhorar o desempenho ou uso da linguagem; e/ou (c) melhorar a
proficiéncia a longo prazo. Estratégias sdo orientadas mentalmente, mas também
podem ter manifesta¢des fisicas e, portanto, observaveis. Aprendizes frequentemente
usam estratégias de maneira flexivel e criativa, combinam-nas de varias maneiras,
como agrupamento de estratégias ou cadeias de estratégias, por exemplo, asarranjam
para atender as necessidades de aprendizagem. As estratégias sdo ensinaveis. Os
aprendizes em seus contextos decidem quais estratégias vao utilizar. A adequacao das
estratégias depende de diversos fatores pessoais e contextuais.

A definicao de Oxford (2017) ¢ a mais adequada para a analise de dados desta pesquisa,
que atenta as estratégias de aprendizagem observaveis utilizadas pelos aprendizes no decorrer

das suas experiéncias em lingua inglesa, fora e dentro do contexto de aula de ensino da lingua.
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Ao ter conceituado os temas, ou fios condutores, no desenvolvimento da autonomia do

modelo proposto por Oxford (2003), passo agora a discorrer sobre empoderamento.

4.2.5 Empoderamento

No Brasil, o termo empoderamento ¢ recente e caracteriza um neologismo por
empréstimo gerado do substantivo inglés empowerment, de acordo com Joice Berth (2019,
local. 160) o termo foi “cunhado pelo socidlogo estadunidense Julian Rappaport em 1977 que
dizia ser “preciso instrumentalizar certos grupos oprimidos para que pudessem ter autonomia”.

No entanto, Berth (2019) afirma que Paulo Freire foi quem inspirou o conceito de
empoderamento refutando a instrumentalizagdo ao defender que os grupos oprimidos
“deveriam empoderar a si proprios, processo esse que se inicia com a consciéncia critica da
realidade aliada a uma pratica transformadora” (BERTH, 2019, local. 251-258). Por isso, o
termo também tem sido entrelagado com os conceitos de agéncia e autonomia. O seu emprego
em estudos e pesquisas tem idealizado o empoderamento no desenvolvimento da autonomia,
emancipagdo e participagdo social. Um sentimento coletivo de afirmagdo e de promogao de
praticas de agéncia que visa a sua consolidagdo para colaborar na transformagdo de contextos
sociais excludentes (NICOLAIDES, 2017).

O conceito de empoderamento no ensino-aprendizagem de linguas ainda ¢ muito vago,
por isso € necessario que pesquisadores facam mais investigagdes sobre a temadtica na area
(LAMB; VIEIRA, 2007; GALLO, 2018). Nicolaides ¢ Archanjo (2019, p. 101) dizem que “o
conceito de empoderamento ndo se relaciona apenas a agéncia, mas também ao de se tornar
auténomo e ser capaz de fazer escolhas ao longo de seu caminho como aprendiz de uma nova
lingua e, com ela, ir adquirindo novas praticas sociais”.

Esta perspectiva vai ao encontro danogao de Gallo (2018), que avalia o empoderamento
como uma atitude que habilita os aprendizes a acdo, “[...] um processo decrescimento por meio
do qual os alunos se sentem ou se tornam mais capazes de agir e mais agentes com base na
possibilidade de usar seu potencial e desenvolver sua competéncia” (GALLO, 2018, p. 173).
Hale (2012), damesma forma, relaciona agéncia ao empoderamento ao dizer que, a medida que
aprendizes se apropriam da lingua adicional, eles expandem a sua autonomia e o sentimento de
empoderamento aflora. O empoderamento do aprendiz nao significa, necessariamente, que
tenha uma atitude autonoma, livre de controle externo. Isso porque o contexto pode nao
propiciar essa atitude, ou o aprendiz pode ndo querer desenvolver a autonomia, o que pode
também ser considerada uma atitude agentiva. Entretanto, “empoderamento ¢ condigdo

importante e essencial para que a autonomia se estabele¢a” (NICOLAIDES, 2017, p. 23).
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Dessa forma, destaco que todos os conceitos relacionados aos fios condutores da
autonomia sociocultural de Oxford (2003), ao lado do conceito de empoderamento, sdo
importantes para esta pesquisa, que estd alinhada a uma perspectiva critica no ensino-
aprendizagem de linguas adicionais, mais especificamente no ensino-aprendizagem de Inglés
para Fins Especificos. Isso porque entendemos que uma pratica pedagogica que contemple as
necessidades e os interesses dos aprendizes com foco no contexto, motivagdo, agéncia e
estratégias de aprendizagem possam transforma-los em aprendizes mais agentes e autdbnomos
na constru¢do dos seus proprios conhecimentos. E, consequentemente, o empoderamento,
resultado dessa autonomia, possa despertar ndo somente o desenvolvimento de aprendizagens
na lingua, mas também uma atitude transformadora da realidade, enquanto individuos e
enquanto participantes de um contexto social situado e mais abrangente nos seus
desenvolvimentos de aprendizagens.

Portanto, se, na escalada do processo de desenvolvimento formal dos conhecimentos de
lingua inglesa oferecidos pelas instituicdes pelas quais passaram aprendizes, hoje académicos,
eles ndo lograram os conhecimentos ditos ‘necessarios’ para cursar o componente curricular
Inglés Instrumental na universidade. Isso se justifica ndo somente por questdes pessoais e
condigdes culturais sociais, mas também por questdes mais intrinsecas do sistema educacional
brasileiro como um todo. Acredita-se que eles merecem ter a chance de reverter isso por meio
da autonomia, como uma habilidade transformadora das suas realidades excludentes.

Quanto ao viés critico nesta pesquisa, Rajagopalan (2013) instiga os linguistas aplicados
a se posicionarem perante duas frentes de agdes em uma pratica pedagodgica. A primeira seria
de assumir uma postura critica - no lugar da tradicional postura de subserviéncia - em relagao
a linguistica tedrica. No posicionamento do autor, isso seria o planejamento de propostas
alternativas advindas da realidade encontrada no contexto de pratica do ensino-aprendizagem.
A segunda frente de agdo e dependente da primeira ¢ a de proporcionar aos aprendizes a
capacidade de desenvolverem formas de resisténcia e dar-lhes condi¢des de enfrentar os
desafios e decidir o que ¢ melhor para si (RAJAGOPALAN, 2013).

Este capitulo explorou o conceito de autonomia desde o seu surgimento na Linguistica
Aplicada e o ensino-aprendizagem de linguas. Apresentou o modelo de autonomia de Benson
(1997) para as perspectivas do ensino-aprendizagem, posteriormente ampliado por Oxford
(2003), com a insercdo da TSC e os fatores de influéncia no desenvolvimento da autonomia
(contexto, agéncia, motivagdo, estratégias de aprendizagem), acrescentando o sentimento de
empoderamento como condi¢do de uma atitude autonoma para a transformacgao da realidade

dos aprendizes. O capitulo discorreu sobre os percursos dos estudos sobre autonomia,
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posicionando-se por uma perspectiva critica com base na TSC, portanto mediada no social, para
o desenvolvimento da autonomia.
Ao concluir o embasamento tedrico deste estudo, no préximo capitulo, sdo explicitados

os procedimentos metodoldgicos desenvolvidos nesta pesquisa.
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5 METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

“Ndo sou apenas objeto da Historia, mas seu sujeito igualmente. No mundo da

Historia, da cultura, da politica, constato ndo para me adaptar, mas para mudar.”

(FREIRE, 1996, p. 45)

Na primeira se¢do deste capitulo, posiciono este estudo como uma pesquisa-agdo de
abordagem qualitativo-interpretativista. Em seguida, ¢ caracterizado o contexto deinvestigacao
da pesquisa que incluem o entorno social e geografico fronteirico da cidade de geracao dos
dados, a instituicdo de ensino e informagdes pertinentes ao componente curricular Inglés
Instrumental. Depois, sdo apresentados os participantes seguindo, por fim, para a exposicao dos

procedimentos metodologicos e dos instrumentos para a geragdo dos dados de pesquisa.

51 A ORIENTACAO METODOLOGICA: PESQUISA-ACAO DE CUNHO
QUALITATIVO-INTERPRETATIVISTA

Para contemplar as perguntas e os objetivos deste estudo, é articulada uma pesquisa-
acdo de abordagem qualitativo-interpretativista ensejada pela observagdo das experiéncias de
aprendizagem dos participantes e pela reflexdo de praticas pedagogicas desta Professora
pesquisadora e o envolvimento dos participantes.

De acordo com Bortoni-Ricardo (2017, p. 33), associar o fazer pedagogico a pesquisa
converte o professor em um pesquisador de sua propria pratica, posicionamento que aprimora
a compreensdo de “[...] suas acdes como mediador de conhecimentos e de seu processo
interacional com os educandos”.

A pesquisa-acdo contempla ainda os preceitos da Linguistica Aplicada a medida que
estuda o comportamento linguistico criticamente, na busca por solu¢des para problemas que
surgem do contexto de ensino-aprendizagem (DAVIES, 1999; MOITA LOPES, 2006). Na
mesma concepgao, Pinto (2009) diz que a pesquisa-agao objetiva a compreensao do contexto
investigado para operar melhoramentos, seja no desenvolvimento de aprendizagens do grupo
alvo, ou na propria pratica do professor em sala de aula. Os resultados das observagdes ¢ as
avaliagdes criticas de uma pesquisa-agdo podem, potencialmente, impactar mudangas e
inovagdes nas praticas pedagogicas de professores. A pesquisa-agdo ¢ um processo constante
de praticas orientadas que se deslocam das observagdes e dos resultados analisados
sistematicamente para planos de agdes e aplicagdo pratica para mudancas que aperfeicoem a
pratica pedagdgica em um movimento circular. Ou seja, refletir sobre a propria pratica e

compreender durante a pesquisa 0 que ocorre no processo ensino-aprendizagem podera gerar
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novas praticas que ocasionam novas reflexdes, novos dados, novas modificagdes e assim
sucessivamente (VAN de POEL, 2018).

A escolha da metodologia deste estudo estd consistente com Pinto (2009) que, ao se
referir aos estudos e pesquisas no ensino-aprendizagem de inglés para fins especificos, indica
quatro planos de estudo: o plano tedrico que se desenvolve na definicdo da natureza dos temas
e contetidos desenvolvidos no estudo e sua adequacao a leitura, escrita, géneros textuais etc; o
plano metodologico mais aplicado a andlise quanto as dificuldades ou facilidades dos
aprendizes nos processos de compreensao e producao textual; o plano empirico, que analisa os
processos cognitivos envolvidos nas atividades desenvolvidas; e, por fim, o plano pratico, que
analisa as praticas de ensino-aprendizagem mediadas pelo professor e aprendizes, ao qual esta
pesquisa esta inserida.

Por conseguinte, esta pesquisa-agdo ¢ uma investigagdo que parte de uma analise
reflexiva intencional sobre a pratica da Professora pesquisadora em sala de aula, uma
abordagem de pesquisa de observagao, coleta e interpretacdo de dados no decorrer das aulas. A
observacao nessa pesquisa-ac¢ao ¢ realizada por meio de diversos métodos, e as intervengoes se
iniciam com o planejamento de atividades para solucionar um problema ou questdes
relacionadas ao contexto de pratica do professor (PINTO, 2009), no caso desteestudo, o auxilio
ao desenvolvimento daautonomia dos aprendizes para facilitar as suas aprendizagens em lingua
inglesa.

No que se refere ao desenvolvimento da autonomia de aprendizes € a pesquisa-agao,
Van de Poel (2018) acrescenta que ambos 0s processos sdo colaborativos. Se o pesquisador
obtiver sucesso, a pesquisa-a¢ao vai se apoiar em uma comunidade de boas praticas na qual
cadamembro do(s) grupo(s) traz suas necessidades, seus interesses € anseios para comunidade
de pratica, tornando os aprendizes coautores da pesquisa (VAN de POEL, 2018).

Em relacdo ao quadro tedrico abarcado pela teoria sociocultural e a escolha
metodologica neste estudo, entendemos que esta de acordo com o que Stetsenko (2010) e
Magalhaes (2012) alertam, ou seja, a importancia deo pesquisador ter em mente a relagdo entre
as escolhas metodoldgicas, as bases tedricas dateoria sociocultural e arelagdo com os objetivos
a serem alcancados quanto ao desenvolvimento de aprendizagens dos participantes envolvidos.
No que tange a escolha do arcabougo tedrico deste estudo, pressuponho que a pesquisa-agao
possa contemplar a TSC a medida que Vygotsky concebe que o desenvolvimento e a
aprendizagem ocorrem na intera¢do social e ndo somente na mente do aprendiz (SWAIN;
KINNEAR; STEINMAN, 2015). Tendo que a pesquisa-a¢do ¢ um processo colaborativo, as

mediagdes advindas nesta pesquisa podem proporcionar interagdes para a formagao de espacos
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de ZDP para que aprendizes desenvolvam autonomia sociocultural na condugdo de seus
aprendizados.

Além disso, a pesquisa qualitativa de viés interpretativista ¢ alinhada ao pressuposto da
reflexividade, isto €, “[...] aceita o fatode que o pesquisador ¢ parte do mundo que ele pesquisa”
(BORTONI-RICARDO, 2017, p. 58). Consequentemente, sendo membro do contexto
estudado, o pesquisador ndo € um sujeito passivo na pesquisa, mas ¢ influenciado e influencia
a sua acdo investigativa.

Neste estudo, o interesse de andlise se direciona para a investigagdo interpretativista de
narrativas multimodais e verbais orais no uso da linguagem como praxis e entende que as
producdes discursivas dos participantes evidenciam as suas subjetividades que sdo
coconstruidas nas narrativas dos participantes. A abordagem interpretativista se configura a
mais adequadapara este estudo para a interpretacdo dasnarrativas dosparticipantes que contam
as suas experiéncias com a lingua inglesa e vivenciam o contexto pesquisado. Procuro
interpretar as narrativas de forma critica e encontrar sentidos nas realidades narradas pelos
participantes.

Sob esta perspectiva, de acordo com o paradigma interpretativista, é considerado neste
estudo, em consonancia com Bortoni-Ricardo (2017), que o pesquisador ¢ um agente durante o
processo de pesquisa e a sua capacidade de compreensdo é construida com base em seus
proprios significados. Assim posto, a acdo de investigar ¢ um ciclo de influéncias
retroalimentadas pelos participantes da investigagcdo e o pesquisador. Ou seja, como parte do
mundo que pesquisa, o pesquisador faz uma reflexao sobre si proprio e sobre as intervengdes
dos participantes no contexto de pesquisa (BORTONI-RICARDO, 2017).

No que se refere aos instrumentos utilizados para a obten¢@o dos dados deste estudo em
uma perspectiva qualitativo-interpretativista, esta pesquisa-agdo emprega o instrumento de
pesquisa suporte para o planejamento de um curso em IFE, a anélise de necessidades, alinhada
aos preceitos da Andlise Critica de Necessidades*® (BENESH, 2001; BELCHER, 2009;
HELMER, 2013). A pesquisa realizada com base em uma analise de necessidades critica ¢ um
movimento investigativo ciclico que ocorre durante todo o periodo planejado de aulas e se
utiliza da triangulagdo de dados de diversos instrumentos, tais como observacdes das aulas,
entrevistas narrativas, atividades dosaprendizes etc. (HELMER,2013). Bortoni-Ricardo (2017)
esclarece que a triangulacdo ¢ um recurso de andlise que permite comparar dados de diferentes

naturezas.

48 Ver cap.2
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Portanto, os dados desta pesquisa foram gerados no decorrer de um semestre académico
de aulas do componente curricular Inglés Instrumental e foram obtidos por mais de um
instrumento para que a triangulagdo dos dados pudesse fornecer maior confiabilidade e validade
aos resultados obtidos. Em vista disso, para a triangulacdo dos dados gerados, esta pesquisa
empregou um questiondrio inicial com perguntas abertas e fechadas, narrativas multimodais,
entrevistas orais com os participantes ¢ o didrio de aula da Professora pesquisadora.

O conceito de multimodalidade surgiu na década de 1920 no campo da Psicologia, mas,
atualmente, tem sido empregado por linguistas e analistas do discurso. No entanto, existem
ainda poucos estudos e pesquisas com narrativas multimodais em LA e o ensino-aprendizagem
de linguas adicionais. A analise de narrativas multimodais se da a partir dos desenhos,
fotografias e imagens que representam os aprendizes na aprendizagem da lingua em questao,
mas os dados sdao construidos por meio do suporte de relatos verbais (orais ou escritos)
relacionados (SILV A, 2020).

Quanto as entrevistas narrativas orais, Silva (2020, p. 159) avalia que elas ganharam
espaco e sao muito utilizadas em pesquisas na area da LA que se voltam para o ensino-
aprendizagem de inglés. A autora também nos lembra que a concepcdo de narrativa tem sido
ampliada na modernidade e, atualmente, “[...] podem ser descritas como verbais (orais e
escritas), visuais (desenhos e fotografias), multimidias (mais de uma midia digital) e
multimodais (mais de um modo semidtico)”. Dessa forma, tanto narrativas verbais, quanto
visuais e multimidiaticas podem ser empregadas como instrumentos para elucidar experiéncias
no ensino-aprendizagem de linguas em projetos de pesquisa-agdo nos quais o entrevistador
pretende melhor compreender seu contexto de pratica (BARKHUIZEN; BENSON; CHIK,
2014).

As entrevistas narrativas orais sao categorizadas de trés formas: abertas, estruturadas,
semiestruturadas. Nas entrevistas abertas, ndo ha perguntas de pesquisa, o entrevistador
enquadra o assunto e deixa que o/a entrevistado/a conduza o desenvolvimento do assunto. Ja
nas entrevistas estruturadas o pesquisador segue uma sequéncia de perguntas pré-estabelecidas
e segue o fluxo das perguntas. De acordo com os autores supracitados, as entrevistas
semiestruturadas, sdo as mais utilizadas em pesquisas sobre ensino-aprendizagem de linguas.
Nesse formato, o pesquisador se apresenta mais espontaneo. Como ponto de partida, faz
questionamentos predeterminados, podendo alterar a ordem das perguntas no decorrer da
entrevista ou até deixar o fluxo da conversa conduzir ao que tem interesse em saber
(BARKHUIZEN; BENSON; CHIK, 2014).

A seguir, ¢ descrito o contexto geografico e social em que a pesquisa foi realizada.
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5.2 A INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR DO ESTUDO E CARACTERITICAS DO
ENTORNO SOCIAL E GEOGRAFICO

Este estudo foi realizado em dos campi de uma universidade publica federal, situado em
uma pequena cidade do interior do Rio Grande do Sul, as margens do Rio Uruguai, zona de
fronteira oeste do estado com a Argentina. Como ja referido na introducao deste trabalho, a
universidade em questdo ¢ originada do programa de Reestruturagdo e Expansdo das
Universidades Federais (REUNI), que teve o objetivo de ampliar e interiorizar o acesso € a
permanéncia na educagdo superior no Brasil. Esta universidade utiliza a nota do ENEM, que
possibilita a inscricdo pelo SISU para o ingresso de académicos. As vagas sdo assim
distribuidas: 50% sao destinadas a ampla concorréncia, e 50% reservadas aos alunos que
fizeram o Ensino Médio em escolas publicas, de acordo com a faixa de renda, cotas e pessoas
com deficiéncia. As modalidades de ingresso sdo: Processo Seletivo Complementar (PSC), que
inclui as modalidades de reingresso, transferéncia voluntaria ou portador de diploma; processo
seletivo para ingresso de fronteirigos; processo seletivo para ingresso de indigenas, aldeados ou
moradores das comunidades remanescentes dos Quilombolas; vagas reservadas para cotistas
pretos, pardos e indigenas; vagas para pretos, pardos, indigenas e pessoas com deficiéncia.
Atualmente, a universidade conta com jovens ndo somente da regido de fronteira, mas de
diversas outras regides do pais que vém residir nos municipios onde a universidade publica esta
instalada.

Observa-se a inser¢do de uma universidade gratuita, laica e inclusiva nesta regido sul do
Rio Grande do Sul impactou financeiramente e socialmente a realidade dos municipios e da
regiao onde estd inserida. Como moradora ha mais de seis anos em uma das cidades, posso
asseverar que existe a crenca entre os moradores locais de um marco divisor no
desenvolvimento nessa regido, antes de existir a universidade e depois. E evidente o progresso
que a instituigdo trouxe a cidade que se desenvolveu como um todo. Pode-se dizer, que,
atualmente, oferece mais empregos e servicos a populagdo, além da qualificacdo de nivel
superior em diversos campos do saber da ciéncia para o desenvolvimento da cidade e da regido
de entorno. A comunidade do municipio em questdo, em geral, demonstra orgulho de conviver
com a universidade, seus projetos de pesquisa, ensino e extensdo. Percebe-se que a instituicao
de ensino e seus professores gozam do mais alto prestigio entre populagdo local e regido, sendo
normalmente referidos como pessoas que trouxeram a prosperidade para a cidade na area social,
cientifica e cultural.

Para compreender a relevancia da universidade na cidade e regido, se faz necessario

definir melhor a regido onde esté situada. Ao delimitar-se a regido fronteirica do Rio Grande
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do Sul como contexto, estaremos nos referindo a uma “area de extensdo de fronteira social
pouco desenvolvida do ponto de vista socioeconomico” (STURZA, 2006, p. 29). Essa zona esté
geograficamente mais a margem dos grandes centros urbanos brasileiros, inclusive em relagao
as oportunidades de aprendizagens em lingua inglesa, uma vez que a lingua de contato na
fronteira € o espanhol.

Sturza (2006) diz que se observa nessa regido de fronteira uma porcentagem pequena
de pessoas que concentram o poder econdmico, geralmente atrelado as atividades do plantio de
arroz e criagdo de gado. Ademais, de acordo com Sturza (2006), a fronteira do Brasil com
Argentina e Uruguai teve seu auge nos séculos XVIII e XIX com as charqueadas, mas, depois
da decadéncia desse tipo de produgdo econdmica, ocorreu o empobrecimento daregido. Para a
autora, a fronteira ¢ uma zona lindeira que apresenta, na sua maioria, comunidades pobres,
lembrada como um espago de integracao, no entanto, continua “sendo periférica em relagcao aos
centros de decisdes de poder” (STURZA, 2006, p.30).

No que diz respeito as fronteiras linguisticas do sul ao norte do Brasil, ¢ um espago
configurado pela presenga de outras linguas em funcionamento, além do portugués e o
espanhol, as linguas indigenas e africanas (STURZA, 2006). “As cidades de fronteira sdo
caracterizadas por uma formagao cultural, linguistica e identitaria diferenciadado resto do pais”
(FARTAS-MARQUES, 2017, p. 95). No caso da cidade em que ocorreu esta pesquisa, ha o
visivel contato de interacdes nas linguas portuguesa e espanhola entre as pessoas das
comunidades fronteiricas do Brasil e Argentina, seja pelas trocas comerciais € servigos, ou por
ligacdes familiares constituidas por individuos de ambos os paises. Com certeza, a profusdo do
contato multilingue colabora para o desenvolvimento cultural e social das pessoas. Entretanto,
refiro-me mais especificamente ao ensino- aprendizagem da lingua inglesa devido a distancia
de realidades para oportunidades no uso da lingua que pode interferir, de alguma forma, no
desenvolvimento de aprendizagens da lingua. A investigacdo desta pesquisa, portanto, entende
essa fronteira como zona de contato entre as linguas portuguesa e espanhola na qual o ensino-
aprendizagem da lingua inglesa pode se configurar como um deslocamento de contexto para
oportunidades, capaz de influenciar o ensino-aprendizagem de inglés nas mais diversas

instancias do aprendizado formal, do ensino basico ao superior.

5.3 0 CURSO E O COMPONENTE CURRICULAR INGLES INSTRUMENTAL

O curso denivel superior em que ocorreu este estudo € ofertado em doisturnos: o diurno,
chamado de Integral, com 75 vagas por semestre; e o Noturno, que também disponibiliza 75

vagas semestralmente. Aprendizes matriculados no curso Integral sdo, na sua maioria, advindos
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do terceiro ano do Ensino Médio das escolas locais e de entorno, por conseguinte, mais jovens
e normalmente ndo trabalham. Os aprendizes que se matriculam no Noturno tém idades
diversas, incluindo pessoas com idade mais avangada, normalmente trabalhadores da cidade
que ha algum tempo nao estudam. Alguns aprendizes de ambos os cursos vém de outras partes
do pais. E comum encontrar jovens oriundos de Sao Paulo, Belém do Para, Minas Gerais e Rio
de Janeiro, dentre outras regides do Brasil. Cabe também destacar que, conforme dados da
instituicdo, a nota de corte do curso em questdo no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)
¢ uma das mais baixas de todos os campi na referida universidade.

O componente curricular Inglés Instrumental consta no Projeto Pedagogico Curricular
(PPC) do curso como Componente Curricular Gerador (CCG) obrigatorio no segundo semestre
do ciclo basico de formagdo, com carga horaria total de sessenta horas-aula distribuidas em 15
aulas de quatro periodos cada. Na sua ementa, além da revisdo de estruturas sintaticas e
vocabulario, consta como objetivo principal o desenvolvimento do aspecto de interacdo em
leitura de lingua inglesa para géneros académicos.

No primeiro semestre de cada ano, o componente € reofertado e, normalmente, ha sobra
de muitas vagas para esse periodo. Isto também quer dizer que menos aprendizes inscrevem-se
no CCG no primeiro semestre ¢ que ha mais aprendizes dosdemais cursos d o campus nos quais
a disciplina ¢ optativa, ou Componente Curricular Complementar de Graduacao (CCCG). Na
sua maioria, aprendizes advindos dos outros cursos se matriculam porque apreciam estudar
inglés, sdo bastante motivados para a aprendizagem e t€ém uma boa ou 6tima proficiéncia na
lingua, diferentemente da realidade da maioria dos aprendizes do curso alvo nesta pesquisa.

Quando assumi o componente, no segundo semestre do ano de 2015, como professora
titular com dedicagdo exclusiva nessa unidade da instituicao, fui informada que o componente
era ministrado por colegas de outras areas do conhecimento, tais como professores de Quimica
e Biologia. Ser responsavel pelo componente ndo me causou desconforto inicial, porque ja
havia ministrado Inglés Instrumental em uma universidade estadual no Rio Grande do Sul e ja
tinha certa experiéncia e conhecimento da abordagem para fins especificos com énfase em
compreensdo leitora. Entretanto, apds alguns semestres lecionando o componente, comecei a
ficar incomodada com a repeticdo das estratégias de ensino para leitura, ao perceber que os
aprendizes, de maneira geral, tinham certa resisténcia aos textos e que havia muitos aprendizes
com pouca proficiéncia na lingua inglesa para leitura de textos que exigem, no minimo,
conhecimento intermediario da lingua inglesa.

Conforme ja elucidado na introducdo deste trabalho, ¢ significativo referir que o
componente sempre teve alto grau de desisténcia no seu percurso durante o semestre, muitos

dos aprendizes inicialmente matriculados fazem o trancamento do componente logo no inicio
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do semestre, e outros reprovam por faltas. De acordo com os proprios relatos dos aprendizes,
as desisténcias sao atreladas a dificuldade de acompanhar o componente, ao trabalho e a
dificuldade de acompanhamento nos diversos componentes curriculares. Isso se da devido a
grande demanda de estudo no curso, ja que se trata de um curso interdisciplinar que envolve
todas as areas do conhecimento no seu ciclo gerador.

Saliento ainda que a unidade institucional na cidade ndo possui um centro ou curso de
linguagens relacionados a formacdo em Letras. Consequentemente, sou a Gnica professora de
inglés daunidade, e isso dificultao oferecimento decursos deextensdo de inglés para discentes
e comunidade. Dessa forma, fico a disposicdo como docente exclusivamente responsavel para
o componente Inglés Instrumental para o curso em questao e para os demais cursos no campus.

Descrevo, em seguida, os participantes desta pesquisa.

5.4 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

5.4.1 A Professora pesquisadora

Sou Bacharel em Letras-Portugués/Inglés pela Pontificia Universidade Catolica do Rio
Grande do Sul - PUC/RS, tendo concluido o curso em 1994. Contudo, a inser¢do no mercado
de trabalho como bacharel ndo se realizou na minha caminhada profissional, pois, a0 me
graduar, fui morar no interior do estado do Rio Grande do Sul, onde ndo havia mercado de
trabalho para a minha formacao inicial. Na necessidade por trabalho, recebi sugestdoes de que
formasse um curso proprio de inglés em uma pequena cidade vizinha a qual morava. Acatei a
sugestdo e foi assim que iniciei a minha experiéncia como professora de inglés.

ApOs essa primeira experiéncia como professora independente, comecei a ministrar
aulas, do nivel basico ao avangado, em cursos livres de inglés. Em um dos cursos que lecionava
tive a oportunidade de ter como aluna a diretora de um colégio particular que me convidou a
ser professora de inglés no Ensino Fundamental e Médio da escola. A fim de me aprofundar na
area do ensino, conclui em 1998 a especializagdo em Fundamentos Tedricos-Metodologicos de
Ensino na Universidade de Cruz Alta - UNICRUZ\RS.

Em decorréncia da minha experiéncia entdo como professora de inglés, planejei uma
outra capacitagdo concluida no ano de2003, um curso de especializagdo em Estudos Avancados
de Inglés na Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul (PUC-RS), no qual
apresentei a monografia intitulada: Motivation as a way to enter flow and perform more
effectively in learning a foreign language. Com esse diploma de Especialista, em 2004, prestei

concurso para docente temporaria na Universidade Estadual do Rio Grande do Sul (UERGS)),



99

sendo aprovada para lecionar Inglés Instrumental em duas das unidades da Universidade. Ao
terminar o contrato, em 2007, fiz selecdo de mestrado para Letras-Estudos da Linguagem na
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-RJ), tendo, em 2009, defendido e
aprovada a dissertagdo “O Resumo como Parametro de Avaliagdo da Compreensao Leitora”.

Além das experiéncias profissionais relatadas, destaco que fui professora de Inglés e
suas literaturas como colaboradora horista na Universidade do Centro-Oeste/UNTJUI. Assumi
a docéncia na universidade em marco de 2010, um periodo que se estendeu até julho de 2011.
No entanto, como professora horista, pouco consegui me engajar em projetos pessoais de
aprimoramento da carreira. Dessa forma, solicitei demissdo e resolvi aceitar uma proposta
pessoal de viver nos Estados Unidos. A busca por qualificagdo e trabalho no pais se tornou
1gnobil, forcando o meu retorno ao Brasil.

Ao regressar, fui contratada pelo Senac/Fecomércio, como professora de inglés para o
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC). Um programa
governamental da época no qual permaneci até o ano de 2015, quando fui aprovada em um
concurso publico federal para ser professora de Inglés Instrumental de um curso superior na
fronteira oeste do RS, contexto em que ocorre esta pesquisa.

Ao pensar em como a minha autobiografia como aprendiz de Lingua Inglesa possa
contribuir para este estudo, inicio a narrativa contando um pouco dos primérdios da minha
infancia e do desejo de ser proficiente na lingua desde os tempos em que eu era aluna de uma
professora vizinha de minha casa que ministrava aulas de inglés com cantorias por ela mesma
tocadas no violdo. No Ensino Basico, eu tinha certa facilidade com a aprendizagem da lingua.
Entretanto, ao chegar no curso superior de Letras, percebi que pouco sabia, nao tinha habilidade
de me comunicar oralmente na lingua. Desse ponto em diante, alcangar a proficiéncia nado foi
tarefa facil. Por esse motivo, creio que desenvolvi a habilidade de compreender quais sdo as
dificuldades objetivas e subjetivas dos aprendizes da lingua inglesa. Além disso, procuro
desenvolver empatia e afetividade com os aprendizes, pois penso que isso pode influenciar e
contribuir positivamente para a minha pratica em sala de aula, principalmente em contextos
adversos. Uma vez que a teoria ndo ¢ independente da pratica (DONATO, 2000), conforme me
referi na introdugdo deste trabalho, a teoria sociocultural veio ao meu encontro para orientar e

unir a minha experiéncia e melhorar minhas praticas pedagogicas.

5.4.2 Os aprendizes participantes da pesquisa

Para me referir aos participantes da pesquisa, primeiramente preciso destacar que os

dados foram obtidos em duas turmas do componente curricular Inglés Instrumental: uma turma
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do curso integral, ou diurno, com aulas instituidas nas segundas-feiras a tarde, e outra turma do
curso noturno, com aulas as tergas-feiras a noite. As aulas ocorreram de setembro a dezembro,
primeiro semestre do ano 2020, na instituicdo de ensino superior onde se desenvolveu a
pesquisa.

A turma do curso integral era inicialmente constituida por 14 aprendizes matriculados.
Houve trés trancamentos e trés desisténcias no decorrer do semestre. Entdo, 8 aprendizes
finalizaram o componente. A turma de Inglés Instrumental do turno noturno possuia 16
aprendizes matriculados. Trés trancaram a matricula e trés desistiram de cursar o componente,
restando 10 aprendizes que finalizaram o componente.

Os aprendizes que concordaram em participar da pesquisa na turma do turno integral
foram trés, mas dois dos participantes desistiram no percurso da pesquisa, restando um
participante do curso alvo dessa turma. No curso noturno, inicialmente, quatro aprendizes
concordaram em participar nesta pesquisa. Um destes ndo completou todas as etapas da
pesquisa e foi descartado, restando trés participantes, todos de cursos nos quais a disciplina ¢é
optativa.

Portanto, ao final, restaram quatro aprendizes participantes, dois do sexo feminino e dois
do sexo masculino, um do curso alvo no qual a disciplina ¢ obrigatoria ¢ que enseja esta
pesquisa e os outros trés dos demais cursos do campus da universidade em questdo. No Quadro
3, estdo informagdes importantes para a caracterizagdo dos participantes sobre a faixa etaria,
contexto geografico de origem (cidade/estado), o curso superior de origem na universidade e
niveis de ingl€s dos participantes da pesquisa. Onde “Curso alvo” se refere ao curso no qual o
componente Inglés Instrumental ¢ obrigatdrio e motivou esta pesquisa, e “Demais cursos” sao
aqueles em que o componente curricular ¢ complementar (ndo obrigatorio). Os dadosdo quadro
foram obtidos pelas respostas dos proprios participantes no questiondrio inicial, descrito nos
instrumentos de pesquisa, se¢ao 5.5.

Reitero que, no decorrer deste estudo, sdo utilizados pseuddnimos para assegurar o

anonimato dos participantes.

Quadro 3 - Perfil dos participantes da pesquisa

Informagdes Leticia Clarice Mateus Gustavo

Idade 23 43 23 30




101

Naturalidade/Regido | Cidade vizinha*® | Cidade da geragao | Sao Pirapozinho/SP
a geragao de de dados/fronteira | Paulo/SP
dados/fronteira | do RS
do RS
Curso superior de Demais Curso alvo Demais Demais
origem cursos cursos cursos
Nivel de inglés (de Fala, 1€, escreve | Ndo se comunica | Falae Naio se comunica
acordo com a e compreende oralmente em escreve oralmente em
impressdo dos muito pouco do | inglés, escrevee | muito pouco, | inglés, escrevee
proprios participantes) | que ouve compreende compreende | compreende muito
muito pouco do bemo quelé | poucodoquelée
que 1€ e do que e do que do que ouve
ouve ouve

Fonte: Elaborado pela autora, com base no instrumento questionario inicial sobre informagdes dos
aprendizes, necessidades e aspiracdes de aprendizagem.

Na se¢do a seguir, descrevo os procedimentos e instrumentos para a obtengao dos dados

de pesquisa.

5. 5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS: INSTRUMENTOS E A GERACAO DOS
DADOS

O proposito desta secdo € o de apresentar e descrever os procedimentos metodologicos
e os instrumentos adotados para a obten¢ao dos dadosneste estudo. Antes de explana-los, indico
as contingéncias que se apresentaram fora de escopo no planejamento inicial da investigagao.
Esta pesquisa foi inicialmente planejada para ocorrer em sala de aula presencial, em calendéario
académico normal da instituicdo de ensino da pesquisa. No entanto, perante o cenario
excepcional de pandemia da Covid-19 deflagrado em margo de 2020, ano de desenvolvimento
deste estudo, as aulas presencias da institui¢do passaram a ser dimensionadas em Atividades de
Ensino Remoto Emergenciais (AERES). Por esse motivo, uma instru¢do normativa da
universidade orientou a migracdo do ensino presencial para o remoto e estabeleceu orientagdes
para a organizacao e oferta dos componentes curriculares por meio de tecnologias de apoio ao
processo de ensino-aprendizagem, em novo calendario académico.

O calendario académico para o ensino remoto do ano de 2020 foi realizado em dois
semestres letivos: o primeiro semestre, no qual se desenvolveu esta pesquisa, teve inicio em 08
de setembro e final em 19 de dezembro de 2020, e o segundo semestre ocorreu de 01 de

fevereiro a 15 de maio de 2021. Por conseguinte, em conformidade com as diretrizes

49 De forma a assegurar a identidade dos participantes e de preservar a instituigdo de ensino, o0 nome da cidade de
geracdo de dadosede cidades vizinhassao ocultadosneste trabalho.
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operacionais adotadas pela instituicdo, as aulas do componente curricular Inglés Instrumental
no primeiro semestre de 2020 foram ministradas remotamente com atividades sincronas e
assincronas iniciadas em 08 de setembro.

Entende-se como atividades sincronas aquelas desenvolvidas em tempo real com
participacdo simultanea do professor e dos aprendizes. Nas atividades assincronas ndo ha
participa¢do simultanea, mas a disponibilizagdo de material de estudo (textos, videos, aulas
gravadas, links etc.) via plataforma de acesso permitindo que aprendizes organizem seu tempo
e realizem as tarefas em momentos diversos.

Entre as tecnologias de apoio para o ensino remoto foram institucionalizadas
ferramentas dos ambientes virtuais de aprendizagem do Google®, tais como: Google Class®,
Google Meet®, Mconf®, Jamboard®, a plataforma institucional Moodle®, além das redes sociais,
e-mail institucional, dentre outros aplicativos tecnologicos que, eventualmente, pudessem se
adequar as praticas pedagogicas.

No componente curricular deste estudo, Inglés Instrumental, foi utilizada a plataforma
Google Class® para a organizagdo das atividades sincronas e assincronas. Na constitui¢do de
uma turma, a plataforma gera automaticamente um /ink de acesso para o Google Meet® que
permanece disponivel aos inscritos na plataforma da turma no Google Class®. Seguindo
orientagdes da normativa institucional, todas as aulas sincronas foram gravadas no Google
Meet® para posterior recuperagdo de aulas pelos aprendizes que, eventualmente, ndo tiveram
acesso a aula devido as questoes relacionadas a rede de internet ou ferramentas tecnologicas.
As atividades assincronas contaram como atividades de antecipagdo de contetidos da aula, em
abordagem de aula invertida ou atividades de refor¢co do conteido abordado em aula.

Apos essas consideracdes relevantes em relagdo ao ensino remoto emergencial, devido
a pandemia da Covid-19, reporto, na secdo abaixo, os instrumentos utilizados para a geracao

dos dados da pesquisa.
5.5.1 Instrumentos de Pesquisa

E importante destacar novamente que todos os instrumentos de pesquisa neste estudo
fazem parte da analise de necessidades sob a perspectiva critica (cf. cap. 2, secao 2.3). Além de
um questiondrio inicial, das narrativas multimodais e das entrevistas orais e o diario da
Professora pesquisadora, foram eventualmente realizados questionamentos a respeito do
andamento das aulas e das aspiracdes de aprendizagem dos aprendizes, cujas anotagdes foram

feitas no didrio de aula da Professora pesquisadora.
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Mediante o exposto, apresento, primeiramente, algumas consideragdes sobre os
instrumentos utilizados no ensino remoto e, a seguir, descrevo os instrumentos para obtencao

dos dados deste estudo.

5. 5. 1. 1 Observagdes sobre o uso dos instrumentos utilizados para obtencao dos dados desta

pesquisa

Em relacdo a excepcionalidade do ensino remoto emergencial como contexto de pratica
docomponente curricular Inglés Instrumental no semestre em que se desenvolveu esta pesquisa
e as impressdes desta Professora pesquisadora em relagdo aos instrumentos utilizados para a
coleta de dados, destaco que as interagdes professora-aprendiz, aprendiz-aprendiz em aula
foram dificultadas. Como justificativa, saliento que, conforme normativa com base nos direitos
legais sobre o uso de imagens, ¢ facultativo aos aprendizes ligar a camera ou o microfone
durante o curso, mesmo que isso acarrete algum prejuizo no desenvolvimento da aula. Quanto
a isso, devo informar que, desde que este estudo foi iniciado, nenhum discente ligou a cAmera
durante as aulas, ando ser a propria Professora pesquisadora e um dos participantes da pesquisa
na entrevista oral para a pesquisa.

A utilizagdo do microfone ¢ uma alternativa que foi conquistada com muito empenho
comunicativo de solicitacdo para que os aprendizes interagissem entre si € com a professora
durante o semestre de aulas. Mesmo assim, se percebeu que os aprendizes ndo ficavam a
vontade para se comunicarem ou interferirem durante as aulas, a ndo ser um ou outro aprendiz
que desenvolveu maior intimidade com a Professora pesquisadora e se arriscou a fazer
interagoes.

De maneira geral, os aprendizes interagiram bem mais pelo chat da ferramenta, mas a
escrita no chat se resumia ao atendimento da Professora pesquisadora no que se referia as
questdes mais pontuais de perguntas e respostas sobre atividades desenvolvidas, ou a um pedido
de que se manifestassem para que eu pudesse observar se estavam acompanhando as aulas. No
chat, a maioria das interagdes ocorreu para saudagdes de entrada e saida da aula, ou avisos de
que a internet estava instavel. Ao perceber essa tendéncia, procurei incentivar o uso € a
familiarizacdo do chat para maiores interagdes durante as aulas. Apesar de ter tido melhores
resultados, os aprendizes sé escreviam quando a Professora pesquisadora insistia para que
respondessem a alguma pergunta pertinente ao contetido. Também busquei utilizar o chat para
compartilhar /inks de acesso a sifes interativos como ferramentas didaticas para conteudos de

compreensdo oral, gramatica e estratégias de inglé€s instrumental. Uma outra observagdo a
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destacar ¢ a de que muitos aprendizes assistiam as aulas pelo celular, dificultando as suas
interagdes com as ferramentas didaticas para o ensino remoto.
Passo, a seguir, a descrever os quatro instrumentos de pesquisa: o questionario inicial,

a narrativa multimodal, a entrevista narrativa oral e o diario de aula.

1) Questionario inicial sobre informacoes dos aprendizes, necessidades e aspiracoes
de aprendizagem

O questionario denominado “Pesquisa sobre as necessidades, propositos e aspiragdes de
aprendizagem dos aprendizes matriculados na disciplina Inglés Instrumental no primeiro
semestre do ano 2020 (cf. Apéndice C) foi elaborado em formato digital na ferramenta Google
Forms®, explicado em aula e enviado o /ink de preenchimento via e-mail logo apds o primeiro
dia de aula para todos os aprendizes de cada uma das turmas. O referido questionario contava
com 40 questdes abertas e fechadas e teve por objetivo melhor investigar o contexto de pratica
e as caracteristicas do publico-alvo, tais como: informagdes pessoais, experiéncias anteriores e
atuais na lingua adicional, experiéncias com leitura, propésitos, motivacdes e nivel de
conhecimento sobre os aspectos de interagdo na lingua inglesa etc. Na introdugdo desse
questionario, constava o Termo de Livre Consentimento Esclarecido (TLCE) (cf. Apéndice A)
no qual convido os aprendizes a participarem da pesquisa € me apresento como Professora
pesquisadora doutoranda. Ao final desse questionério constavam a opgdo de aceite (ou ndo) na
participacdo da pesquisa. Os dados utilizados desse instrumento sdo dos aprendizes que se

disponibilizaram a participar.

2) Narrativas Multimodais

Os dados gerados a partir das narrativas multimodais desta pesquisa foram originados
de uma primeira atividade do semestre de aulas postadano Google Class® (cf. Apéndice C) e
abrangeu todos os aprendizes inscritos no componente curricular. E necessario lembrar, porém,
que os dados utilizados neste estudo sdo provenientes das narrativas somente dos aprendizes
que se dispuseram a participar da pesquisa e deram o aceite no questiondrio inicial. Nessa
atividade, os aprendizes foram orientados a utilizar ferramentas do seu computador, ou da
internet, para refletirem, por meio de frases e imagens (fotos, colagem, desenho etc.) como eles
se percebiam e quais as suas motivagdes para o desenvolvimento aprendizagens em lingua

inglesa.

3) Narrativas Orais a partir de Entrevistas
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As entrevistas narrativas orais com perguntas semiestruturadas (cf. Apéndice D) feitas
aos participantes da pesquisa do turno noturno ocorreram em 03, 10 e 11 de novembro do ano
de 2020 e do participante do turno integral no dia 19 de outubro do ano de 2020. O objetivo de
iniciar as entrevistas orais apos decorridas algumas aulas foi o de construir anteriormente a
entrevista um relacionamento de confianga e seguranga com os participantes. As entrevistas
narrativas com os participantes foram agendadas por um novo link de reunido gravadas
remotamente no Google Meet®. Ao término de cada entrevista, realizou-se o download dovideo
de gravagdo para armazenamento dos dados e transcricdo das falas. Foi também oferecida aos
participantes uma copia da gravagdo da entrevista, conforme orientam Barkhuizen, Benson e
Chik (2014). Antes de iniciar cada uma das entrevistas, relembrei os participantes sobre de
acordo dadono TCLE, constante no questionario inicial e solicitei permissdo para gravar. As
entrevistas narrativas orais dos quatro estudantes foram transcritas integralmente para fins de
analise. Alguns dos excertos na analise das narrativas orais sao apresentados sem a presenga de
interferéncias da Professora pesquisadora, mas transcritos no respeito ao fluxo da conversa que
ofereceu prioridade de fala ao/a participante. E importante também evidenciar que, durante as
entrevistas, somente um dos participantes abriu a cAmera da ferramenta Google Meet®. Nas
demais entrevistas, uma vez que ndo estavam abertas as cameras, ndo foi possivel considerar a

percepcao de pistas extralinguisticas, tais como: gestos, emocoes e feigoes.

4) Diario de aula

Como orientacdo pedagogica do ensino remoto da Institui¢do, todas as aulas sincronas
deveriam ser gravadas para possibilitar que os discentes pudessem recuperar as aulas que,
eventualmente, nao participassem devido a queda da internet, ou falta de ferramentas
tecnologicas. A gravacdo das aulas sincronas ocorreu com o auxilio da ferramenta Meet
recordings® do Google®. A cada inicio de aula, os aprendizes foram comunicados de que a aula
seria gravada para aproveitamento de demanda posterior de aprendizes ausentes e para a
pesquisa da Professora pesquisadora. E importante informar ao leitor que este estudo, como ja
relatad o anteriormente, ocorreu no primeiro semestre do periodo de aulas remotas por conta da
pandemia da Covid-19. Por consequéncia, tanto a Professora pesquisadora quanto os aprendizes
nao estavam ainda familiarizados com o novo formato de ensino. Isso acarretou algumas
barreiras com as ferramentas. Por exemplo, o fato dea ferramenta enviar a gravagao ao primeiro
que entrava na plataforma ocasionou em perdas de algumas das gravagdes das aulas até a turma

se dar conta de que isso acontecia. Por isso, em um total de dez aulas sincronas da turma do
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turno Integral, foram aproveitadas oito. Tal situacdo ndo ocorreu na turma do Noturno, pois
todas dez aulas sincronas foram a mim disponibilizadas.

As gravagoes das aulas sincronas foram assistidas posteriormente e serviram de apoio
para a complementacao do diario de aula sobre as observagdes e impressdoes em relacdo a
mediagdo das praticas desenvolvidas e as interagdes dos participantes da pesquisa (cf. exemplo
no Apéndice E). As interagdes dos participantes da pesquisa nas aulas, quando ocorriam
verbalmente ou escritas no chat, foram transcritas, a fim de complementar o diario de aula para
a analise dos dados.

O diario de aula conta com registros escritos de observagdes das aulas sincronas
realizados logo apds as aulas e registros gravados, escutados e transcritos no decorrer do
semestre. O Quadro 4 mostra as datas que ocorreram as aulas sincronas das duas turmas nas
quais foram registradas observacdes e impressdes sobre os participantes e nao participantes da
pesquisa e as interagdes ocorridas entre a Professora pesquisadora e entre aprendizes durante o
semestre de aulas. O quadro também apresenta o total de aulas sincronas gravadas e o total de
diarios de aula durante o semestre. No caso das aulas assincronas, ao total 5 para cada turma,
foram aplicadas atividades tidas como complementares aos estudos e registradas no didrio de
aula para acompanhamento e verificagdo do desempenho dos participantes nas atividades

extraclasse propostas durante o semestre.

Quadro 4 - Composicao do diario de aula

14/09/2020 a 14/12/2020

Diario de aulas- turma Integral (15 aulas)
Aulas sincronas gravadas 08 aulas?®®
Aulas assincronas 05 aulas
Diario de aula - anotagdes 13 aulas

Diario de aulas- turma Noturno 08/09/2020a 15/12/2020

(15 aulas)
Aulas sincronas gravadas 10 aulas
Aulas assincronas 05 aulas
Diario de aula - anotagdes 15 aulas
Total de aulas gravadas 18 aulas
Total de registros escritos- Diario | 28 aulas

de aulas

Fonte: Elaborado pela autora

30 Nesta turma houve a perda de duas gravagdes pormotivos técnicos.
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Ao finalizar a exposi¢dao dos aspectos metodoldgicos, no proximo capitulo, retomo as
perguntas e os objetivos de pesquisa, especifico como os dados foram preparados em categorias

para analise e procedo a analise dos dados dos participantes com o objetivo de responder as

perguntas do estudo.
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6 APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

“Todos nos semo da frontera como eses pasaro avuando de la pra qui cantando um
idioma que todos intenden” !
(SEVERO, 2015).

A epigrafe remete ao contexto de linguas em contato na cidade na qual se desenvolveu
esta pesquisa, um local onde a lingua nao oficial, “o portunhol”, tem seu lugar de destaque nas
trocas linguisticas nas mais diversas ocasides de interagdes sociais nesta fronteira geografica.
Esse fato, por si s, ja aguca a minha curiosidade e o meu interesse em compreender os discursos
produzidos pelos entrevistados nesta pesquisa.

Isso para trazer a tona suas experiéncias € seus engajamentos com a aprendizagem da
lingua inglesa em um local tdo longinquo de oportunidades, ndo somente para o
desenvolvimento dos aspectos de interagdo da lingua-alvo, mas também para perspectivas de
trabalho e o uso da lingua adicional.

E o que este capitulo traz: as vozes dos participantes sobre as suas experiéncias em
lingua inglesa, suas visdes do contexto pessoal, universitario e geografico. suas interagcdes em
sala de aula remota emergencial em um momento historico tao enigmatico e desafiador dos
seres humanos no planeta terra, o periodo de pandemia da Covid-19.

Para apresentar a discussao dosdadosde pesquisa, gerados pelos instrumentos descritos
no capitulo anterior, ¢ cumprir com os objetivos propostos, neste capitulo, ¢ evidenciada pela
Professora pesquisadora a interpretacdo dos dados em relagdo as teorias que abarcam este
estudo:

a) A Analise Critica de Necessidades (BENESH, 2001; BELCHER, 2009;
HELMER, 2013) da abordagem de Linguas para Fins Especificos;

b) O modelo de Oxford (2003) para o desenvolvimento da autonomia ;e

¢) A teoria sociocultural (VYGOTSKY, 2003).

A fim de nortear a discussao dos dados de pesquisa, que sera apresentada mais adiante
neste capitulo, retomo no Quadro 5, as perguntas de pesquisa e os objetivos, relacionando-os

aos instrumentos empregados no estudo.

Quadro 5 - Relacdo entre as perguntas, os objetivos de pesquisa e os instrumentos para
geracdo dos dados

51 Excerto retirado do discurso do poeta uruguaio Fabidn Severo pronunciado no 16° Congresso Brasileiro de
Professores de Espanhol-01/08/2015. Disponivel em:

https://espanholdobrasil. wordpress.com/2015/08/01/discurso-de-fabian-severo-pronunciado-en-la-mesa-de-
apertura-del-160-congresso-brasileiro-de-professores-de-espanhol/ Acesso em: 10 denov. 2021.
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Questoes de pesquisa

Objetivos

Instrumentos

1.Quais atitudes de autonomia
sociocultural os aprendizes
apresentam (ou nao) para o
desenvolvimento de
aprendizagens em lingua inglesa?

Examinar como as experiéncias de
aprendizagens em lingua inglesa se
refletem no engajamento dos
aprendizes no ensino-aprendizagem
de Inglés Instrumental

Questionario, narrativa
multimodal, diario de aula,
entrevista narrativa oral

2. Em que medida praticas
mediadas pelos agentes do
processo ensino-aprendizagem e
por artefatos culturais facilitam ou
inibem zonas de desenvolvimento
proximal para a autonomia
sociocultural dos aprendizes?

Investigar se as praticas pedagogicas
utilizadas pela Professora
pesquisadora parecem (ounao)
oportunizar espagos de zonas de
desenvolvimento proximal para a
autonomia sociocultural dos
aprendizes nabusca por
conhecimentos em lingua inglesa

Diario de aula, entrevista
narrativa oral

3.Como ressignificar praticas
pedagogicas em Inglés
Instrumental para a promogao da
autonomia e o empoderamento
para aprendizagens em lingua
inglesa?

Observar que insumos fornecidos
pela Professora pesquisadora podem
estar relacionados, ou ndo, com o
desenvolvimento da autonomia
sociocultural e o empoderamento dos
aprendizes

Diario de aula; entrevista
narrativa oral

Fonte: Elaborado pela autora.

Os dados obtidos pelos instrumentos - questionario inicial, narrativas orais, escritas e

multimodais e demais anotagdes realizadas no diario de aula - foram agrupados para a

interpretagdo em duas perspectivas: para responder a pergunta 1 e para responder as perguntas

2 e 3, descritas no quadro acima.

Por conseguinte, as categorias para a analise de dados sdo classificadas conforme o

Quadro 6.

Quadro 6 - Categorias e subcategorias para a analise dos dados
Subcategorias

Categorias

1. O desenvolvimento da autonomia sociocultural

2. Praticas pedagogicas com base na ACN

a. Contexto

b. Motivacao

c. Agéncia

d. Estratégias de Aprendizagem

¢. Empoderamento

b. Interacdo
Fonte: Elaborado pela autora.

a. Mediacao

No que se refere ao desenvolvimento da autonomia sociocultural, Categorial, os dados

gerados pelos instrumentos de pesquisa possibilitaram a percep¢ao das caracteristicas pessoais

dos participantes, suas experiéncias de aprendizagem na lingua inglesa para o engajamento no
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componente curricular Inglés Instrumental e as suas caracteristicas para o desenvolvimento da
autonomia com base nos fios condutores do modelo de autonomia sociocultural de Oxford
(2003): contexto, motivagdo, agéncia, estratégias de aprendizagem e empoderamento.

A Andlise Critica de Necessidades ¢ o somatdrio de todos os instrumentos e dados de
pesquisa, foi utilizada como ferramenta de mediagdo que guiou as atividades praticas
direcionadas aos participantes (cf. Quadro 7), embora aplicadas a todos os aprendizes das duas
turmas do semestre 2020/1. A pesquisa por meio da ACN revelou os desejos e necessidades de
aprendizagem dos aprendizes e serviu como orientadora das praticas pedagogicas. As praticas
pedagogicas com base na ACN, Categoria 2, possibilitaram observar a mediagao e a interacao
para formagao de espacos de zonas de desenvolvimento proximal na aprendizagem, autonomia
e empoderamento dos aprendizes. As atividades para as praticas com base na ACN sdo duas:
uma livre escolhida, preparada e apresentada pelos aprendizes e outra preparada e aplicada pela
Professora pesquisadora. Ambas ocorreram durante o semestre letivo, por isso ha diferentes
datas registradas para cada participante. Os dados gerados para Categoria 2 foram utilizados
para responder as perguntas 2 e 3 (cf. Quadro 5).

O quadro 7 indica os tipos de atividades aplicadas nas praticas pedagogicas e as datas

em que foram desenvolvidas em aula, ou mesmo extraclasse.

Quadro 7 - Cronograma das praticas pedagdgicas desenvolvidas em aula para efeitos da
pesquisa-acao

Praticas Pedagégicas Participantes Data Apéndice
Leticia 10/11/2020 F
1. Atividade livre
escolhida, preparada e apresentada por Clarice 07/12/2020 F
cada um dos aprendizes
Mateus 13/10/2020 F
Gustavo 27/10/2020 F
2. Atividade de leitura de artigo 15/09/2020 G,H, I
académico preparada pela Professora Leticia 08/12/2020
pesquisadora a partir da ACN de 18/12/2020
Leticia
3.Atividade com musica preparada j
pela professora a partir da ACN de Clarice 26/10/2020
Clarice
K




111

Praticas Pedagogicas

Participantes

Data

Apéndice

4.Atividade com verbos modais
preparada pela Professora
pesquisadora a partir da ACN de
Mateus

Mateus

17/11/2020

5.Atividade com tempos verbais
preparada pela Professora
pesquisadora a partir da ACN de
Gustavo

Gustavo

08/12/2020

Fonte: Elaborado pela autora

Conforme indica o quadro acima, sdo analisadas duas agdes praticas para cada

participante da pesquisa: uma que foi direcionada a todos, e outra que contemplou

individualmente os interesses de aprendizagem dos aprendizes.

No Quadro 8 constam as datas as quais foram gerados os dados dos participantes pelos

instrumentos de pesquisa.

Quadro 8 - Cronograma da geracao de dados

Instrumentos | Leticia Clarice Mateus Gustavo
Questionario | 08/09/2020 | 14/09/2020 08/09/2020 08/09/2020
inicial

Narrativa 08/09/2020 | 14/09/2020 08/09/2020 08/09/2020
multimodal

Entrevista 03/11/2020 | 19/10/2020 17/11/2020 10/11/2020
oral

Observacao 08/09/2020 | 14/09/2020 20/10/2020 08/09/2020
das aulas 20/09/2020 | 26/10/2020 17/11/2020 27/10/2020
(diario de 13/10/2020 | 07/12/2020 30/11/2020 10/11/2020
aula) 30/11/2020 | 14/12/2020 08/12/2020 18/12/2020

Fonte: Elaborado pela autora

O instrumento Questiondrio inicial, com ja explicado anteriormente, foi enviado no

primeiro dia de aula do semestre de cada uma das duas turmas, Integral e Noturno, lembrando

que Clarice pertencia a turma do Integral. Da mesma forma, a Narrativa multimodal foi uma

primeira atividade do semestre, portanto as datas constantes no Quadro 8 para esses

instrumentos se referem as datas de envio das atividades aos participantes. As datas das

entrevistas narrativas orais correspondem ao dia em que foram realizadas e gravadas e,

posteriormente, transcritas para fins de andlise. No instrumento Observacao das aulas, as datas

se referem a registros no diario de aula em que constam falas, interagdes durantes as aulas e a
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apresentacdo da atividade livre escolhida pelos participantes. Os dados dos participantes
registrados no diario de aula foram também transcritos a partir das gravagdes das aulas.

Para a andlise dos dados de pesquisa procedo, por primeiro, a uma apresentacao mais
detalhada de cada um dos quatro participantes, tais como: informagdes pessoais, semestre de
estudosna universidade, onde e como iniciaram o desenvolvimento de aprendizagens em lingua
inglesa e nivel de desenvolvimento da lingua etc., de forma a examinar para cada participante
em como as suas experiéncias de aprendizagens em lingua inglesa se refletem nos seus
engajamentos no ensino-aprendizagem no componente Inglés Instrumental. A seguir, para cada
participante, sdo apresentados os dados para a autonomia sociocultural (OXFORD,2003) e seus
constructos na seguinte ordem: contexto, motivagdo, agéncia, estratégias de aprendizagem,
aliado ao sentimento de empoderamento.

Na sequéncia da interpretacdo para a categoria autonomia sociocultural, apresento as
atividades programadas por meio da andlise de necessidades, duas atividades para cada
participante. Em primeiro, uma pratica que contemplou a escolha dos aprendizes sobre o que
gostariam de estudar em lingua inglesa, dando o direito de escolha sobre o que gostariam de
estudar e, por segundo, uma outra que contemplou os interesses de aprendizagem dos
participantes. Portanto, a analise ¢ apresentada na seguinte ordem: apresentagao do participante,
o desenvolvimento da autonomia sociocultural, praticas pedagogicas com base em uma analise
critica de necessidades.

Devo ainda esclarecer que, quanto as praticas da Professora pesquisadora e a articulagao
com a ementa do componente curricular Inglés Instrumental (cf. Apéndice B), que objetiva a
compreensdo da escrita em lingua inglesa em nivel académico, o plano de aula instituido foi
contemplado no que se refere ao foco na leitura de textos académicos. Todavia, insumos com
base na andlise de necessidades foram incluidos durante o semestre e ndo prejudicaram a
realizagdo do plano de ensino para o semestre. O acréscimo de contetidos ndo estabelecidos no
plano de aula se deu com intuito de oferecer aos aprendizes maiores decisdes e poder sobre o
que gostariam de estudar, em acordo com a andlise critica de necessidades (BENESH, 2001;
BELCHER, 2009; HELMER, 2013). Antes de iniciar as interpretagdes, ¢ importante informar
que as aulas do componente sao ministradas em portugués com insumos em lingua inglesa. O
desenvolvimento do aspecto oral com interagdes em lingua inglesa da professora com os
aprendizes ocorreu oportunamente com o cuidado de ndo constranger os que possuem pouca
proficiéncia na lingua.

Ao apresentar as transcricoes dos dados de pesquisa, informo que as mesmas, como

explicado no capitulo anterior, ndo seguiram nenhuma metodologia especifica. Os dados foram
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compilados para segmentacao e selecionados a luz dascategorias de analise, com base em temas
e expressoes correspondentes, ou que denotavam o mesmo trago subjetivo.

A seguir, passo a interpretar os dados gerados pela Andlise Critica de Necessidades
representada pelos instrumentos de pesquisa: Questionario Inicial, Narrativa Multimodal,
Entrevista Oral e Observa¢do das Aulas. Primeiro, fago uma breve apresentacdo de cada um
dos participantes focando nos contextos de formagao e nas suas experiéncias de aprendizagem
na lingua. Depois, na sequéncia dessa apresentagdo, seguem os dados para o desenvolvimento
da autonomia sociocultural e para as praticas com base na pesquisa da ACN para cada
participante.

A andlise dos dados dos participantes segue em ordem de escolha aleatoria, nesta

sequéncia: Leticia, Clarice, Mateus e Gustavo.

6. 1 LETICIA E SUA DETERMINACAO EM TRANSFORMAR OS SEUS SONHOS EM
UMA FUTURA REALIDADE

Leticia tem 23 anos e ¢ natural de uma cidade vizinha a de geracdo de dados, na qual
atualmente mora e cursa o 7° semestre de um curso superior na instituicdo de ensino deste
estudo. A participante relatou que, naquele momento, no ano e semestre desta pesquisa,
estudava e nao trabalhava e estava cursando nove componentes curriculares no ensino remoto,
incluso o componente Inglés Instrumental. A participante descreveu que completou o Ensino
Fundamental em uma escola de uma cidade nos arredores da regido do municipio de geracao
de dados desta pesquisa, na qual a disciplina de lingua inglesa era oferecida por dois periodos
semanais em todasas séries. No Ensino Médio (EM), Leticia se mudou para a cidade da geragao
de dados, tendo se formado em 2014 em uma escola na qual cursava um periodo de inglés por
semana em todos os anos do percurso do EM. Leticia avalia que tem um bom conhecimento
da lingua, disse gostar de estudar inglés e considera que todos os aspectos de interagdo da
lingua (ler, ouvir, falar e escrever) sdo importantes de serem desenvolvidos. Ela se
autoavaliou com um bom nivel de ingl€s, mas se disse iniciante; fala, 1€, escreve e consegue
compreender muito pouco do que escuta.

A narrativa multimodal (cf. Anexo 01) construida por Leticia possui dois conjuntos de
componentes que permitem inferéncias para a analise de dados: o visual construido com fotos

extraidas na internet e a narrativa verbal escrita. As figuras escolhidas pela participante para
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compor a narrativa sugerem uma ponte ¢ uma fotografia de uma jovem> em uma rua
movimentada de uma cidade de algum pais falante da lingua inglesa. A escolha por uma ponte
para compor a imagem pode estar relacionada a um caminho a ser transposto para se comunicar
com pessoas de outras culturas. Tendo em vista a produgdo escrita de Leticia e as escolhas das
imagens para a narrativa multimodal, constata-se que ela construiu uma representagdo em que
ela se identifica com a imagem e se projeta no contexto imaginario de uma comunidade de
pratica (OXFORD, 2003; NICOLAIDES, 2017), representada pelas fotografias anexadas. Para
ela, barreiras ainda devem ser vencidas para essa inser¢do, pois se comunicar € pronunciar as
palavras corretamente e superar o medo de falar se mostra como um desejo constante nos seus
dados. Esse medo parece ter sido fossilizado nos primérdios da sua aprendizagem na lingua,
pelo que demonstra sua reflexdo escrita sobre o desenvolvimento de aprendizagens em inglés,

desde que iniciou os seus estudos:

“[...] foi uma sensagdo de medo pelo novo com ansiedade para aprender” (Excerto
01 - narrativa multimodal - 08/09/2020).

Esse sentimento ainda preponderava na sua aprendizagem no momento desta pesquisa,

como pode ser percebido no seguinte trecho:

“[...], mas ainda tenho receio na pronuncia, sempre acho que pronuncio errado e
fico com vergonha de falar qualquer frase que seja em inglés para os outros”
(Excerto 02 - narrativa multimodal - 08/09/2020).

Apesar desse temor de Leticia, na sua entrevista oral, ela contou que gosta muito de

desenvolver aprendizagens em inglés, destacando a sua preferéncia pela interagdo oral:

“Entdo, eu gosto da parte da fala, da comunicagdo, eu gosto de escutar miuisica e
tentar saber o que a pessoa ta cantando sem precisar ficar olhando, essas coisas
eu gosto” (Excerto 03 - entrevista oral - 03/11/2020).

Apos essa introducdo sobre as experiéncias de Leticia em lingua inglesa, passo a
interpretar os seus dados para a categoria autonomia sociocultural nas subcategorias: contexto,

motivacdo, agéncia, estratégias de aprendizagem, aliados ao sentimento de empoderamento.

52 De acordo com informagdes da participante, a pessoa representada na imagem nio € da propria Leticia . Para
fins de anélise, a foto foiexcluida da composicdo multimodal original para preservaros direitos dendo divulgacao
ou apropria¢do indevida de imagens (cf. Anexo 01).
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6.1.1 O desenvolvimento da autonomia sociocultural

6.1.1.1 Contexto

Leticia parece ter contato com contextos sociais (VAN LIER, 2000) que propiciam o
aprendizado e oportunizam interagdes de aprendizagem na lingua. Por exemplo, no excerto
abaixo, retirado de um relato seu em aula, ela narrou um episoddio da sua vida pessoal no qual

ela e um amigo interagiram em uma traducdo na lingua inglesa:

“Eu lembrei agora que um melhor amigo meu de infancia>® [...] concorreu a vagas

para intercambio pelo Hopkins [...] uma sele¢do no Rio Grande do Sul inteiro. A
ponto de uma vez langaram um negocio, um furo de um roteiro de um negocio que
a gente queria na internet, tava tudo em inglés e ai na mesma hora me ligou e
comegou a ler o texto todo traduzindo pra mim, pra gente ndo, pra mim ndo
precisar perder tempo indo traduzir coisa por coisa” (excerto 04 - apresentacao da
atividade de livre escolha - 10/11/2020).

No contexto de seu curso na universidade, curso ndo alvo desta pesquisa, ela entende
que ¢ importante saber inglés para se apropriar de conhecimentos cientificos em sua area de
estudos, pois, como diz, “os melhores livros e artigos da minha drea sdo em inglés” (excerto
05- entrevista oral- 03/11/2020). Paralelamente, ¢ relevante salientar que professores de outros
componentes curriculares no seu curso de origem solicitam a leitura de artigos em lingua

inglesa, inclusive motivando os aprendizes a leitura. Isso fica explicito no trecho seguinte:

“Até tem um professor que fala isso pra gente que, aprendam o inglés porque
vocés nunca vao achar nada bom suficiente em portugués. Os melhores livros sdo
em inglés, principalmente em [area de estudo da participante], as melhores coisas
sdo em inglés, entdo ele sempre fala para gente, aprendam porque vocés vao
encontrar coisas em portugués, mas ndo é tdo legal, ndo ¢ o suficiente, é
incompleto ™ (excerto 06 - entrevista oral - 03/11/2020).

Ao considerar o contexto do ensino-aprendizagem de Inglés Instrumental, Leticia
explica que se matriculou no componente pelo interesse que possui em desenvolver mais

aprendizagens na lingua adicional, visto que o componente ¢ opcional no seu curso.

“Eu soudo curso [...]. T6 no sétimo semestre. Euresolvi fazer o Inglés Instrumental
porque eu precisava fazer ACCGs na [...]. Ela encaixava no meu hordrio e eu
acredito que seja uma matéria interessante que justamente, por ser o fato de ser
inglés, né. Entdo, eu acho que vai ser proveitoso pra mim utilizar ela até mesmo
dentro do curso porque tem muita coisa que a gente tem que ler, artigos e tal e os

33 Os trechos ou palavras grifadasno decorrer dasandlises dasfalas dos participantes chamam a atengdo do leitor
para o aspecto analisado no trecho.
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melhores artigos na nossa drea sdo em inglés” (excerto 07 - diario de aula -
apresentacao de Leticia no primeiro dia de aula - 08/09/2020).

Nas aulas em ensino remoto, Leticia manifestou que o contexto dificultou, mas reitera

que esse meio nado prejudicou a sua aprendizagem:

“Por mais que o remoto, automaticamente, aumente um pouco a dificuldade ao
ensino, mas isto ndo apenas na disciplina de inglés, mas em todas. Mas mesmo
assim, foi bem tranquilo de aprender [...]” (excerto 08 - diario de aula - atividade
final e autoavaliagdo - 18/12/2020).

Quanto ao contexto geografico de Leticia, ter completado o Ensino Basico e ser
moradora dacidade de geracao de dados (fronteira do estado do RS), os dados da participante
ndo demonstraram nenhuma caracteristica que tenha influenciado na sua perspectiva de
oportunidades para aprendizagem da lingua adicional. Esse contexto parece ndo ter interferido
na sua vontade em aprender a lingua inglesa, pois Leticia procura por oportunidades de

aprendizagem em outros contextos, como se pode observar nas narrativas da participante.

6.1.1.2 Motivagao

Quanto as vontades, tidas aqui também como motivacdes de aprendizagem no
componente Inglés Instrumental, Leticia considera que a aprendizagem da gramadtica ¢ um
aspecto importante a ser desenvolvido. Para ela, a gramatica € um possivel obstaculo para o seu
aprendizado em lingua inglesa, ou uma ‘dificuldade’, palavra frequentemente retomada nas

suas narrativas, conforme o exemplo abaixo:

“[...] o que tenho um pouco mais de dificuldade em si, seria com a gramadtica, eu
sempre tive dificuldade tanto no portugués quanto no inglés, nessa parte da
gramatica [...] " (excerto 09 - entrevista oral - 03/11/2020).

Apesar de Leticia ter relatado que nao 1€ em inglé€s, os seus interesses de aprendizagem
sdo relacionados aos objetivos do proprio componente curricular (cf. apéndice B) a
compreensdo leitora. Na entrevista oral, ao ser questionada sobre como utilizaria as

aprendizagens desenvolvidas no componente, ela as relacionou a sua formagao académica:

“Entdo, eu acho que vai ser proveitoso pra eu utilizar até mesmo dentro do curso

porque tem muita coisa que a gente tem que ler, artigos e tal, e os melhores artigos
na nossa drea sao em inglés. No meu, tipo no dmbito universitdrio...eu acho que
os melhores livros e artigos da minha drea sdo em inglés”’ (excerto 10- entrevista
oral - 03/11/2020).
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Além disso, suas motivagdes para a aprendizagem da lingua sdo também relacionadas a
vontade que ela tem de aperfeicoar o seu inglés, principalmente no aspecto de desenvolvimento
da fala. Pode-se observar isso, na resposta ao ser questionada sobre o que gostaria de aprender
em inglés corroborando a sua narrativa multimodal: “falar, melhorar minha comunica¢ao”
(excerto 11- questionario- 08/09/2020). Superar o medo de se comunicar e pronunciar as
palavras se mostra como um desejo constante nas narrativas de Leticia, como ja destacado na
apresentacdo da participante: “espero perder esse medo (de falar) e aprender melhor a

pronuncia das palavras e letras” (excerto 12 - narrativa multimodal - 08/09/2020).

Com relagdo aos interesses de aprendizagem na disciplina Inglés Instrumental, a
participante menciona varias vezes em suas narrativas que gosta de do uso de midias para
aprendizagens em lingua inglesa. Para ela, as atividades propostas pela professora deveriam
‘incentivar’ (palavra repetida na narragdo) a escuta de musica, além do uso de filmes, seriados

e leituras nas praticas para adequacdo dos pontos gramaticais a serem evidenciados no curso:

“Eu acho que o legal seria incentivar, por exemplo, ouvir uma miisica que tenha
uma historia legal, seja uma tradugdo legal. Incentivar a gente a ouvir aquela
musica e tentar identificar o que o personagem ta falando e depois Ié a letra, porque
na letra pode, por exemplo... o que pode ter de gramadtica em si, né...filme, so que
dai o filme vai se mais complicado de a gente pega a gramdtica porque dai vai ser
mais dificil” (excerto 13 - entrevista oral - 03/11/2020).

Na questao mais pessoal, Leticia relatou a sua vontade de viajar e destacou as inimeras
oportunidades que a proficiéncia na lingua oferece para interagdes e conhecimento de outras

culturas:

“[..] no pessoal, eu acredito que, por exemplo, se um dia eu puder viajar pra
qualquer lugar eu sei que eu vou conseguir me comunicar em qualquer lugar que
eu tiver porque, querendo ou ndo, o inglés é a lingua universal, todo o lugar vai ter
gente que vai saber falar inglés” (excerto 14- entrevista oral- 03/11/2020). Me vejo:
Descobrindo o mundo, culturas e pessoas através do aprendizado da lingua
inglesa. Aprender a me comunicar em inglés significa abrir as portas para um novo
mundo, significa liberdade para pode viajar o mundo podendo me comunicar com
todos” (excerto 15 - narrativa multimodal - 08/09/2020).

Para a participante, desenvolver o aspecto de interagdo em comunica¢dao oral ¢ uma

aspiragdo que se apresenta constante em suas narrativas:

“Entdo, eu gosto da parte da fala, da comunicagdo, eu gosto de escutar musica e
tentar saber o que que a pessoa ta cantando sem precisar ficar olhando, essas
coisas eu gosto, por exemplo, né.” (excerto 16 - entrevista oral - 03/11/2020).
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Os dados de Leticia para motivacao levam-me a crer que ela tem uma atitude positiva
(OXFORD, 2003) que, normalmente, a conduz ao desejo de aprender e ao sucesso na
aprendizagem (LIGHTBOWN; SPADA, 2013; VAN LIER, 2008). Além disso, a sua ambigao
profissional ¢ evidenciada em suas narrativas levando-a a perceber o valor da lingua inglesa na

sua formacdo académica e o consequente investimento em sua aprendizagem (LIGHTBOWN;
SPADA,2013; NORTON, 2000, 2001).

6.1.1.3 Agéncia

Para Stetsenko (2019), o desenvolvimento da agéncia ¢ dependente do acesso as
ferramentas e recursos culturais oferecidos pelo meio social. Leticia se apropria das novas
tecnologias como ferramentas mediadoras para desenvolver aprendizagens na lingua, como se

pode observar no excerto do dialogo abaixo:

Professora pesquisadora: O que vocé acha que pode lhe ajudar a aprender inglés?
Justifique a sua resposta.

Leticia: Aplicativos que sejam interativos, assim como filmes e seriados. Eu ja usei
durante um tempo o aplicativo Duolingo e foi muito bom, eu estava ficando boa,

mas acabei parando e ndo voltei a utiliza-lo, mas pretendo (excerto 17 - diario de
aula- pergunta no Google Class® - 30/11/2020).

O dialogo seguinte corrobora o interesse da participante na aprendizagem por meio das

midias sociais:

Professora pesquisadora: Vocé costuma utilizar a internet para pesquisar, se
informar ou adquirir conhecimentos?

Leticia: Sim. Treinando por musicas, filmes e aplicativos

Professora pesquisadora: Vocé pretende continuar estudando inglés apos o curso
de inglés Instrumental? Se sim, de que forma?

Leticia: Sim, por videos e aplicativos (excerto 18 — questionario - 08/09/2020).

O controle voluntario ¢ uma das caracteristicas evidenciada por Lantolfe Thorne (2006)
para o exercicio da agéncia. Percebe-se que Leticia parece manter-se diligente na busca pelo
desenvolvimento de aprendizagens em lingua inglesa. Ela tem iniciativa e procura por
oportunidades de aprendizagem, revelando agéncia para desenvolver a sua autonomia
sociocultural. Isso ndo somente foi indicado em seus dados, mas também na observag¢ao do seu

comportamento em aula durante o semestre.
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6.1.1.4 Estratégias de aprendizagem

Assim como Leticia demonstra agéncia para agir para o seu aprendizado, conforme
apregoa Oxford (2003), ela utiliza as novas tecnologias como estratégias de aprendizagem para
além de sala de aula. Por exemplo, ao ser perguntada sobre o que lhe ajuda na aprendizagem de

inglés, ela reiterou que gosta de assistir séries e filmes para aprender a lingua adicional:

“Seriados, sinto que cada vez que olho mais, mais entendo algumas palavras de,
as vezes, nem precisar ler a legenda” (excerto 19 - diario de aula - pergunta postada

no Google Class® - 30/11/2020).

A mesma preferéncia enfatizou na sua entrevista narrativa oral:

’

“[...] tenho mais facilidade é através de musica, de filme, de seriado, leitura’
(excerto 20 - entrevista oral - 03/11/2020).

Ao assistir filmes e seriados, Leticia também faz uso de estratégias para compreender

os dialogos dos personagens:

“[...] comecei assistir filmes e seriados legendados e viciei, a cada cena tento

entender o que o autor fala sem ler a legenda” (excerto 21 - narrativa multimodal
- 08/09/2020).

Durante o periodo de aulas, Leticia foi uma aprendiz que utilizou estratégias quando
precisou solucionar algo que ndo compreendeu durante o curso, como pode se observar no seu

relato sobre as suas aprendizagens na lingua:

[x3 . .
Deixa eu ver algum exemplo...alguma coisa que a senhora tenha falado pra gente
fazer e eu tive que pesquisar o que que era porque eu ndo lembrava, mas é que eu

ndo lembrava porque eu ndo...eu ainda confundo no portugués o que que é, sabe”
(excerto 22 - entrevista oral - 03/11/2020).

E interessante perceber que Leticia procurou compartilhar com seus colegas em aula,
durante a sua apresentacao da atividade livre escolhida, as estratégias extraclasse que utiliza

para o desenvolvimento de aprendizagens em inglés:

“Eu dou o exemplo do Duolingo [...] é o aplicativo que eu ja conhego, mas tem

outros no mercado [...]” (excerto 23 - didrio de aula - atividade de livre escolha -
10/11/2020).
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Oxford (2017) dizque aprendizes decidemas estratégias que vao utilizar e as combinam
criativamente para atender as suas necessidades de aprendizagem. Os dados de Leticia
expuseram que ela € uma aprendiz que se esforga para aprimorar o seu desempenho no uso da
lingua usando estratégias de aprendizagem de forma flexivel e criativa para atender as suas

necessidades a curto, médio e longo prazo.

6.1.1.5 Empoderamento

Leticia demonstrou ser uma aprendiz que, a medida que se apropria da lingua inglesa,
expande a sua autonomia, conforme advoga Hale (2012), e se sente empoderada a cada

conquista. Observa-se isso no excerto abaixo:

Professora pesquisadora: Percebi que gostas de aprender inglés...

Leticia: Eu gosto, as vezes, confesso que... quando estou muito corrida, como estd
esse semestre, a minha...o hordrio, tipo... livre assim, fico com um pouco de
preguica. Mas eu gosto, teve uma época que eu ficava o dia inteiro no aplicativo
falando inglés o dia inteiro.

Professora pesquisadora: Entdo, tu te consideras autonoma na busca de
conhecimentos em inglés?

Leticia: Mais ou menos, de certa forma sim... até esses dias estava dando alguma
coisa...o meu namorado estava olhando um filme e estava olhando legendado eu
estava junto e ai conforme o personagem ia falando, os personagens iam falando,
eu ia..tipo...traduzindo sem olhar, ai eu falava pra ele, viu eu acertei, eu to
ficando boa ja.

Professora pesquisadora: Que legal!

Leticia: (risos) eu conseguia identificar o que estava sendo falado (excerto 24 -
entrevista oral - 03/11/2020).

O mesmo sentimento de empoderamento, resultante da sua atitude autonoma de
aprendizagem (NICOLAIDES,2017) e mediada por ferramentas tecnologicas, ela exalta em

sua narrativa multimodal:

“[...] a cada cena tento entender o que o autor fala sem ler a legenda e quando
consigo acertar fico muito feliz com minha evolu¢do” (excerto 25 - narrativa
multimodal- 08/09/2020).

Da mesma forma, ao apresentar a sua atividadedelivre escolha (cf. Apéndice F), Leticia
se empolga ao narrar aos seus colegas de turma como ela obtém sucesso nas suas investidas

para traduzir textos na internet:

“[...] era um furo de um roteiro de um negocio que a gente queria muito, que a
gente era muito fd desde criancga, e saiu e a gente conseguiu traduzir”’ (excerto 26
- didrio de aula - atividade de escolha livre - 10/11/2020).
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Com base na analise das narrativas e nas observacdes em sala de aula, posso inferir que
Leticia apresenta a caracteristica de se empoderar, definida por Nicolaides (2017) como um
sentimento emocional do aprendiz de capacidade para agir na sua propria aprendizagem, ou na
realidade que o cerca.

Em suma, a andlise das experiéncias de aprendizagem em lingua inglesa para a
observacdo do engajamento da participante no componente curricular Inglés Instrumental
demonstra que Leticia foi engajada durante o semestre. A participante apresentou o atributo de
uma aprendiz capaz de agir por meio de oportunidades mediadas socioculturalmente. Tal
constatacdo aproxima-se do conceito de agéncia de Ahearn (2001) e Van Lier (2008) que
entendem agéncia como uma capacidade ou uma a¢do mediada socioculturalmente. Percebe-se
que as acdes da participante para a aprendizagem da lingua sdo mediadas ndo somente por sua
interagdo no ambito social em que se insere, mas também por ferramentas da internet.

Leticia apresenta todas as caracteristicas para a autonomia comprovadas pela analise de
seus dados para os elementos da autonomia sociocultural: contexto, motivagdo, agéncia,
estratégias de aprendizagem. Ela possui em seu contexto pessoal, académico e social as
motivacdes para busca de oportunidades e investe na aprendizagem da lingua. O conceito de
investimento, discutido por Norton (2000, 2001), ¢ revelado pelo desejo € o comprometimento
da aprendiz em sua aprendizagem da lingua. Ela procura e se apropria de ferramentas digitais
como oportunidade e estratégia para pesquisar ¢ estudar, 0 mesmo ocorre no seu contexto
pessoal quando interage com seus amigos. Leticia parece possuir o desejo de liberdade para
exercer o controle sobre o seu proprio processo de aprendizagem, evidenciando uma atitude de
empoderamento a cada conquista e demonstrando além de agéncia, autonomia.

No decorrer das aulas, Leticia sempre se apresentou como uma aprendiz com alta
capacidade para agir em detrimento de sua propria aprendizagem no contexto de sala de aula e
para além dele, conforme destacam Nicolaides (2017) e Raya, Lamb e Vieira (2017). E
importante reiterar que Leticia se matriculou no componente Inglés Instrumental ndo
obrigatorio no seu curso de origem. Isso ja certifica a sua habilidade de agir a favor do seu
desenvolvimento de aprendizagens na lingua. Como pude verificar, Leticia ¢ uma aprendiz
autodeterminada e socialmente responsavel que vé o espago educacional com uma oportunidade
para a emancipacao ¢ transformag¢ao como se referem Raya; Lamb e Vieira (2007). Essas
atitudes favoraveis ao aprendizado podem demonstrar a sua maturidade autonoma (FREIRE,
1996), considerando que Leticia estava no penultimo semestre do seu curso quando esta
pesquisa foi realizada.

As caracteristicas para a autonomia sociocultural de Leticia podem ter se revelado no

engajamento que teve no componente curricular. Ela se apresentou emocionalmente e
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cognitivamente comprometida no processo deensino-aprendizagem durante o semestre. Na sua
entrevista oral, fez uma avaliacdo positiva das aulas de Inglés Instrumental: disse gostar das
aulas e que o componente estava acrescentando conhecimentos novos a ela. Em uma pergunta
na atividade final (cf. Apéndice I) do componente, ela destaca as atividades mediadas pelas

ferramentas da internet no ensino remoto:

Professora pesquisadora: Vocé acha que as aulas foram produtivas? O que vocé
mais gostou (quais atividades) e o que poderia melhorar, considerando o ensino
em aula remota?

Leticia: /...Ja forma de didatica da professora é muito boa, trouxe atividades
interativas, videos de ficil compreensdo, artigos bons. Acredito que para este
sistema remoto a maneira como estd a aula, esta otima! (excerto 27 - diario de aula
- atividade 10 - 15/12/2020).

Em sua narrativa oral, acrescentou ainda que as aulas estavam muito acessiveis. Isso
pode sinalizar que as praticas poderiam nao estar contemplando o seu nivel de dominio da
lingua. Entendi que Leticia precisava de insumos mais desafiadores para o seu nivel de

conhecimento quando interagi com ela no Google Class®:

Professora pesquisadora: Great! Good job! Otima experiéncia de autonomia nos
estudos que vocé teve! Vocé costuma estudar por conta propria? Vocé se considera
auténoma nos estudos?

Leticia: Sim, eu gosto de estudar, ndo me considero autodidata, mas sempre busco
estar estudando, me alivia até quando tenho ansiedade (excerto 28 - diario de aula
- didlogo com Leticia no Google Class® -20/09/2020).

Com o objetivo de perceber melhor o nivel de proficiéncia que Leticia apresentava,
continuei o didlogo acima em inglés. Para minha surpresa, ela respondeu brilhantemente em

inglés, confirmando a minha suposi¢ao de que ela tinha uma 6tima proficiéncia.

Professora pesquisadora: Very nice way of dealing with anxiety! But, in fact, you
are very autonomous as a student! And this is great! You are almost graduating,
aren't you?

Leticia: Yes, I'm in the seventh semester, but it took me a while to get that
autonomy. I believe that we leave high school very early and do not have this
maturity in relation to studying and the "record” about life has not yet fallen
properlys (excerto 29 - diario de aula - didlogo com Leticia no Google Class® -
20/09/2020).

54 Professora pesquisadora: Otima forma de lidar com a ansiedade! Mas, de fato, vocé é uma aprendiz muito
autonoma! Eisso € excelente! Vocé esta quase graduando,nio esta?

Leticia: Sim, estouno sétimo semestre, mas levei algum tempo para me tornarauténoma. Acredito que saimos do
Ensino Médio muito cedo e ndo temosainda essa maturidade em relagdo aos estudos e a percepcao do que seja a
vida.



123

Ao final do curso, Leticia atribuiu uma boa nota ao seu desenvolvimento de
aprendizagens e demonstrou que atingiu uma de suas necessidades de desenvolvimento na

lingua, a aprendizagem da gramatica, como exemplifica o excerto abaixo:

Professora pesquisadora: Qual a nota que vocé atribui ao seu envolvimento nas
aulas de inglés? Justifique a sua nota.

Leticia: Acredito que minha nota seja algo entre 8 e 8,5, consegui relembrar e
desenvolver mais ainda o meu conhecimento gramatical da lingua inglesa, assim
como Vi conteudos que eu ndo cheguei a ver na escola, o que me ajudou muito.
Aprendi a ter mais percepgdo da lingua. Certamente sdo conhecimentos que levarei
adiante (excerto 30 - diario de aula - autoavaliagdo na atividade final do
componente - 18/12/2020).

Além domais, Leticia foi uma aprendiz muito solicita, apoiou a adaptag¢do da Professora
pesquisadora e dos seus colegas com a ferramenta Google Meet® desde o primeiro dia de aula
remota do componente curricular, disponibilizando-se sempre a ajudar e a explicar algumas das
peculiaridades da ferramenta, mostrando-se bem familiarizada com o meio digital, apesar de
nunca ter aberto a camera, nem mesmo durante a entrevista oral. Embora a sua autoavaliagao
tenha sido justa, devido a sua ampla colaboragdo, responsabilidade e participagdo durante as
aulas, ter entregado todas as atividades sincronas e assincronas nas datas propostas e com
acertos acima da média da turma, tendo faltado apenas duas aulas justificadas por ela, entendi
que Leticia tinha sido modesta na sua nota como foi ao se referir ao seu conhecimento dalingua,
por isso contemplei a aprendiz com a nota final 9,5.

Com base nas observacdes em aula, posso asseverar que a participante foi uma aprendiz
que ndo demonstrou dificuldades no acompanhamento das atividades durante o semestre, mas
ndo tive como avaliar o seu desenvolvimento do aspecto de interagdo oral - um dos seus
interesses de desenvolvimento - por nao ser o foco do componente e pelo fato de as aulas
remotas ndo propiciarem um atendimento mais individualizado. O foco nas descricdes de
Leticia de como desenvolve aprendizagens na lingua inglesa possibilitou inferir que a aprendiz
tem atitudes caracteristicas para se responsabilizar pelo proprio aprendizado (HOLEC, 1981),
uma vez que ela considera a autonomia nos estudos como uma responsabilidade de
aperfeicoamento do aprendiz para além dasala de aula (RAYA; LAMB; VIEIRA, 2017). Isso

pode ser observado no didlogo a seguir:

Professora pesquisadora: Vocé acha que a autonomia nos estudos pode ser
motivada em sala de aula?

Leticia: /...] o professor ndo tem como ficar ali 24 horas fazendo a gente estudar o
negocio, tanto no inglés quanto de qualquer disciplina. Ndo tem como...entdo... a
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gente tem que ser um pouco autonoma para buscar o conhecimento, ndo so ficar
esperando do professor (excerto 31 - entrevista oral - 03/11/2020).

Ao terminar a interpretacdo dos dados de Leticia para o engajamento no componente
Inglés Instrumental e as atitudes da aprendiz para a autonomia sociocultural, a seguir, sdo
analisados as praticas e os insumos oferecidos em aula com base na ACN para ZDPs em relacao

a participante.

6.1.2 Praticas pedagogicas com base na ACN de Leticia

a) Atividade livre escolhida, preparada e apresentada por Leticia

Para a acdo pratica aplicada para que os aprendizes escolhessem o que gostariam de
estudar em inglés e apresentassem aos colegas (cf. Apéndice F), Leticia selecionou um tema
relacionado a importancia da aprendizagem da lingua inglesa, intitulado “Nove Motivos para
Aprender Inglés”. Na sua apresentagdo, Leticia ndo abriu a camera e iniciou a sua exposicao
listando aos colegas alguns contextos internacionais nos quais sdo oferecidos programas de
aprendizagem de inglés. Depois, mencionou algumas universidades internacionais para estudos
de mestrado e doutorado, salientando que o pré-requisito para se candidatara estudar nesses
locais ¢ o de saber a lingua inglesa. Ao falar sobre isso, também deu exemplos de professores
dapropria universidade alvo que fizeram seus doutorados e pds-doutorados em paises falantes
da lingua inglesa. Leticia enfatizou aos colegas facilidades proporcionadas por saber falar
inglés, como, por exemplo, ser capaz de ler os classicos da literatura mundial. Ela citou com
propriedade alguns autores classicos importantes da literatura inglesa, tais como: Charles
Dickens, Jane Austen e Henry James. Ela também mencionou autores mais relacionados ao seu
conhecimento de mundo e interesses mais atuais dos jovens de sua idade, como JK. Rowling e

Stephen King.

“Outro ponto de saber inglés é tu poder ler os maiores classicos da literatura
mundial. Sem dizer que no ler, tu aprimoras as habilidades, tu vais chegar ao
ponto de tu ler um livro como do Charles Dickens ou da Jane Austen ou do Henry
James, que seriam livros considerados mais dificeis de inglés pela forma dos
autores escreverem. Se tu leres um livro em inglés tu vais saber exatamente como
é a estoria, sem ter nenhuma palavra, nenhum ponto mudado. Isso que é o mais
legal” (excerto 32 - diario de aula - atividade de livre escolha - 10/11/2020).

Apbs, Leticia se referiu a gramatica do inglés como sendo acessivel e facil de aprender:

“A gramatica da lingua inglesa ela é realmente muito simples, por mais que o
vocabulario e a pronuncia podem ser, as vezes, um pouco dificil, a gramadtica é
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muito mais prdtica e facil do que em outras linguas” (excerto 33 - diario de aula
- atividade de livre escolha - 10/11/2020).

E interessante observar que ela sempre alertava os seus colegas sobre a importancia da

lingua no contexto académico, tentando motiva-los ao estudo da lingua:

“A lingua inglesa abre o seu conhecimento para o mundo, ai que eu coloquei, isso
€ um pouco obvio. A maior parte do conteudo disponivel na internet vai estar em
inglés. Por exemplo, assim, vou usar uma aplicagdo no meu curso [...]as melhores
pesquisas, os melhores livros estdo em inglés, os melhores artigos estido em inglés
porque é uma drea que pesquisas a recém estdo sendo desenvolvidas e no inglés ja
tem muito mais conhecimento porque eles, eles ja fizeram isso, entdo, para facilitar,
vamos dizer assim, o entendimento de vocés acharem coisas boas, vocés vio ter
que buscar no meio da literatura inglesa. [...] entdo a vantagem de tu saber outra
lingua, as vezes é uma coisa que tu quer descobrir(...]sdo as vantagens né de tu
saber outra lingua, no caso o inglés” (excerto 34 - atividade de livre escolha -
10/11/2020).

Apesar de Leticia ndo ter contemplado a solicitagdo daatividade, de escolher um aspecto
gramatical para estudo e apresentagdo, ela pronunciou o seu assunto com muita propriedade,
desenvoltura e dominio do topico que escolheu. Sua apresentacdo foi excelente e criativa,
sempre fazendo inter-relagdes com o contexto de pratica do curso alvo e do conhecimento de
mundo dela e dos colegas. Apesar de esforgos, a sua fala ndo provocou nenhuma interagao
verbal momentanea, ou mesmo posterior com os seus colegas, nenhuma pergunta, nem mesmo
no chat da ferramenta do Google Meet®. Houve apenas interagdo com a professora-
pesquisadora. Nao se pode observar nesta atividade nenhuma formagdo de espagos de ZDPs
para autonomia ou aprendizagens da aprendiz ou de seus colegas, mas se sobrepds o sentimento
de empoderamento de Leticia. A pratica desenvolvida pela propria aprendiz parece ter tido o
objetivo de ajudar a Professora pesquisadora a conscientizar a turma sobre a importancia da
aprendizagem da lingua para as suas vidas pessoal e profissional.

A proxima pratica contempla a vontade de aprendizagem de Leticia, evidenciada na
ACN.

b) Atividade de leitura de artigo académico, preparada e aplicada pela Professora

pesquisadora

Desde o inicio do semestre letivo, Leticia manifestou o desejo de, além de melhor se
comunicar verbalmente em lingua inglesa, aperfeicoar a sua compreensiao leitora de textos

académicos:



126

“[...] aprendizado para poder desenvolver leituras de artigos da area em inglés”

(excerto 34 — questionario - 08/09/2020).

Por esse motivo, foi planejada uma atividade de leitura de um artigo académico que foi
desenvolvida no decorrer do semestre, com inicio em 15/09/2020, na segunda aula da turma.
Essa primeira atividade teve por objetivo conscientizar os aprendizes sobre a compreensao em
leitura e apresentar a retdrica do género resumo académico (cf. Apéndices G, H, I). A aula nesse
dia iniciou com a revisdo da aula anterior sobre a abordagem do Inglés Instrumental,
compreensdo em leitura com énfase nos cognatos, falsos cognatos e palavras-chave em um
texto, conteudosiniciais do componente. Depois disso, procedi ao compartilhamento no Google
Meet® de eslaides por mim preparados sobre géneros textuais, focando nas caracteristicas o
género académico resumo. Depois dessas explicagdes, os aprendizes foram instruidos a
escolher um artigo académico para preparagdo da leitura do texto durante o semestre. Em
primeiro lugar, demonstrei, em tela compartilhada, como procurar por um artigo em bases de
dados nas plataformas virtuais sugeridas por mim (Google Scholar, DOAJ, Elsevier). Orientei
para que os aprendizes procurassem por um artigo cientifico de interesse pessoal, ou
relacionado a algum tema dos seus cursos de origem.

Apos todos os aprendizes terem encontrado um artigo nas plataformas, foram instruidos
a copiar e colar o resumo em inglés do artigo escolhido em um documento do word para a
atividade de observar as caracteristicas retéricas do resumo académico (tema, objetivos,
metodologia, conclusdo) e retirar do texto as palavras cognatas e as palavras-chave. Os
aprendizes sinalizavam no chat quando encontravam um artigo deinteresse, algumas perguntas
eram verbalizadas no dudio quanto as plataformas e ao assunto a ser escolhido. Leticia foi a
primeira a comentar que ja havia encontrado e escolhido um artigo, demonstrando habilidade
com as ferramentas da internet para a busca de artigos. Apds eu me certificar de que todos os
alunos presentes haviam encontradoum artigo em suas areas, iniciamos em aula a atividade (cf.
Apéndice G) com os resumos. Como houve poucas interagdes ou perguntas, ja quase ao final
daaula, os aprendizes foram entdo orientados a postar no Google Class® um arquivo em word
com as suas respostas. Além da familiarizacdo com o género resumo académico, esta primeira
atividade teve como objetivo preparar os aprendizes a lerem o artigo escolhido e,
principalmente, contemplar o desejo de Leticia.

Podemos também perceber que a leitura ¢ uma das estratégias que Leticia utiliza para

aprendizagens:
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“As vezes...leitura é um algo que eu dou risada de mim mesma porque eu olho o
texto e digo...meu Deus...eu ndo sei o que esta escrito aqui...eu vo ter que ir para o
tradutor... s6 que se eu me esforcar, eu consigo traduzir boa parte do texto. Tu
olhas e tu ... eu ndo sei. So que na verdade tu...ndo tentou de verdade. Eu tenho isso
as vezes, um erro meu "’ (excerto 35 - entrevista oral - 03/11/2020).

Dentre outras atividades de leitura de textos durante o semestre, a construgao da leitura
do artigo sempre foi retomada. A cada conteido apresentado em aula, eu lembrava aos
aprendizes que deveriam procura-lo no artigo escolhido que culminaria na leitura integral (cf.
Apéndice H) como atividade e avaliacao final do componente.

Quanto as observagdes em relagdo a Leticia e as mediagdes realizadas pelas ferramentas
utilizadas por mim para essa atividadenao foi percebido em aula o desenvolvimento de espagos
de ZDPs observaveis em sala de aula. Todavia, dois meses depois da primeira atividade com o
artigo, na sua entrevista narrativa oral, Leticia recorda um conteudo desenvolvido na primeira

atividade com a leitura do artigo, os cognatos:

Professora pesquisadora: Tu achas que esta aprendendo nas aulas de inglés
instrumental?

Leticia: Eu acho que sim... um exemplo...vamos dar um exemplo, ali na parte dos
cognatos, dos falsos cognatos. Eu ndo lembrava o que que eram os cognatos. E
depois que eu fui prestar ateng¢do no que era né... que a gente estudou aquela parte,
eu achei muito legal, porque eu vi assim que ndo, tem palavras exatamente iguais
e tem palavras muito parecidas que ndo tem nada a ver uma coisa com a outra e a
gente cai na pegadinha de ser igual. Isso foi uma das coisas que eu mais gostei
até agora. Outras eu gostei, mas isso foi uma coisa que me chamou muito
atencdo... assim... que eu ndo lembrava acho que eu ndo cheguei a ver na escola
(excerto 36 - entrevista oral - 03/11/2020).

Essa constatacdo d4 pistas de que a atividade pode ter gerado zonas de desenvolvimento,
ndo visualizaveis pelo ensino remoto, mas que podem ter provocado uma zona de continuidade
de ZDP, uma vez que Leticia se refere a aprendizagem do conceito de cognatos e de falsos
cognatos como algo que despertou a sua atengdo para leitura de textos.

Além disso, ao final do componente, Leticia expressou, na sua autoavaliagdo, que

aprendeu a procurar por artigos em inglés no meio digital:

“[...] através das aulas de inglés eu aprendi a escolher artigos da minha drea
[...]” (excerto 37 - diario de aula- atividade final e autoavaliacao - 18/12/2020).

Os dois excertos acima podem respaldar que espacos de zonas de desenvolvimento
podem ter sido oportunizados para que ela desenvolvesse aprendizagens durante as atividades

propostas para a leitura de textos académicos. Para Fino (2001), uma boa instrugdo da



128

prosseguimento a fungdes para a maturagao cognitiva na ZDP e atividades colaborativas podem
provoca-las. A aprendizagem a que Leticia se referiu no excerto 37 corrobora que o insumo,
realizado de forma colaborativa com os aprendizes, ao ajuda-los a procurar por um artigo
académico, pode ter proporcionado a mediagdo eficaz, uma boa instrugdo, conforme se refere
Veresov (2020) para o acesso e o desenvolvimento de ZDPs. Além disso, a atividade
desenvolveu ZDP para a autonomia sociocultural da aprendiz que, a partir do seu aprendizado,
¢ capaz de procurar por artigos em inglés na sua area de estudos.

Ademais, percebi que, na atividade final de leitura do artigo escolhido por Leticia, as
suas respostas foram corretas e bem elaboradas, confirmando a sua leitura do artigo. Quanto a
isso, Lightbown e Spada(2013) dizem que o pensamento ¢ mediado pelas interagdes dialogicas
proporcionadas pela fala e pela escrita, processo no qual, pela interacdo da leitura que houve
nessa colaboragdo de Leticia e o texto, pode ter ocasionado ZDPs para internalizagdo do
conhecimento.

A seguir, procedo a analise dos dados de Clarice.

6.2 CLARICE E A SUA FORCA DE VONTADE INTERIOR INVENCIVEL PARA A
SUPERACAO DE OBSTACULOSNA SUA APRENDIZAGEM

Clarice, a tnica representante do curso alvo neste estudo, tem 43 anos e possui dois
filhos, um filho ainda adolescente de 17 anos e uma filha de 29 anos. A participante disse que,
naquele momento, ndo trabalhava e cursava o terceiro semestre do curso, tendo se matriculado
em seis componentes mais Inglés Instrumental no semestre desta pesquisa, 2020/01. A
participante relatou que ¢ natural de uma pequena cidade da fronteira, interior da cidade da
geracdo de dados desta pesquisa, onde completou o Ensino Fundamental e iniciou o seu
desenvolvimento de aprendizagens em lingua inglesa. Ela ndo lembra ao certo se foina 5% ou
6" série, mas lembra que foi por um periodo semanal. Disse ainda ter aprendido o basico de
inglés naquele estagio de estudos. Clarice se mudou com a familia para a cidade da geragdo de
dados na sua adolescéncia, municipio no qual continuou os seus estudos no Ensino Médio,
tendo finalizado o mesmo em 1991. Na escola na qual terminou o Ensino Médio, cursou inglés
por dois periodos semanais somente durante um ano.

A participante nunca frequentou cursos livres de inglés, tampouco frequentava no
decorrer do semestre desta pesquisa. Para Clarice, todos os aspectos de desenvolvimento da
lingua (ler, falar, escrever e ouvir) sdo muito importantes. Ela se considerava iniciante, que nao

sabia se expressar verbalmente, ou escrever € compreender o que lia € o que ouvia em inglés:
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“O meu problema mesmo é, vamos dizer é geral, é tudo né, é traducdo, é pronuncia
né, do inglés” (excerto 38 - entrevista oral - 19/10/2020).

E interessante observar que, na sua narrativa multimodal (cf. anexo 01), ela utiliza uma
fotografia de uma aprendiz sentada em uma carteira estudantil, sendo amparada por uma
professora ao estudar. A meu ver, ela possivelmente se retrata na figura, representando uma
aprendiz que necessita da mediagdo de um par mais experiente para aprendizagens
(VYGOTSKY, 2003). Nessa narrativa, Clarice relatou que o seu primeiro contato com a lingua
inglesa foi no Ensino Médio, visto que ela ja havia referido que teve alguma familiaridade com
a lingua adicional no Ensino Fundamental. Isso talvez ocorra por ela considerar que o ensino-
aprendizagem de inglés no inicio de suas experiéncias com a lingua ndo tenha gerado muitas

memorias, como ela propria relata:

“Jd com o passar dos anos esse conhecimento ficou esquecido em minha memdria

pois aprendi o basico e com a falta de pratica ndo obtive o desenvolvimento
necessdrio para aprender satisfatoriamente a pronuncia e escrita da lingua”
(excerto 39 - narrativa multimodal - 14/09/2020).

A aprendiz comentou que aprecia estudar a lingua, mas que as atribuicdes da sua vida
pessoal, o seu casamento e os seus filhos, a fizeram interromper os estudos por um longo tempo,

deixando de lado também a sua aprendizagem de inglés:

“Eu sempre gostei de inglés [...]so que depois parei no tempo e eu to a trinta anos
parada, agora a recem que eu retomei, tudo de novo” (excerto 40 - entrevista oral

- 19/10/2020).

Clarice pareceu associar a sua idade a pouca intimidade que tem com a lingua inglesa,

bem como nas demais areas de conhecimento:

“A gente ndo tem aquela...como é que eu vou te dizer, a gente ndo tem aquela
mente aberta do jovem né...a gente ndo capta tudo de uma vez so, é dificil...pra
mim foi” (excerto 41 - entrevista oral - 19/10/2020).

Apesar de sua crenga sobre a sua idade ser considerada por ela uma barreira para a sua
vida académica, Clarice demonstrou em varios momentos no decorrer desta pesquisa uma forte

determinagdo e vontade de superagao:

“[...] € dificil, mas eu acho interessante, tem que aprender né, nao ¢ tarde como diz,
ndo é tarde” (excerto 42 - entrevista oral - 19/10/2020).
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Clarice destacou que ndo tem o habito de leitura em lingua inglesa, mas considera o
componente Inglés Instrumental importante no curriculo do curso e o vé como uma ferramenta

de acesso ao conhecimento:

“[...] para termos um conhecimento em diversas areas e campos de diferentes
linguagens. E uma ferramenta de comunica¢do para diversas necessidades”
(excerto 43 — questionario - 14/09/2020).

Ao mesmo tempo, Clarice entendeu o componente como um propulsor para o seu

desenvolvimento de aprendizagens na lingua ao se referir sobre suas expectativas futuras:

“[...] que eu consiga ter um aprendizado satisfatorio para que futuramente eu
possa ter uma maior pratica do inglés” (excerto 44 — questionario - 14/09/2020).

Damesma forma, concebeu o componente como uma ferramenta de utilidade pratica na

sua vida:

“[...] me auxiliara na leitura de informagoes na possivel compra de um produto
estrangeiro” (excerto 45 — questionario - 14/09/2020).

Apesar de demonstrar uma certa dificuldade inicial com as ferramentas do ensino
remoto, superou-as e foi persistente também nas aprendizagens de inglés, alcancando um bom

rendimento. Ao avalid-la, considerei como nota final a propria autoavaliagao da participante:

“Nota 8,0 = a participacdo e interesse foi o primordial nas aulas, para melhor
compreensdo da disciplina. O que isso favoreceu para o meu aprendizado”
(excerto 46 - diario de aula - atividade final e autoavaliagao - 14/12/2020).

As experiéncias de aprendizagens em lingua inglesa de Clarice parecem ter ocorrido
parcialmente, ou ficaram esquecidas devido ao longo tempo sem contato com novas
aprendizagens na lingua. No entanto, isso ndo influenciou no seu engajamento no componente
curricular. Ela se manteve participativa e esfor¢ada, faltou somente uma aula e entregou todas
as atividades sincronas e assincronas propostas durante o semestre.

Dando seguimento a analise de dados de Clarice, apresento a interpretacao dos dados

em relacdo a autonomia sociocultural.
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6.2.1 O desenvolvimento da autonomia sociocultural

6.2.1.1 Contexto

Quanto ao contexto pessoal de Clarice, ela relatou em sua narrativa que atribuiu

prioridades a sua realizagdo na constituicao de uma familia em detrimento de estudar:

“[...] € que as vezes, a gente ndo tem s isso na minha vida né, tem filhos, tem
marido, tu ndo tens muito tempo, né” (excerto 47 - entrevista oral - 19/10/2020).

Somente depois de sua familia ja estabelecida, ela buscou a sua realizagcdo pessoal por
meio do estudo. Ao questiona-la como foi este retorno, ela explica que ndo teve oportunidades
de estudo na cidade de geracdo de dados e que a sua retomada foi dificil, a0 mesmo tempo que
atribui a sua propria forca interior de superacdo a partir de um problema de satde que teve,

como indica o trecho abaixo:

“[...] eu s ndo tive oportunidades né, nao chegaram no tempo certo...é...eu pra
mim foi...bem dificil voltar, mas eu consegui, Gragas a Deus. [...Jeu passei um
bom pedaco da minha vida ali, né, tive que passar por todo o procedimento de
cirurgia ...e acho que aquilo ali me deu sabe um estalo assim pra viver, pra querer
fazer as coisas, pra ...sabe? Por isso que hoje eu luto assim pra eu terminar pelo
menos o estudo. Entdo, gracas a Deus eu sai dessa né, entdo, agora tem que
aproveitar todas as oportunidades” (excerto 48 - entrevista oral - 19/10/2020).

No seu contexto familiar, Clarice pode contar com o auxilio do seu filho para o
desenvolvimento de aprendizagens em inglés. No primeiro dia de aula, em sua apresentacao
pessoal para a Professora pesquisadora e os colegas de turma, ela contou que o seu filho a
ajudava nos estudos: “[...] inclusive, esta me auxiliando, o meu filho” (excerto 49 - diario de
aula- registro de fala de Clarice no primeiro dia de aula-14/09/2020), sinalizando que Clarice
possui um contexto de aprendizagem familiar mediado por um par mais experiente
(VYGOTSKY, 2003).

Para Clarice, a vinda da universidade publica para a sua cidade foi uma oportunidade de
continuar os seus estudos e de trazer crescimento e realizacdo a sua vida, conquistada por ela

com muita dedicagdo e persisténcia pessoal, como ela mesma se refere na sua narrativa:

“Veio essa faculdade ai, eu venho pelas notas do ENEM, eu me perguntei serd que
eu vou? Dai eu digo, mas eu vou, é a oportunidade certa pra eu melhorar. Al
consegui, fiz quase todas as minhas cadeiras ja, com dificuldade, mas consegui, eu
fui ali nos sessenta” (excerto 50 - entrevista oral - 19/10/2020).
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Quanto ao contexto educacional anterior aos seus estudos universitarios, ela conta que,
na sua cidadede origem, somente havia o Ensino Fundamental e, para continuar os seus estudos,

mudou-se para a cidade de geragdo de dados desta pesquisa:

“Porque eu estudei pra fora ainda né profe, é eu sou de [cidade vizinha a geragdo
de dados], entdo la era até a 8 série que tinha estudo. Depois que eu vim pra
[cidade da geracdo de dados] dai que eu... bah, ai foi pior né [...]porque pra fora
assim ndo tinha muita coisa” (excerto 51 - entrevista oral - 19/10/2020).

Neste instante da entrevista, fiquei curiosa para saber se Clarice havia estudado espanhol
no Ensino Basico. A participante respondeu que ndo, mas que, para ela, ¢ facil compreender a
lingua espanhola, confirmando a minha experiéncia na regidao de que os habitantes da fronteira

tém propiciamentos para a aprendizagem do espanhol:

“Nado tive também, porque entre o inglés e o espanhol, é mais facil espanhol, nao
sei se a senhora concorda porque a semelhang¢a das palavras né, tu entendes
mais...eu ndo sei eu entendo mais o espanhol” (excerto 52 - entrevista oral -
19/10/2020).

Na narrativa multimodal, Clarice parece antecipar que ndo desenvolveu aprendizagens

basicas no inglés que a ajudassem no componente curricular Inglés Instrumental:

“E de fundamental importincia a aprendizagem da lingua inglesa nas escolas
desde as séries iniciais, para que o aluno desenvolva a sua comunicag¢do e aprenda
a tradugdo das palavras, assim futuramente ndo tenha dificuldades ao ingressar
o0 ensino superior” (excerto 53 - narrativa multimodal - 14/09/2020).

Clarice considera que atualmente existem mais oportunidades de aprendizagem do que

na época em que completou os seus estudos:

“[...] olha tive inglés duas vezes so inglés pra falar bem a verdade...e ai os cursos,
né, ndo tinha, ndo ofereciam os cursos na época...ndo ¢ como hoje em dia, né que
tu tens mais oportunidades” (excerto 54 - entrevista oral - 19/10/2020).

A partir das narrativas da participante, pode-se perceber que ela, visivelmente, procura
por oportunidades de uso no contexto em que esta inserida, mas ndo as nomina em contextos
nos quais eu esperava a que ela se referisse, na universidade e na sua futura profissao, mas em

outros contextos:
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“Por exemplo, tu vais comprar uma roupa, dai essa roupa estd escrito em inglés
e al tu, mas o que que eu vou usar né, ndo sabe nem o que que esta escrito ali,
entdo, eu procuro sempre pesquisar primeiro pra ver o que estd escrito, traduzir
aquela palavra pra ver se eu posso usar o que td escrito ali, ja fiz umas quantas
vezes isso. A mesma coisa acontece no mercado tem muita coisa em inglés, nos
rotulos dos remédios né, tem também bastante inglés, ai procuro vé o que que td
escrito ali, pra usar, pra ver” (excerto 55 - entrevista oral - 19/10/2020).

A fala acima corrobora a resposta de Clarice a uma pergunta sobre quais temas ela

gostaria de ler em inglés:

“Temas que se encaixem mais no meu cotidiano” (excerto 56 — questionario -

14/09/2020).

As colocacdes de Clarice nos dois excertos acima levam-me a pensar que ela nao
encontra outras oportunidades de uso da lingua na sua cidade (cidade da geracdo de dados), a
ndo ser em suas investidas pessoais para compreender escritos presentes em frases esparsas que
rodeiam o mundo das vestimentas e dos produtos para o consumo. Por isso, ela parece carecer

de respostas ao me perguntar sobre onde eu utilizaria a lingua inglesa:

“Gostaria de saber se a Professora utiliza muito o inglés fora a questio da
faculdade, e de qual forma?” (excerto 57 — questionario - 14/09/2020).

Mesmo em uma perspectiva de trabalho ela parece ndo encontrar validade para a

aprendizagem e o uso da lingua inglesa no seu contexto geografico ao me questionar:

“Em qual area de trabalho eu poderia atuar utilizando o inglés instrumental em
[cidade de geragao dos dados]?” (excerto 58 — questionario - 14/09/2020).

No contexto educacional do curso de Clarice, quando perguntada se os seus professores
solicitam leituras em lingua inglesa, ela respondeu que ndo ¢ incentivada a leitura em lingua
inglesa. De outra forma, Clarice relatou que o contexto universitario sinalizou para ela a
relevancia da lingua, em contrapartida; ela associa a sua baixa proficiéncia a esse “dar-se-

conta’”:

“[...] eu sei o quanto é importante o inglés [...] so descobri isso quando me deparei
com a faculdade porque ai que tu vés o quanto baixo que estava o meu nivel de

inglés, muito baixo, muito baixo mesmo” (excerto 59 - entrevista oral -
19/10/2020).
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Clarice disse ainda que gostaria de continuar a desenvolver aprendizagens em inglés na
propria institui¢ao, mas ela ndo encontra como, uma vez que a instituigdo nao oferece outras

possibilidades além do componente Inglés Instrumental:

“Eu tenho inten¢do de continuar estudando inglés, mas ndo sei de que forma
porque agora eu ndo sei, acho que ndo oferecem mais o inglés” (excerto 60 -
entrevista oral - 19/10/2020).

No ensino remoto emergencial, Clarice parece ter tido dificuldades para se adaptar.
Percebi isso durante as aulas, pois frequentemente saia e entrava online ¢ manifestava no chat
que ndo conseguia abrir os links e paginas compartilhadas com os aprendizes. Essa percepgao
foi trazida a tona por Clarice quando, em uma das praticas em aula, perguntei se ela teve algum

obstaculo com as ferramentas na realizacdo da atividade:

“[...] é so aqui na parte da informadtica, colocar aqui os slides e a montagem ali,
mas eu ja té6 conseguindo ja me adequar]...], mas eu consegui” (excerto 61 - didrio
deaula - atividade livre - apresentacdo de Clarice - 07/12/2020).

De acordo com Pavlenko (2002), contextos sdo abrangentes e sobrepostos e concorrem
para o desenvolvimento de aprendizagens na lingua. A partir das narrativas evidenciadas,
verifica-se que Clarice contou e conta com poucos contextos para propiciamentos, tanto na sua
vida pessoal social como na sua vida de estudante, dasua formagao basica a superior. Esse fator
pode ter influenciado e continua influenciando na sua predisposicdo, ou motivagdo, para

aprendizagens na lingua, aspecto analisado a seguir.

6.2.1.2 Motivagao

E interessante observar nas narrativas de Clarice, que, apesar de ela buscar por
motivagdes, ndo consegue encontrar uma realidade concreta para a aplicagdo pratica do inglés
na sua vida pessoal no presente. Ao ser questionada sobre as suas expectativas em relacao ao

componente curricular, ela posiciona a sua aprendizagem como um desejo futuro:

“[...] que eu consiga ter um aprendizado satisfatorio para que futuramente eu
possa ter uma maior pratica do inglés” (excerto 62- questionario - 14/09/2020).

Quando manifesta o seu desejo no presente, ela se refere a ler e traduzir musicas:



135

“[...] poder ler alguns livros e também saber a letra de algumas musicas” (excerto
63 — questionario - 14/09/2020).

Pude observar que ndo houve nenhuma fala da participante que tivesse alguma relacao
com a motivagdo de mudanga, ou investimento, para a sua vida pessoal ou profissional
(NORTON, 2000, 2001), mas uma motivac¢ao interior ou intrinseca, como Willians e Burden
(1997) nominam. Clarice apresenta um desejo profundo de superagdo na aprendizagem, como

exemplifica o excerto abaixo:

“[...] hoje, com dificuldades, mas com muito esforco e dedicacdo quero rever esse
estudo e achar a melhor forma de aprender e entender melhor o inglés” (excerto
64 - narrativa multimodal - 14/09/2020).

Quanto aos interesses de aprendizagem, Clarice prefere que a Professora pesquisadora
desenvolva praticas de pronuncia, “Minha principal dificuldade é a pronuncia” (excerto 65 -
narrativa multimodal - 14/09/2020). Talvez seja por esse motivo que ela sugere atividadescom
musica que, normalmente, facilitam a aprendizagem da pronuncia, “Sugestdo: Aprender com
a musica” (excerto 65 - narrativa multimodal - 14/09/2020).

Ao responder sobre o que gostaria de aprender em inglés, ela também manifesta a
vontade de melhorar os aspectos de interacao oral e escrita da lingua, mas ndo exemplifica o

porqueé:

“[...] gostaria, principalmente, de melhorar a fala e a escrita, pois creio que sera
a principal area que utilizarei” (excerto 66 — questionario - 14/09/2020).

A motivacgao para Oxford (2003) é uma atitude positiva para a aprendizagem da lingua
e implica em autorregulacdo no caso da autonomia sociocultural I (ver cap. 4). Os dados para a
motivacdo e os interesses de aprendizagem de Clarice externam que a aprendiz pode nao
apresentar essa atitude positiva perante o aprendizado da lingua, apesar de Clarice demonstrar
o desejo de superacdo das suas “dificuldades”. Esse sentimento de Clarice quanto a sua
proficiéncia, talvez, possa ser superado com a assisténcia de um par mais experiente que a
auxilie a se autorregular e a se movimentar na ZDP (OXFORD, 2003) para aprendizagens na

lingua e o subsequente desenvolvimento da autonomia sociocultural e o empoderamento.
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6.2.1.3 Agéncia

No primeiro dia de aula, Clarice compartilhou com todos os presentes em aula a sua

caracteristica pessoal de superacdo dassuas ‘dificuldades’ de aprendizagem:

“Para mim, essas aulas vdo ser bem dificil, mas eu vou tentando, sou bem
esforcada. Até inglés para mim, é... faz muito tempo que eu ndo estudo inglés, mas
eu vou tocar, eu vou entender sim, eu vou pesquisar, eu vou fazer da melhor

forma, né” (excerto 67 - diario de aula - registro daapresentacao pessoal de Clarice
no primeiro dia de aula - 14/09/2020).

E interessante observar que Clarice, apesar de exaltar nas suas narrativas um sentimento
de pouca habilidade para desenvolver aprendizagens na lingua inglesa, permanece consistente
para a superagdo desuas ‘dificuldades’, visto aqui como uma forma de agéncia para impulsionar
a sua aprendizagem. A mesma caracteristica ¢ também recorrente em sua fala na entrevista oral
na qual ela narra, enfaticamente, que ¢ uma aprendiz dedicada e que ndo desiste facilmente dos

seus objetivos:

’

“[...] eu ndo desisto, eu sou bem esfor¢ada...eu sou esfor¢ada, eu sou esfor¢ada’
(excerto 68 - entrevista oral - 19/10/2020).

Quando questionadase ela procuraria por ferramentas que a ajudassem na aprendizagem

dalingua, ela novamente respondeu como um objetivo futuro:

“[...] eu quero, pelo menos quando der, fazer pesquisa e olhar uns videos” (excerto
69 - entrevista oral - 19/10/2020).

Na sua apresentacao da atividade de livre escolha em aula, ela naturalmente expressa a
vontade de agir para desenvolver aprendizagens, no entanto parece ndo ter motivagdo para

aprendizagem dos aspectos de interacdo dalingua, mas a traducao:

“[...], mas eu vou comegar a ver, a olhar mais e ver mais videos sobre isso ai,
tradugdo” (excerto 70 - diario de aula - apresentacdo de Clarice da atividade de
livre escolha - 07/12/2020).

A fala abaixo corrobora o que Clarice respondeu no questionario inicial, ao dizer que
nao estuda inglés por conta propria, mas que planeja continuar seu desenvolvimento da lingua

na vida pessoal:



137

“[...] pretendo continuar em algumas prdticas didrias, como por exemplo,
tradugoes de duvidas do dia a dia” (excerto 71 - questionario - 14/09/2020).

Os dados gerados para a percep¢ao daagéncia, como uma capacidade de agir mediada
socioculturalmente como autorregulacdo para a autonomia sociocultural (OXFORD, 2003) de
Clarice em relagao a sua aprendizagem de inglés, informam que ela parece ter consciéncia de
que necessita agir, mas nao aplica agdes direcionadas para a acao e a permanéncia da agéncia
para aprendizagens (HUANG; BENSON, 2013). Percebe-se que a agéncia de Clarice ¢ mais
relacionada a sua vontade de superacdo das dificuldades que se apresentaram na sua vida

pessoal e na sua formagao escolar, mas ndo uma inten¢do de agir em favor do seu aprendizado
na lingua inglesa (OXFORD, 2003).

6.2.1.4 Estratégias de Aprendizagem

Clarice utiliza estratégias advindas do seu contexto pessoal familiar para o
desenvolvimento de aprendizagens. Busca por um par mais experiente (VYGOTSKY, 2003),

no caso o seu filho, para ajudé-la nas atividades propostas durante o semestre de aulas:

“Até meu filho falou que, se eu quisesse, ele vinha aqui apresentar o meu trabalho,
eu disse ndo, ndo vai dar... meu filho gosta muito de inglés, entdo me deu uma
mdo” (excerto 72 - diario de aula - atividade de livre escolha - 07/12/2020).

A aprendiz disse gostar muito de musica e que seu filho a ajuda na prontincia quando

ela faz tentativas de cantar em sua casa:

“Meu filho sabe muito inglés, até as vezes ele me critica um pouco: mde tu nao

falas, tu ndo sabes falar, porque ele vai nas musicas, dai eu tento cantar uma
musica e ele diz ndo é assim, dai ele tenta me corrigir, ele sabe bem ” (excerto 73
- entrevista oral - 19/10/2020).

No contexto da internet, quando questionada se ela procurava por meios para a
aprendizagem da lingua, respondeu, novamente, como um objetivo que tem para o futuro,

demonstrando ciéncia de que pode contar com oportunidades oferecidas no meio digital:

“E ai eu vou, eu vou comegar a pesquisar entio na internet, fazendo umas aulas
no You Tube, né, hoje em dia so quem ndo quer né, tem tudo ali, tem todas as
ferramentas ali” (excerto 74 - entrevista oral - 19/10/2020).
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Quanto as estratégias de aprendizagem, os dados gerados da participante mostraram que
a Unica estratégia observavel utilizada por Clarice ¢ o auxilio do seu filho. Mesmo assim, nao
ha como comprovar a frequéncia com que os pares interagem. Pelos dados analisados, parece
que ela ndo utiliza outras estratégias para aprimorar o seu conhecimento de forma continua a
ndo ser uma intengao futura de usar as ferramentas da internet a seu favor. Nao foi registrada
em seus dados nenhuma outra estratégia nao cognitiva observavel como forma de

desenvolvimento de aprendizagens em inglés para a participante.

6.2.1.5 Empoderamento

De acordo com Nicolaides (2017), o empoderamento ¢ um sentimento emocional de
capacidade para agir do aprendiz na sua propria aprendizagem, ou na realidade que o cerca.
Quanto a isso, percebe-se que Clarice ¢ naturalmente empoderada pelas experiéncias de vida,
pessoal e educacional, mas ndo em relagdo ao desenvolvimento de conhecimentos na lingua
inglesa.

Na questdo pessoal, ela considera que venceu muitos desafios na sua vida e nunca
desistiu de cumprir com os seus objetivos, apesar de todas as dificuldades que se refere em suas

falas:

“Eu sempre fui uma pessoa muito forte em tudo, eu sempre absorvi as coisas e
encaro as coisas como ndo é tdo dificil, é dificil, mas eu tento ndo fazer dificil,
entende. Eu vou e consigo” (excerto 75 - entrevista oral - 19/10/2020).

Clarice entende que teve um processo de crescimento pessoal durante o periodo de
estudos e externa-o quando fala sobre a sua conquista na formag¢ao do Ensino Basico, visto que
Clarice iniciou o Ensino Fundamental em uma cidade muito pequena do interior da cidade de
geracdo de dados na qual ndo ha o Ensino Médio. Por isso, ter se transferido para a cidade de
geragdo de dados para complementar os seus estudos foi para Clarice uma conquista que a

empodera, uma atitude transformadora em sua vida (BERTH, 2019):

“[...] eu consegui, consegui...ai me formei aqui no [escola da cidade de gera¢do
de dados], mas consegui né” (excerto 76 - entrevista oral - 19/10/2020).

No componente Inglés Instrumental, ela também indica superacdo e o sentimento de
empoderamento, ao se autoavaliar como uma aprendiz participativa e interessada. De modo
semelhante, Clarice avalia positivamente o desenvolvimento das atividades no curso e a

abordagem da Professora pesquisadora em aula:
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“As aulas foram muito produtivas superou muito as minhas expectativas, apesar
das dificuldades nesse aprendizado remoto. (excerto 77- diario de aula- atividade
final e autoavaliagdo- 14/12/2020). 4 senhora como profe assim, eu falo aqui para
o meu filho, sempre to falando, é a melhor professora que eu ja tive na faculdade
ndo tem, foi a melhor professora porque eu acho que a senhora é esforcada como
eu assim em querer que o aluno aprenda, née...e... busca conhecimento ali, entdo,
pra mim foi muito bom ” (excerto 78 - entrevista oral - 19/10/2020).

Os dados de Clarice demonstram que a participante se sente empoderada para os
desafios de aprendizagem na sua vida, sentimento advindo da sua determinacdo interior de
superagdo. No entanto, parece que ela ndo desenvolveu o sentimento de empoderamento para
aprendizagens em lingua inglesa no decorrer das suas experiéncias. Por outro lado, Clarice teve
um Otimo engajamento no componente curricular Inglés Instrumental, demonstrando
empoderamento. Isso podeter ocorrido pela aten¢do focada que ofereci a ela durante o semestre,
talvez tendo contemplado a solicitagdo de auxilio de um par mais experiente que ela manifestou
com a figura anexada a sua narrativa multimodal (cf. anexo 0O1).

A partir da analise de todos os fios condutores da autonomia sociocultural, ficou
evidenciado que a participante possui parcialmente ou ndo vislumbra um contexto adequado
para o desenvolvimento de aprendizagens na lingua. Oxford (2003) se refere a agéncia como
uma capacidade para agir mediada socioculturalmente como autorregulacdo para a autonomia.
Van Lier (2008) diz que o exercicio da agéncia ¢ dependente das atitudes do aprendiz mediada
pelos propiciamentos de um contexto. A cidade de geracdo de dados, na qual Clarice esté
estabelecida, podenao proporcionar ou ndo validar a ela mediag¢des para o uso dalingua inglesa
e, como consequéncia, até impossibilitar atitudes positivas em prol do seu aprendizado. Isso
pode influenciar sobremaneira a autonomia para modificar/transformar essa condi¢do, como
pude perceber em suas falas, uma crenga que parece ter sido fortalecida nos primordios da sua
formacdo educacional basica no contexto da participante.

Assumindo o conceito de empoderamento relacionado a agéncia (NICOLAIDES,
2017), o empoderamento que Clarice externaliza na sua vida pessoal e a motivacdo para
aprendizagem da lingua parecem nao ser suficientes para provocar agéncia para a autonomia
na aprendizagem da lingua inglesa. Da mesma forma, ao nao fazer escolhas de estratégias para
a aprendizagem, ela também pode ndo conseguir validar préaticas sociais em lingua inglesa na
sua vida pessoal e universitaria (NICOLAIDES; ARCANJO, 2019). Pelas experiéncias em sala
deaula desta Professora pesquisadora no contexto destapesquisa, a cidade de geracdo de dados,
a participante representa, de forma geral, as caracteristicas contextuais e pessoais dominantes

em aprendizes do curso alvo em questao no componente curricular Inglés Instrumental.
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Depois de analisadas as atitudes de autonomia sociocultural de Clarice, a seguir, passo
a interpretar os dados para a pratica que contemplou a vontade de aprendizagem de Clarice e,

depois, para a pratica com base nos interesses de aprendizagem da participante.

6.2.2 Praticas pedagogicas com base na ACN de Clarice

a) Atividade livre escolhida, preparada e apresentada por Clarice

Ao dar inicio a aula no dia 07/12/2020, logo apds revisar o contedo da aula anterior,
perguntei se algum aprendiz em aula iria apresentar a atividade livre (cf. Apéndice F). Clarice
se prontificou a ser a primeira a apresentar. A participante falou que, naquele momento, estava
assistindo a aula pelo celular e, por esse motivo, solicitou que eu compartilhasse no Google
Meet® os eslaides que havia preparado. A participante ndo abriu a cAmera para falar, somente
0 audio.

Ao iniciar a sua apresentagdo, Clarice disse que havia escolhido as interjeigdes para

estudar, porque as considerava:

“[...] muito importante, pois aparece muito em partes do discurso em textos em
inglés e também na fala como forma de expressdo” (excerto 79 - didrio de aula -
atividade de livre escolha - 07/12/2020).

Para deixar a aprendiz mais a vontade e segura, uma vez que percebi que ela estava
nervosa, comentei sobre a importancia de ela rever as interjeicdes, um dos planejamentos do

plano de ensino do componente. Isso pareceu tranquilizar Clarice que acrescentou:

“[...] eu foquei mais assim em cada interjei¢cdo, ndo em frases, né”’ (excerto 80 -
diario de aula - atividade de livre escolha - 07/12/2020).

Apos este didlogo inicial, ela procedeu a leitura do eslaide introdutério, confirmando

que ela propria havia realizado a atividade:

“[...] entdo, uma pequena introdugdo, minha né, que eu fiz” (excerto 81 - diario de
aula - atividade de livre escolha - 07/12/2020).

Clarice prosseguiu com um indice em portugués para situar os tipos de interjeigoes: de
alegria, de admiragdo, de agradecimento, de desejo, de desprezo, de reprovacdo, de pesar, de
impaciéncia etc. Ela parecia muito nervosa e lia enquanto falava sobre os tipos de interjeigdes
e suas caracteristicas. No excerto abaixo, a participante se referiu ao aspecto cultural das

interjeicoes:
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“[...Jtambém gostaria de falar de uma das curiosidades das interjeicoes, que elas
sdo culturais né, depende de onde tu moras” (excerto 82 - didrio de aula - atividade
de livre escolha - 07/12/2020).

Esta foi a oportunidade que encontrei para interagir com Clarice e, na tentativa de
acalma-la, destaquei os falares gauchos e as suas interjeigdes, muito utilizados pelos fronteirigos
na cidade de geragdo de dados. Foi s6 entdo que ela se tranquilizou e deu exemplos com varias
interjeicdes do seu proprio repertério. Ao dar continuidade a sua apresentacdo, Clarice
verbalizou que nao conseguiria “traduzir”. Entendi que ela queria que eu lesse as interjeigoes
para ela. A primeira da listagem eu li, depois tentava uma forma de andaimento, ou suporte
temporario, conforme Lima e Pessda (2016) para a geragao de espacos de desenvolvimento para
que ela conseguisse ler as interjeicdes subsequentes. Para que isso ocorresse, eu esperava
sempre o adiantamento da fala dela e, somente se ela ndo conseguisse ler, eu a ajudava
exemplificando, primeiramente, as situacdes de uso e, apds, tentava proceder a leitura dos
termos com a ajuda de Clarice. As interjei¢des que ela tinha dividas na pronuncia, ela lia e me
perguntava se estavam corretas as pronuncias. Nao interferi muito, para ndo a deixar mais
constrangida, sempre acrescentando que nao estava avaliando a pronuncia e que esse aspecto
linguistico se aprimora com o tempo. De quando em vez, quando a prontincia da participante
se apresentava muito distorcida, eu realizava alguma uma intervengdo mais pontual, com o
cuidado de ndo a constranger.

Clarice ndo trouxe exemplos contextualizados para a sua apresentagdo, mas uma quantia
grande de interjeicdes em inglés. Ao falar, sempre externava uma preocupagao constante com

a tradugdo e a pronuncia, como se observa no excerto abaixo:

“Entdo professora eu me baseei mais assim na parte simples assim, ndo muitas
regras, mais na tradugdo e na pronuncia de cada interjeicdo. Eu foquei mais assim
em cada interjei¢do, ndo em frases, né” (excerto 83 - diario de aula - atividade de
livre escolha - 07/12/2020).

A apresentacdo de Clarice ndo gerou nenhuma interagdo com os seus colegas que
permaneceram em siléncio durante todo o tempo. Houve conversa com a Professora
pesquisadora, que fez algumas tentativas de interagdo com a turma, porém nao houve nenhuma
manifestagdo oral, nem escrita no Chat da ferramenta do Google Meet®. Ao final de sua
apresentacdo, depois de meus comentérios e elogios ao seu esfor¢o, Clarice, mais uma vez,

justificou-se, constrangida, que ndo conseguia pronunciar corretamente:
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“Espero que eu ndo tenha atrapalhado os conhecimentos de algumas pessoas ai
que ficaram me ouvindo falar coisas que eu nem sabia falar muito. Fu tava
nervosa de estar lendo porque eu ndo sei mesmo, eu ndo pratico o inglés né assim,
entdo a pronuncia pra mim é bem dificil” (excerto 84 - diario de aula - atividade
de livre escolha - 07/12/2020).

Ao final daaula, solicitei que Clarice ficasse para eu conversar com ela. Foi entdo que
perguntei a ela como tinha sido a elaborag¢do da atividade. Ela respondeu que o filho a ajudou,
mais uma vez comprovando que conta com um par mais experiente em seu contexto pessoal

familiar;

“Eu tive umas ajudas aqui com o meu filho que gosta muito de inglés, gosta muito
mesmo, entdo me deu uma mao aqui” (excerto 85 - didrio de aula - conversa com
Clarice ap6s a sua apresentagdo de livre escolha - 07/12/2020).

A curiosidade para saber mais sobre como o filho desenvolveu aprendizagens em lingua
inglesa me fez perguntar a ela como fazia para aprender a lingua, se por cursos livres ou jogos

na internet:

“Ah, joga, joga muito! [...] eu ndo sei a facilidade que esses jovens tém de hoje é
totalmente diferente da nossa né, porque eles aprendem bem mais facil, né. Ele so
teve aula ali no ginasio ali, ndo teve outra aula, nem curso, nada, mas gosta”
(excerto 86 - diario de aula - conversa com Clarice apds a sua apresentagdo de livre
escolha - 07/12/2020).

Quanto a essa pratica desenvolvida em aula, ¢ interessante observar que, ao questionar
os aprendizes no final do semestre sobre qual atividade haviam gostado mais, Clarice respondeu

que foi justamente a atividade de livre escolha:

Professora- pesquisadora: Qual atividade vocé mais gostou durante o semestre?
Clarice: Eu achei bem interessante aquele exercicio de escolher um assunto para
apresentar (excerto 87 - diario de aula - resposta de Clarice a pergunta da
Professora pesquisadora no Google Class® - 14/12/2020).

Ela reitera o mesmo em sua atividade final e autoavaliacao:

“O que mais gostei foi o método de ensino que a professora adaptou aos alunos
possibilitando a interagdo com a turma nas atividades e nos trabalhos em aula”
(excerto 88 - diario de aula - atividade final e autoavaliagdo - 14/12/2020).

Como podemos atentar nas narrativas de Clarice, ela expressou por varias vezes a sua

falta de habilidade no que ela pensa ser importante no desenvolvimento da lingua, a prontincia



143

e a traducdo, analogamente, ¢ justamente esses topicos que ela escolheu para aprofundar os seus
estudos na atividade de livre escolha. Isso pode demonstrar que outorgar mais poder de decisdo
aos aprendizes em uma perspectiva critica no ensino-aprendizagem para fins especificos no
meio académico, conforme advogam Hyland (2009) e Belcher (2017), pode proporcionar
espagos de desenvolvimento para a autonomia sociocultural. Apesar de o acesso da ZDP ndo
ser observado na apresentagdo da atividade, ndo ha o controle do que possa ter ocorrido fora de
sala de aula, apenas a certeza, a partir de suas falas, de que o seu filho foi 0 meio de mediagado
e interacdo de Clarice para a realizagdo da atividade. Todavia, ao focar o seu estudo nas
possiveis caréncias que ela julga ter, a participante conduziu a sua aprendizagem com
autonomia de forma a reparar as distor¢des que ela supde ter na lingua alvo. Por isso e pela fala
de Clarice, nos excertos 87 e 88, pode-se inferir que a pratica facilitou a formagdo de espagos
de zonas de desenvolvimento para a autonomia sociocultural e o empoderamento da aprendiz

para aprendizagens em lingua inglesa.

b) Atividade com musica preparada pela Professora pesquisadora a partir da ACN
de Clarice

Desde o inicio do semestre, Clarice manifestou a vontade de aprender inglés por meio
de musicas. Para ela, o acompanhamento de letras de musica contribui para melhorar a sua

prondncia e memorizar vocabulario:

Professora pesquisadora: Como tu melhor aprendes inglés? Terias algumas
sugestoes para mim?

Clarice: Com musica porque eu gosto muito de musica, dai eu acho que seria bem
mais facil tu aprender com uma musica, a traduzir aquela musica depois eu acho

que tu ndo vai esquecer porque tu vai ficar ouvindo (excerto 89 - entrevista oral -
19/10/2020).

Logo, a fim de contemplar o desejo de Clarice, no dia 26 de outubro, preparei uma
atividade com a musica Where is the love, do grupo Black Eyed Peas. A escolha dessa musica
para a atividade se deu porque a letra tem um nivel de vocabulario que vai do basico ao
intermedidrio e possui 0 modal can, planejado para apresentar na aula posterior a esta (cf.
Apéndice J). Os objetivos da atividade foram suscitar a reflexao sobre o momento histérico e o
discurso de 6dio contra as minorias nas midias sociais, rever as palavras cognatas, os pronomes
referentes, abordados na aula anterior e introduzir os pronomes interrogativos e o modal can.
Depois de explicar a atividade oralmente, coloquei no chat do Google Meet® o seguinte

enunciado: Vamos assistir a um video com musica e gostaria que vocés: 1. Anotassem uma
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ora¢do que inicie com algum pronome interrogativo, 2. Anotassem as palavras cognatas e os
pronomes que identificam na musica.

Como o video da musica se referia a campanha presidencial de2020 nos Estados Unidos
da América, suscitei um didlogo com os aprendizes da turma como warm up. E interessante
destacar que surgiu uma longa discussdo e interagdo (em audio) com duas aprendizes nao
participantes da pesquisa ¢ a Professora pesquisadora a respeito dos governos do Brasil e dos
EUA. Uma dessas aprendizes manifestou que gostou da ideia de eu trazer esta musica bem
conhecida por ela e comentou que a musica se encaixava nos tempos politicos de discursos de
0dio de ambos os paises. Essa ndo participante foi a tinica aprendiz da turma que falou no dudio
e compartilhou no chat da ferramenta Google Meet® as questdes propostas da atividade com a
musica. Ao introduzir e relembrar com a turma o pronome interrogativo where com o exemplo
do titulo da musica e solicitar mais exemplos, ela escreveu uma oracao interrogativa com o
pronome where no chat. Aproveitei a oportunidade para solicitar mais exemplos. Como
ninguém colaborou, lancei mdo de andaimentos para suscitar mais exemplos da turma, mas nao
obtive nenhum sucesso. Ao passar para os proximos pontos a serem destacados, os cognatos e
os referentes, apresentei alguns exemplos do vocabulario da musica para que os aprendizes
fizessem uma analogia com a lingua portuguesa. Ao instigar que procurassem por referentes no
texto da musica, somente dois aprendizes participaram no chat da ferramenta. Nesse momento,
amesma aprendiz que colaborou inicialmente procurou por outros exemplos na letra da musica,
verbalizando-os no dudio e escrevendo-os no chat da aula. A mesma aprendiz pesquisou pelo
clipe original da musica e postou no chat para compartilhar com os colegas. Aproveitei o
entusiasmo da aprendiz para escutarmos a versao que ela trouxe, mas ndo houve interacao da
turma. Como Clarice parecia ndo estar participando, pedi que levantassem a mao (opg¢ao da
ferramenta) quem estava presente, ela levantou a mdo, mas permaneceu em siléncio.

Destaquei no texto a interacao da aprendiz ndo participante, porque considero um
momento excepcional durante o semestre no qual pude perceber a formagdo de espagos de
desenvolvimentos, tdo raros de serem observados no ensino remoto. Nesta pratica, que teve o
objetivo especifico de contemplar o desejo de Clarice, pude observar claramente que
proporcionou zonas de desenvolvimento. Lantolf e Thorne (2006) dizem que a ZDP ¢ um
constructo cognitivo que ocorre em colaboragdo. No caso da aprendiz ndo participante, pude
observar que a pratica proporcionou esses espacos para o desenvolvimento de aprendizagem e
autonomia (no momento que a aprendiz busca pela outra versao da musica) em colaboragdo na
intera¢do com a Professora pesquisadora e com a mediagao das ferramentas digitais e a letra da

musica, fato ndo observavel com relagao a Clarice.
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Ao finalizar esta aula, com o intuito de diagnosticar como os aprendizes perceberam a
atividade e obter alguma resposta de Clarice, postei no mural do Google Class® uma pergunta.

Para minha surpresa, Clarice respondeu:

Professora pesquisadora: O que vocé mais gostou na aula do dia 26 de outubro?
Clarice: Adorei a forma de interpretar as palavras em inglés através da musica,

acho que é um método otimo para aprender o inglés, poderia ter mais vezes
(excerto 90 - diario de aula - 26/10/2020).

Levando-se em considera¢do o ensino remoto emergencial, nao tive como observar a
olho nu as interagdes ndo verbais de Clarice, uma vez que ela permaneceu em siléncio durante
toda a atividade. No entanto, o excerto acima me faz crer que ela estava prestando atengdo e
participando da atividade. E possivel que a ZDP para aprendizagens tenha se configurado néo
somente em colaboragdo com as ferramentas utilizadas, com a Professora pesquisadora e com
a sua colega em sala de aula, mas também na continuidade da atividade como resultado de
ordem cognitiva intramental (VYGOTSKY, 2003; SWAIN, 2015) para Clarice. Por outro lado,
ndo héd como dizer se a atividade suscitou espagos de ZDP para o desenvolvimento da
autonomia sociocultural para a participante.

Tendo finalizado a interpretacdo dos dados de Clarice para as categorias
“desenvolvimento daautonomia sociocultural” e “praticas pedagdgicas com base na ACN”, em

seguida, passo a analise dos dados do participante Mateus.

6.3 MATEUS E SUA NATUREZA ASSERTIVA E CONFIANTE PARA O
DESENVOLVIMENTO DE APRENDIZAGENS NA LINGUA INGLESA

Mateus, de 23 anos, ¢ oriundo da Cidade de Sao Paulo/SP e cursava o 6° semestre de
um dos cursos (ndo alvo) no campus da universidade em questdo. No semestre desta pesquisa,
o participante matriculou-se em Inglés Instrumental e mais cinco componentes curriculares. O
participante narrou que se mudou de Sao Paulo para cidade de geracdo de dados para estudar.
No entanto, no semestre desta pesquisa, devido ao ensino remoto emergencial, Mateus voltou
aresidir na sua cidade natal, na qual estava trabalhando e estudando remotamente. O aprendiz
relatou ter estudado Inglés e Espanhol em uma escola da cidade de Sao Paulo durante os 4 anos
do Ensino Fundamental, por dois periodos semanais. Também em Sao Paulo, Mateus estudou
Inglés durante os 3 anos do Ensino Médio por dois periodos semanais, tendo se formado no

Ensino Bésico no ano de 2014. O participante disse nunca ter estudado em cursos livres de
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Inglés, avalia o seu conhecimento deinglés como bom, se considera iniciante que fala e escreve
muito pouco, mas 1€ bem e compreende bem o que escuta.

A figura que compde a narrativa multimodal de Mateus (cf. anexo 01) traz o planeta
terra com imagens de patrimdnios historicos da humanidade de culturas diversas e, bem ao
centro da imagem, uma mala de viagem. Abaixo dessa figura, Mateus inseriu um provérbio em

japonés com a tradugao para o Portugués:

“O sapo no pogo ndo conhece o grande oceano — As vezes somos mentalmente
limitados. Devemos abrir a cabeg¢a para novas possibilidades” (excerto 91 -
narrativa multimodal - 08/09/2020).

Por meio da representagdo escolhida por Mateus, pode-se depreender que ele avista a
aprendizagem de inglés como uma vantagem que o conduzira a oportunidades na sua vida ao
abrir espacos para novas possibilidades, como ele préprio se refere no excerto acima.
Consequentemente, Mateus aprecia estudar a lingua adicional, considera o desenvolvimento
dos aspectos de interagdo oral e de leitura como muito importantes, mas acredita que o
desenvolvimento daescrita € pouco importante na aprendizagem da lingua. Os dadosde Mateus
corroboram as razdes de ele considerar pouco importante desenvolver o aspecto da escrita. Na
sua narrativa multimodal, contou ter dificuldade na escrita em lingua inglesa e em lingua
portuguesa ao externar o seu disturbio de aprendizagem, a dislexia. Isso foi sinalizado pelo

participante, como se pode observar na fala abaixo:

“[...] escrevo muito mal. Sou disléxico e esta parte de ter uma escrita ruim, tenho
até no portugués, mas nunca me trouxe grandes problemas, ja no inglés, fico horas
para poder escrever algumas frases, um grande problemdo” (excerto 92 -
narrativa multimodal - 08/09/2020).

Mateus indicou superagdo na compreensdo em leitura, mas acha que o seu

desenvolvimento do aspecto de interacao oral ndo ¢ ainda suficiente:

“Hoje, considero que entendendo bem e leio razoavelmente bem o inglés, porém
em situagoes ja vividas, da qual foi necessdrio falar, tive muita dificuldade,
mesmo sendo entendido razoavelmente bem (PS: com grande esfor¢o do ouvinte
nativo do inglés)” (excerto 93 - narrativa multimodal - 08/09/2020).

O participante deixou claro em suas falas que ndo gostava das aulas desenvolvidas nas
escolas que frequentou no Ensino Basico. Ao ser perguntado na sua entrevista oral suas razdes,

ele respondeu o seguinte:
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“Porque eu achava que eram...vou explicar..um jeito muito engessado sabe,
modo muito... ah é assim e assim e ponto..ndo tinham tanta né...troca de
informacoes, né, é algo bem, bem concretado, sem muita variacdo, entdo, acabava
sendo um ensino muito macgante, chato [...] parecia que a gente mudava o ano,
mas ndo avangava no inglés, era quase sempre a mesma coisa e ai nao andava
[...] ndo aumentava tanto o vocabuladrio, ndo desenvolvia” (excerto 94 - entrevista

oral - 17/11/2020).

Mateus disse que costuma ler em inglés e justifica:

Professora pesquisadora: Vocé costuma ler em inglés? Se sim, o que vocé costuma
ler e por qué?

Mateus: Sim. Artigos, noticias e quadrinhos. O porque é que se da pela velocidade
e a qualidade da informagdo (excerto 95 — questionario - 08/09/2020).

Para o participante, o componente curricular Inglés Instrumental ¢ importante em seu
curriculo profissional e na sua vida pessoal:

“«“

a minha vida profissional e cotidiana, a disciplina ¢ importante no meu caso,
porque vai me proporcionar a ter uma relacdo de estudo mais técnico do inglés,
aléem da vivéncia da lingua” (excerto 96 — questionario - 08/09/2020).

No que diz respeito a avaliacdo das aulas do componente, conforme o excerto a seguir,
Mateus fez uma avaliagdo favoravel as praticas pedagogicas utilizadas durante o semestre de

ensino remoto emergencial:

Professora pesquisadora: Vocé acha que as ferramentas da Web utilizadas pela
professora, tais como videos, links de estudo etc. foram uteis? Sim, ndo e por qué?
Quais foram as que vocé mais gostou?

Mateus: Sim, gostei que a professora utilizou materiais online e do uso de video,
Jforam uteis, trouxe informacdo sobre a lingua estudada, tive conhecimento de
vdrios sites para aprender de graca e no tempo que tiver livre e foi o meio de inovar
devido a situagdo atual vivida. Obrigado pelo trabalho da senhora, imagino como
deve estar sendo dificil montar um material para diferentes niveis de inglés de cada
aluno (excerto 97 - diario de aula - atividade final e autoavaliacao - 18/12/2020).

No decorrer do semestre letivo, considerando o ensino remoto emergencial, Mateus foi
o aluno da turma do noturno mais comunicativo e o participante que gerou mais dados de
pesquisa. Da mesma forma, tentou interagao oral com os seus colegas em aula, mas nao obteve
muito sucesso nas suas investidas de comunicagdo. O participante se mostrava com uma
personalidade segura e proativa, inclusive, no momento da entrevista oral, foi o unico
participante da pesquisa que abriu a cdmera para conversarmos. No entanto, no decorrer das

aulas, interagia somente pelo microfone e pelo chat do Google Meet®.
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Os dados de Mateus atestam que as suas experiéncias de aprendizagem em inglés
influenciaram positivamente a sua conduta durante o semestre. Ele foi um aprendiz engajado
no componente curricular Inglés Instrumental, opcional (ACCG) no seu curso de origem. As
observacdes do diario de aula demonstram que Mateus foi dedicado e participativo, ndo teve
nenhuma falta e entregou todas as atividades sincronas e assincronas propostas durante o
semestre. [sso corrobora a autoavaliacao do participante na qual atribuiu uma 6tima nota as suas

interagoes no decorrer do semestre:

“De 8 a 9, devido a minha participa¢do em aulas tentando ser colaborativo e por
ajudar meus colegas no extraclasse” (excerto 98 - didrio de aula - atividade final
e autoavaliacao -18/12/2020).

Com base nessa fala de Mateus, ¢ interessante observar que ele auxiliava os seus colegas
como par mais experiente (VYGOTSKY, 2003), fato até entdo, desconhecido desta Professora
pesquisadora.

As experiéncias de aprendizagem autonomas anteriores do participante também se
configuraram como essenciais no seu engajamento no componente curricular Inglés
Instrumental. Os dados quanto ao seu envolvimento e a sua participagdo durante o semestre de
aulas revelaram a sua agéncia e a sua autonomia sociocultural durante o curso, bem como para
continuar a desenvolver aprendizagens apos o curso.

Dando seguimento a interpretacdo dos dados de Mateus, apresento, na proxima
subsecdo, as caracteristicas do aprendiz para atitudes de autonomia sociocultural no

desenvolvimento de aprendizagens em lingua inglesa.

6.3.1 O desenvolvimento da autonomia sociocultural

6.3.1.1 Contexto

As narrativas que se referem ao contexto pessoal de Mateus mostram que ele tem

oportunidades de desenvolvimento de aprendizagens da lingua na sua propria familia:

“[...] meu irmdo agora ali mora no Canada, e ai ele tem uma namorada que é
japonesa, entdo a gente so fala inglés com ela. Entdo pra comunicar com a minha
mde que ndo fala nada de inglés, eu sou meio que a ponte e ai meu irmdo as vezes
fala assim ah vocé sabe inglés, entio se comunica ai, se vira” (excerto 99 - diario
de aula - atividade de livre escolha - 20/10/2020).
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O contexto geografico-social do qual Mateus ¢ oriundo e viveu até se mudar para a
cidade de geracdo de dados posiciona o participante em uma situagdo de vantagem anterior em
propiciamentos na lingua e para aprendizagens no componente Inglés Instrumental, como

demonstra a sua narrativa abaixo:

“Meu contato com inglés sempre foi didrio, sou de SP capital e o inglés aqui é
tudo, realidade muito diferente da qual enxergo em [cidade da gera¢do de dados].
Eu gosto de brincar aqui com o pessoal de Sao Paulo aqui, bom em Sdo Paulo se
vocé ndo fala inglés ¢ capaz de vocé ndo conseguir emprego nem de pedreiro nem
de padeiro, basicamente porque é algo bem comum o pessoal ja saber, né...é bem
necessario” (excerto 100 - entrevista oral - 17/11/2020).

Como se pode verificar nas palavras de Mateus, ele proprio se distingue dos aprendizes
originarios da cidade de geragcdo de dados, fronteira oeste do RS, ao dizer que a sua realidade ¢
diferente. Quando ele se refere ao “aqui”, estd se direcionando aos aprendizes colegas do
mesmo estado que ele, uma vez que muitos dos aprendizes do campus em questdo sao
originarios de Sao Paulo e de outros estados brasileiros e fazem parte do seu circulo deamizades
na cidade. Uma outra questdo a destacar no excerto acima ¢ a crenca que Mateus externa em
relagdao a desvalorizagdo das profissdes de “padeiro e pedreiro”, ou seja, sO € necessario saber
inglés para profissdes mais valorizadas culturalmente e, provavelmente, mais bem
remuneradas. Isso pode ser associado as referéncias historicas, sociais e culturais para a
caracterizagdo e distin¢do de classes sociais e o investimento para a aprendizagem da lingua
adicional, conceito concebido por Norton (2000, 2001) com base no capital cultural de
Bourdieu (1977).

Mateus parece fazer distingdo entre “aqui” (Sao Paulo) e “ali” (cidade de geracdo de
dados), porque, possivelmente, na visao do participante, o “ali” pode ndo se configurar como

ideal para a utilidade da aprendizagem da lingua. “Aqui” ele tem maiores oportunidades, gera

13 b 2]

motivos para o investimento; “ali” a realidade ¢ diferente, ndo ha oportunidades,

consequentemente nao ha o investimento das pessoas para a aprendizagem do inglés.
Mateus também faz julgamentos de valor ao comentar o pouco interesse de seus

colegas do curso alvo desta pesquisa em aprender inglés:

“O exemplo que eu dou é de [cidade da geracdo de dados], o pessoal do [curso
alvo da pesquisa] é geralmente o pessoal de [cidade da geragdo de dados],
majoritariamente de [cidade da geragdo de dados], uma pessoa que ndo vé tanta
importincia em inglés, eles ndo tém esse contato, eles ndo tém essa gandncia de
querer sair e ver o0 mundo, eles querem ficar ai. Ndo querem conhecer o mundo”
(excerto 101 - entrevista oral - 17/11/2020).
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Com base nas palavras de Mateus, o contexto de ensino-aprendizagem da fronteira pode
denotar uma dificuldade de inser¢do na comunidade académica. Mateus parece correr o risco
de ser considerado um intruso ao ser possivelmente visto como o detentor do saber, como

externa no seguinte excerto:

“Porque quando a gente fala com o pessoal da faculdade, o pessoal que entra,
vocé fala algum termo em inglés, eles ficam com cara meio de pastel porque ndo
sabem. Isso vai até para alguns termos em portugués se vocé fala uma palavra mais
diferente para relacionar o mesmo termo que ele ta ouvindo a vida inteira ele fala
assim, nossa, isso que vocé falou, o que que é isso? Ai eles acham que, realmente,
ou vocé estda tirando um sarro dele, ou que vocé esta se achando” (excerto 102 -
entrevista oral - 17/11/2020).

Outra fala de Mateus quanto ao ensino-aprendizagem de inglés na fronteira foi em
resposta a uma pergunta na atividade final do componente (cf. Apéndice I) sobre as impressdes
das aulas e como a professora poderia aprimorar as suas praticas. A resposta foi inserida na
atividade em negrito e entre parénteses, parecendo querer dar destaque a sua visdo de que

aprendizes da cidade de geracao de dados ndo veem a importancia da lingua em suas vidas:

“(Pensando em um espectro da cidade de [cidade da geracdo de dados], é tentar
demonstrar a importincia do inglés e que o mundo é maior que o espago em que
estio)” (excerto 103 - diario de aula - atividade final e autoavaliacao -18/12/2020).
Damesma forma, corroborando as experiéncias desta Professora pesquisadora no curso

alvo desta pesquisa, Mateus percebe que aprendizes fronteirigos do curso alvo desistem mais

facilmente do componente Inglés Instrumental:

“Até mesmo na nossa aula aqui, que a gente comecou com um tanto e depois foi
diminuido. E ai teve um dia que a gente comegou a conversar mais e quem tava na
aula era so, o pessoal de Sao Paulo, o pessoal de fora, de Minas” (excerto 104 -
entrevista oral - 17/11/2020).

Quanto ao contexto do curso, Mateus comenta que seus professores solicitam a leitura
de artigos em lingua inglesa e acrescenta que o ensino-aprendizado de inglés deveria ser

obrigatorio em todos os cursos do campus:

“[...] talvez fosse legal ter obrigatorio para todos os cursos essa parte de ingleés,
porque querendo ou ndo, todos os professores pedem artigos, ou a gente necessita

procurar artigos que estejam em inglés, porque ai o pessoal vé a necessidade [...]”
(excerto 105 - entrevista oral - 17/11/2020).
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Ainda sobre contextos, ndo posso deixar de considerar a impressao de Mateus sobre o
ensino remoto emergencial, quando lhe foi perguntado sobre como ele percebia o andamento

das aulas durante o semestre:

“Errado seria usar apenas a chamada de video como forma concretada de ensino,
simulando o presencial e continuar fingindo que a tecnologia ainda é uma forma
ruim de aprendizado e que apenas as aulas presenciais funcionam, ndo quero
dizer que EAD é otimo, todavia ndo é o fim do mundo e se tornou uma alternativa
viavel, ndo para substituir o presencial, mas para auxiliar e se tornar uma opgao
quando necessario” (excerto 106 - diario de aula - atividade final e autoavalia¢ao -
18/12/2020).

O excerto acima confirma que Mateus foi um aprendiz que se adaptouao ensino remoto,
como bem demonstrou nas aulas com a sua participagdo proativa e colaboragdo com a turma e
a Professora pesquisadora.

A interpretacao dos dados de Mateus quanto ao contexto para autonomia sociocultural,
ou, de acordo com Oxford (2003), a conexao entre todas as circunstancias que envolvem o
ambiente de ensino-aprendizagem, constatou que ele possui uma variedade de contextos de

oportunidades que lhe possibilitam amplo acesso a aprendizagem em lingua inglesa.

6.3.1.2 Motivagao

No que se refere a motivacdo, Mateus vislumbra a aprendizagem da lingua como uma
oportunidade, um projeto de qualificacdo na sua vida pessoal e profissional, pelo que se pode

depreender da sua fala abaixo:

“[...]oportunidades de emprego, o inglés possibilita uma abertura de mundo novo.
Porque vocé sabendo inglés vocé vai para qualquer lugar do mundo, independente
se a lingua materna ali do local é inglés. Aléem de vocé ter as principais noticias de
Jjornais em primeira mdo, noticias sobre coisas que talvez na sua lingua vocé ndo
achasse. Inglés é uma das linguas mais faladas do mundo e se vocé nao fala vocé
estd praticamente se excluindo do mercado de trabalho” (excerto 107 - didrio de
aula- atividade de livre escolha - 20/10/2020).

Ao ser questionado sobre o que gostaria de estudar no componente curricular,

respondeu que o seu desejo de aprendizagem seria

“[...Jalgumas simulacoes de entrevista de emprego ou conversas cotidianas,
porem isso seria muito avangado, logo ficarei feliz por ja estar inserido em uma
matéria com foco em inglés e acompanha-la, pois, pode me motivar a voltar a
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estudar o inglés e ir em busca de alguma certificagdo” (excerto 108 - narrativa
multimodal - 08/09/2020).

Mateus percebe que a carga hordria do componente ndo oportuniza o ensino-
aprendizagem de todos os aspectos de interacdo da lingua, por isso entende que o estudo do que
possa ser considerado basico na sintaxe da lingua poderia ajudéa-lo, como indica o excerto que

segue.

“[...] por mais que seja um curto espaco de tempo, que eu esteja voltado a parte
gramatical, ao conhecimento e por ser basico, me ajuda bastante, né. Porque o
bdsico é o tudo, sem a base ndo vai ter nada, porque se vocé ndo fala, ndo usa,
vocé esquece” (excerto 109 - entrevista oral - 17/11/2020).

Em resumo, Mateus revela uma atitude positiva para aprender a lingua inglesa
(OXFORD, 2003) e, por ser persistente nesse posicionamento, parece se autorregular para a
autonomia como destacado por Oxford (2003). Mateus entende que precisa da lingua inglesa
para se comunicar em diversas situacdes, dasua vida pessoal familiar a profissional. Lightbown
e Spada (2013) dizem que, quando um aprendiz percebe a importancia da lingua, ele serd mais
motivado para a aprendizagem. E o caso de Mateus, pois ele quer alcancar a proficiéncia no
inglés para ajuda-lo na sua escalada profissional. Além disso, ele representa ter motivos para
investir em sua aprendizagem com comprometimento, por acreditar que aumentara o seu capital

cultural (NORTON, 2000, 2001).
6.3.1.3 Agéncia

Quanto a agéncia, ou a¢cdes mediadas por oportunidades em um contexto (VAN LIER,
2008), cabe ressaltar que, no curso no qual Mateus estava matriculado, ndo alvo nesta pesquisa,
o componente curricular ndo € obrigatorio. Portanto, cursar Inglés Instrumental foiuma escolha,
que, por sua vez, ja ¢ uma atitude de agéncia, agdo para a aprendizagem dalingua que demonstra

uma vontade de aprender mais:

“E, resolvi fazer o curso porque eu jd tenho o inglés meio que bdsico da escola, e,
acho que ele é um curso bom. E acho que seria interessante é, ter essa disciplina
pra mim. Entendo que esta matéria ndo va sanar todos os meus problemas, por
diversos motivos Oobvios, mas me ajudard a exercitar meu deficiente inglés”

(excerto 110 - didrio de aula - apresentagdo de Mateus no primeiro dia de aula -
08/09/2020).
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Ao ser questionado sobre como ele faz para aprender a lingua de forma mais auténoma
e de como fazer isso, respondeu que depende da forga de vontade do aprendiz, demonstrando
que tem consciéncia de que € necessario manter o controle sobre o seu aprendizado. O trecho

abaixo ilustra essa perspectiva.

“Primeiramente, vontade, o querer mesmo. Por segundo, manter contato
frequente com a lingua, acredito que esse seja o meio mais rapido e facil para
treinar tanto audi¢do e o entender, quanto a fala, depois é so treinar leitura e
escrita” (excerto 111- entrevista oral- 17/11/2020).

Da mesma forma, Mateus entende que o contato frequente com a lingua alvo ¢
necessario, evidenciando, na narrativa abaixo, a sua capacidade de agir como autorregulacao

para a autonomia (OXFORD, 2003).

“Sempre estou em contato com inglés, entio estou sempre apreendendo algo
novo, principalmente vocabulario” (excerto 112 — questionario - 08/09/2020).

O participante aparenta ser um aprendiz que age a favor do seu aprendizado. Esse agir
podeser capaz de provocar a formagao deespagos de ZDPs por meio da mediacao e dainteragao
para a autonomia (OXFORD, 2003), com as estratégias que utiliza para o desenvolvimento de
conhecimentos na lingua, como podemos observar no proximo fator de influéncia para a

autonomia, estratégias de aprendizagem.

6.3.1.4 Estratégias de aprendizagem

Quanto as acdes mediadas por artefatos culturais e a autonomia para aprendizagens,
Mateus diz que esta sempre em contato com a lingua ao jogar, ouvir e traduzir musicas e assistir

a filmes, dentre outras estratégias observaveis no excerto a seguir:

“Onde mais aprendi inglés na minha vida, foi em contato com jogos e musica, da
qual em grande parte sdo todas em inglés, o que me despertou curiosidade para ir
aléem das aulas de inglés e ir sozinho em busca do aprendizado. Entdo, sempre foi
por conta de musica, de jogo de videogame, de leitura que eu gosto, ou de algum
esporte, por exemplo, formula 1 eu gosto bastante, entdo eu sempre vejo
alguma...as noticias relacionadas em inglés [...]. [...] algo que eu fagco muito, que
é assistir filme legendado, eu assisto bastante coisas no You Tube em inglés, sem
a legenda e ai eu tento ver se eu entendi tudo e depois eu coloco aquela legenda
do You Tube pra ver se eu entendi” (excerto 113 - entrevista oral - 17/11/2020).
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Ao ser convidado a relatar as suas experiéncias de aprendizagem na lingua inglesa,
Mateus se referiu ao seu aprendizado de inglés do Ensino Basico como algo mecanicista que
ndo o motivava. Mesmo assim, ele procurava por oportunidades de aprendizagem, utilizando

de estratégias por meio das midias, como diz no excerto.

“Eu, por exemplo, aprendi mais inglés no jogo de videogame do que na propria
aula da escola, é bem engracado” (excerto 114 - diario de aula - atividade de livre
escolha - 13/10/2020).

Pode-se perceber que, para o participante, as aulas de inglés no Ensino Basico estavam,
de alguma forma, fora da ZDP. Por isso, talvez, Mateus procurasse por oportunidades fora do
contexto escolar, como indica na sua fala “eu ia atras de saber o que que era” (excerto 115 -
entrevista oral - 17/11/2020).

Oxford (2017) define estratégias de aprendizagem como pensamentos € agdes
complexas e dinamicas usadas pelos aprendizes para regular aspectos cognitivos, emocionais €
sociais na realizagdo deatividades relacionadas a aprendizagem dalingua alvo, aprimorar o uso
e aproficiéncia na lingua. As estratégias de aprendizagem observaveis que Mateus empreendeu
e empreende em sua aprendizagem de inglés podem estar relacionadas justamente a vontade de
melhorar o seu desempenho nos aspectos de interagdo da linguagem para atender as suas

necessidades presentes e futuras.

6.3.1.5 Empoderamento

Mateus se mostrou um aprendiz naturalmente empoderado para aprendizagens na
lingua. Pode-se perceber isso quando relata a Professora pesquisadora como se vé em relagao
as suas aprendizagens em inglés no componente Inglés Instrumental, conforme transcrito a

seguir.

“Eu acho que pra mim, agora.... é bem engragado falar isso, ndo é para eu
aumentar 0 meu ego ndo, mas, no meu nivel de inglés é mais algo para eu
relembrar e tirar alguma duvida passageira assim que tenho de lembrar, sabe,
algo ou que eu tenho alguma duvida que eu nao tenha esclarecido muito bem na

minha mente e que eu posso agregar com aquilo” (excerto 116 - entrevista oral -
17/11/2020).

E interessante que o participante tinha, inicialmente, avaliado o seu inglés como bésico,
ao contrario do que ele manifesta na sua narrativa acima. De acordo com as suas narrativas e

observacdes em aula, possui nivel intermediario a avangado deinglés. O sentimento de Mateus,
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quanto a sua proficiéncia, pode ter se desenvolvido por meio da sua propria vontade de agir ao
utilizar o seu potencial e desenvolver a sua competéncia (GALLO, 2018) e autonomia, como

se observa no excerto abaixo:

“Com o tempo que a gente foi comegando o videogame, o computador, mexer, a
gente comega a ver que o inglés é mais necessdrio, geralmente os jogos sao todos
em inglés, pra vocé querer entender melhor a historia, ou entender mais o que ta

acontecendo vocé vai em busca desse conhecimento, né, de alguma forma”
(excerto 117 - dirio de aula - atividade de livre escolha - 20/10/2020).

Da mesma forma, acredita que a autonomia para a aprendizagens na lingua depende de

uma vontade, uma atitude de decisdo pessoal:

Professora pesquisadora: Como um professor de inglés pode motivar a autonomia
no estudo da lingua?

Mateus: A pessoa tem que querer, ndo basta muito ser algo que alguém te fala,
oh...vocé tem que ... ou que alguém te guia...vai muito de vocé ter este start...do que
vocé precisa, do que vocé quer...sendo vocé ndo vai fazer.

Professora pesquisadora: Vocé procura sozinho por conhecimentos em inglés?
Mateus: Hoje em dia sim, hoje em dia sim, mas no comego...quando eu era menor,
ndo. Sempre foi nas aulas, tudo mais... a partir dali, da minha adolescéncia que
eu fui comecar a ir mais atrds, mais fora da aula, ali pelos 13, 14 anos que eu

comecei a virar mais rebelde, a gostar mais de musica (excerto 118 - entrevista oral
- 17/11/2020).

Os dados de Mateus apontam que, ao ndo se adaptar ao ensino-aprendizagem de lingua
inglesa no seu contexto escolar, procurou desenvolver conhecimentos de forma autonoma, para
além da escola, como vislumbram os autores Raya, Lamb e Vieira (2017). Além disso, acredito
que a autonomia sociocultural desenvolvida por Mateus ¢ uma caracteristica pessoal de uma
atitude positiva, ndo atrelada ao incentivo advindo da sua formagao escolar. Em adicao a isso,
quanto mais autonomia Mateus foi conquistando, maior a sua vontade de desenvolver
aprendizagens na lingua (PUDY ASTUTI; SARI, 2016). De acordo com Nicolaides e Archanjo
(2019), o empoderamento ndo ¢ apenas relacionado a agéncia. Por certo, ao fazer escolhas e se
tornar autébnomo, Mateus foi adquirindo novas praticas sociais para aprendizagens na lingua
inglesa. Percebe-se que quanto mais empoderado Mateus se sentia no percurso de suas
aprendizagens, mais autonomia ele foi conquistando (NICOLAIDES, 2017).

Ao finalizar a interpretacdo dos dados de Mateus para a autonomia, a seguir, sao
analisados os dados advindos dos insumos e das praticas com base na Analise Critica de

Necessidades para o participante.
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6.3.2 Praticas pedagogicas com base na ACN de Mateus

a) Atividade livre escolhida, preparada e apresentada por Mateus

Para esta atividade Mateus escolheu o topico chamado por ele de “Conversations”,
confluente com os seus interesses e motivacdes manifestados na sua entrevista oral, realizada
posteriormente a sua apresentagdo. Na ocasido da sua entrevista, ao ser questionado sobre os

seus interesses de aprendizagem em inglés, ele comentou:

“Eu acho que ... a conversacdo eu acho que é o dpice pra vocé aprender inglés,
mas dai o que eu acho mais legal ¢ vocé falar com o nativo e vocé sentir a
necessidade, ou vocé ser pego assim meio que de surpresa e vé como vocé lida com
um nativo, pra ver se vocé realmente consegue falar” (excerto 119 - entrevista oral

- 17/11/2020).

Mateus iniciou a fala pelo audio, sem a camera aberta, compartilhando os seus eslaides.
E interessante notar que teve a iniciativa de, de acordo com ele, “fazer tentativas” de falar em
inglés durante a sua apresentacdo. Ele se referiu naquele momento que a professora havia
pedido no enunciado da atividade. Em oposi¢ao a sua fala, o enunciado nao solicitava que a
apresentacao fosse realizada em inglé€s (cf. Apéndice F). Essa atitude demonstra o quanto ele

deseja falar inglés e para isso nao teme se expor:

“[...] eu vi que a senhora tinha pedido para falar em inglés ali (se referindo ao
enunciado da atividade), que a senhora ajudaria e tudo mais, entdo eu vou tentar
me aventurar em umas partes, tudo bem?” (excerto 120 - diario de aula - atividade
de livre escolha - 20/10/2020).

Na apresentacdo da atividade, o participante, sempre que se dirigia aos seus colegas,
abordava questdes relacionadas as vantagens de se saber inglés, tais como: vantagens para uma
melhor coloca¢ao no mercado de trabalho, conhecimento de novas culturas, oportunidades de
leituras de primeira mao na internet etc. Ao fazer isso, sempre contextualizava a sua cidade
natal, S3o Paulo, e a necessidade que ele encontra de saber inglés naquele contexto. A impressao
foi a de que Mateus queria despertar em seus colegas a mesma necessidade que ele sente de
aprender o ingleés.

Mateus falou de “dificuldades” de aprender a lingua inglesa com base em tdpicos por
ele formulados e discutidos em cada um dos seus eslaides, apresentando o topico e uma figura
representativa para cada um deles, nas quais ele abordava como principais: a vergonha, o

vocabulario, a escuta, a prondncia e o treinar.
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Ao mostrar o eslaide sobre o primeiro topico, a vergonha, ele explicou aos colegas o

porqué da vergonha de falar em inglés:

“[...] no meu caso, caio na vergonha porque é uma lingua diferente, vocé ndo estd
conversando normal com outra pessoa, vocé estd fazendo vdrias outras agoes,
porque primeiro vocé escuta, traduz na sua cabega, entende, ai vocé cria a frase
na sua cabega, traduz pra pessoa e torce pra que aquela pessoa entenda o que vocé
estd falando. Entdo, é bem estressante vocé conversar, vocé tem vergonha. Eu
conhego muitas pessoas que falam inglés ha muito tempo, sdo bem fluentes, so que
elas tém muita vergonha de falar. Entdo, quando elas vao falar com alguém que
fala inglés e é nativo, parece que elas ndo sabem nada de inglés. Isso é bem

engragado de ver porque é uma pessoa que domina bastante a lingua” (excerto
121 - diario de aula - atividade de livre escolha - 20/10/2020).

Quanto ao vocabulario, Mateus se dirige aos colegas, valorizando os conhecimentos da
lingua que ja estdo internalizados no nosso cotidiano, sempre incentivando-os e tentando

despertar interesse de aprendizagem por meio de propiciamentos que estdo disponiveis a todos:

“O outro aspecto é o vocabulario que, por mais que a gente ache que a gente nio
sabe nada de inglés, nada mesmo, a gente nunca teve contato, a gente sempre tem
contato no nosso dia a dia com inglés, por mais basico que seja. Seja em uma
musica que se escuta ou no jogo de videogame. As pessoas acham que ndo sabem
nada de inglés, mas a gente, em todo o lugar a gente tem inglés na nossa vida. Se
tu for pegar assim, a gente sabe inglés, uma palavra ou outra. E muito dificil a
gente ndo saber nada, né”’ (excerto 122 - diario de aula - atividade de livre escolha
- 20/10/2020).

E interessante observar no excerto abaixo que Mateus exemplifica uma das estratégias
de aprendizagem que aplica na sua aprendizagem de duas formas, como um processo
intermental e intramental (VY GOTSKY, 2003). Ele se refere ao aspecto deinteracao de escutar
e de compreender como um processo intermental, portanto interativo com o uso de um artefato
cultural, no caso, filme, série e video e como intramental, a nivel de pensamento, ao explicar
uma das estratégias que utiliza para que ocorra a compreensao. O trecho abaixo ilustra essa

perspectiva.

“E, bom, para desenvolver um escutar, o entender o que as pessoas tio falando
em inglés é bem legal que vocé, ndo querendo entrar numa briga de filme dublado
ou coisa legendada, mas se vocé quer evoluir no seu inglés é muito importante que
vocé tenha algo legendado, isso porque..mesmo que seja algo, uma conversa
simples que ta sendo dita em inglés e vocé lé ali na legenda, vocé vai pegando
alguns tragos daquela lingua e vai aceitando aquelas palavras na sua mente e vai
entendendo o que que é o que, né. E um aspecto bem simples, entdo, vocé assistir
um filme, uma série, assistir algum video no you tube que estejam em inglés com a
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legenda te traz algum beneficio” (excerto 123 - diario de aula - atividade de livre
escolha - 20/10/2020).

Mateus destaca aos seus colegas a sua necessidade de aprendizagem da pronuncia:

“E ai, chega um ponto que é bem dominante, ndo adianta nada vocé ter todos os
outros fatores muito bons, so que a sua pronuncia ndo...ndo dd pra entender, né.
O pessoal fala que o inglés ¢ muito facil, umas das linguas mais facil de se
aprender, so que ela tem os seus problemas, aqui tem uma frase, inglés é tio
estranho, né, mas eu consigo entender o through, throughout |...]é igual ao think,
with... e é algo bem dificil né pra gente fazer algumas coisas da fonética assim do
inglés” (excerto 124 - diario de aula - atividade de livre escolha - 20/10/2020).

Seguindo a sua apresentagao, ele sugeriu “o treinar” como uma estratégia relevante para

o desenvolvimento de aprendizagens:

“Ah...e aqui eu coloquei como treinar também, acho que é a parte mais dificil da
conversagdo porque vocé tem que treinar com alguém, né... ou pelo menos fingir
que vocé ta falando com alguém em inglés” (excerto 125 - diario de aula - atividade
de livre escolha - 20/10/2020).

Mateus compartilhou com seus colegas, no chat da ferramenta Google Meet®, um link
deum site de exercicios de conversagdo em lingua inglesa. Ele interagia verbalmente com seus
colegas pelo audio da ferramenta exemplificando detalhadamente como acessar e como escutar
os didlogos. Ao fazer isso, Mateus se posicionou como o par mais experiente oferecendo
espacos deZDP (VYGOTSKY, 2003), com a mediag¢ao da ferramenta ao integra-la (THORNE;
PAYNE, 2005; DIAS; PIMENTA, 2015) a sua apresentacdo, como pode se observar na sua
fala:

“Vocés conseguem ver a imagem aqui que ele joga pra um site aqui para quem
quiser é bem acessivel na drea de inglés na internet, aqui vocé consegue conteudo
de graca em qualquer lugar e aqui tem varias aulas com algumas conversagoes
bem aleatorias e vocé consegue fazer o listening delas, né. E ai, fazendo isso, por
mais que a conversagdo seja algo natural que a gente ndo consegue moldar e falar
que vai ser sempre assim, e... a gente ndo a prevé em totalidade, a gente pode
ensaiar algumas coisas prontas assim, pelo menos para vocé ter um ponto de
partida, né” (excerto 126 - diario de aula - atividade de livre escolha - 20/10/2020).

Mateus finalizou a sua apresentagdo, ressaltando a relevancia da conversacao para

entrevistas de emprego:
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“Essa parte da conversa¢do eu acho que é muito importante da gente trabalhar
porque até pra algo mais profissional né, a gente vai fazer uma entrevista de
emprego, a pessoa que vai te entrevistar, ela ndo vai pedir pra vocé escrever
alguma coisa, nem pra vocé lé alguma coisa, ele vai querer conversar com voce,
né. O mais importante é que ele vai querer falar com vocé em inglés. Se vocé
consegue falar, responder, perguntar. Entdo eu acho que é uma das partes mais
importantes pra gente aprender é a conversagdo, mas obvio tem que ter todo um
plano de fundo pra isso” (excerto 127 - didrio de aula - atividade de escolha livre -
20/10/2020).

Nasua entrevista oral, ao ser perguntado se ele gostou da atividade de livre escolha, ele
respondeu que a atividade deveria ser uma das praticas em aula, como demonstra a sua narrativa

abaixo:

Professora pesquisadora: “Vocé gostou daquela atividade, entio?”

Mateus: “Eu gostei, gostei, eu acho que poderia estimular mais esta parte de
modo fundamental, o que vocé acha que é importante, vai atrds, vé o que que é
importante, porque que vocé acha que é importante. Me mostra o que é
importante, e ai, talvez, fazer uma pergunta de autocritica do.... vocé vé...é... que
as pessoas ao seu redor acham o inglés tdo importante como vocé diz, vocé sente
falta do inglés na sua vida ou no seu convivio com as pessoas que vocé conhece?
Com isso, talvez, abre a mente dele e... nossa, sera que é isso mesmo que eu acho?
Serd que o que eu t6 dizendo aqui é para a professora ou os colegas, ou é eu mesmo
que to achando isso” (excerto 128 - entrevista narrativa oral - 17/11/2020).

Para ele, focar no que os aprendizes se interessam vai motiva-los a externalizar suas

duavidas:

Professora pesquisadora: Quais as tuas sugestoes para as aulas de Inglés
Instrumental?”

Mateus: Entdo, mesclar um pouco...e... aquilo ali é interessante porque vocé
estimula o pessoal a entender o porqué que é importante e vé ali a duvida do
pessoal, o que eles, supostamente, acham importante e o que interessa a eles
(excerto 129 - entrevista narrativa oral - 17/11/2020).

Apesar de Mateus ter preparado muito bem a sua atividade livre, com eslaides bem
explicativos e multimodais, fazer uso da sua criatividade ao trazer exemplos de ferramentas
online. Ele ndo seguiu o enunciado da atividade que solicitava escolher um ponto gramatical
(cf. Apéndice F). A sua atividade ndo suscitou qualquer interacdo observavel com os seus
colegas, nenhum deles fez alguma interferéncia verbal ou escreveu no chat do Google Meet®,
mas somente comigo. Por isso, ZDPs, a partir da atividade de Mateus e a interacdo com 0s seus
colegas, nao puderam ser observadas, exceto com o proprio participante que parece ter focado

0 seu assunto na superacao do que ele mesmo sente como “dificuldade”, o falar. Nao tem como
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perceber se ele se auto proporcionou ZDPs para essa superagdo. No entanto, de acordo com as
suas falas, a atividade foi importante e, talvez, tenha provocado uma reflexao critica para a sua
aprendizagem dalingua. Esta reflexao ¢ interpretada como um desenvolvimento deuma relagdo
psicoldgica com o processo de aprendizagem e de autoconhecimento do proprio aprendiz, como
se refere Little (1991), o que pode se configurar como uma geracao de espacos de ZDP para a

autonomia na busca de conhecimentos em lingua inglesa.

b) Atividade com verbos modais preparada pela Professora pesquisadora a partir
da ACN de Mateus

Um dos interesses de aprendizagem de Mateus foi o de rever os tempos verbais em
inglés, contetdo programatico constante no plano de ensino do componente curricular Inglés

Instrumental (cf. Apéndice B), como o participante demonstra na fala abaixo.

Professora pesquisadora: Qual ponto gramatical que vocé gostaria de rever e/ou
estudar em lingua inglesa?

Mateus: Tempo verbal, sempre me perco nos was, will, "ed " e "ing ", mas acredito
que seja meio dificil tratar disto na nossa aula, entdo o que a senhora fizer, ja
estard legal pra mim (excerto 130 - diario de aula - pergunta no Google Class® -
29/09/2020).

Consequentemente, todas as atividades durante o semestre que contemplaram o uso dos
tempos verbais estavam de acordo com as aspiracdes de Mateus. Para analise da pratica com
base nos interesses do participante, escolhi uma atividade aleatoriamente porque nao constatei
alguma em especial pela qual Mateus tenha se interessado mais, e porque esta aula provocou,
especialmente, a interacdo de outros aprendizes, algo raro durante o semestre no ensino remoto
emergencial.

Por conseguinte, no dia 17/11/2020, o objetivo geral daaula (cf. Apéndice K) foi o de
apresentar os verbos modais, as suas caracteristicas de uso e os adjetivos em inglés. Nesta aula,
deforma arevisar o verbo fo be no presente e no passado, atividade de livre escolha apresentada
na aula anterior por uma aprendiz nao participante desta pesquisa e contextualizar o verbo
modal can, preparei uma atividade com musica para elencar elementos de gramatica estudados
e o contetdo da aula. Para isso, primeiramente, retomei o verbo o be no passado e no presente,
escrevendo no chat as conjugagdes e elaborando alguns exemplos, também compartilhados no
chat.

Apos esta revisdo, compartilhei no chat daaula o link da musica “When we were young”

do grupo Lost Kings (cf. anexo 02), no site online Lyrics Gaps. Primeiro, evidenciei o
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vocabulario daletra com exemplos e, depois, destaquei o verbo fo be, apresentei o verbo modal
can e as estruturas basicas do inglés presentes na musica. Ao mesmo tempo que me esforcava
para que compreendessem o vocabuldrio e solicitava o significado das palavras, e Mateus
sempre auxiliava na tradu¢ao das mesmas.

Depois, ao falar sobre os modais e as suas caracteristicas, compartilhei em tela no
Google Meet® um quadro explicativo para melhor visualizagio dos aprendizes, a0 mesmo
tempo que retornava sempre aos exemplos na letra da muisica. Apos, compartilhei em tela um
arquivo Word elaborado por mim e postado anteriormente a aula no Google Class® sobre os
verbos modais. Procedi a explicacdo dos modais can, could, should, may, might, must, have to
e will, destacando as oragdes exemplos e solicitando aos aprendizes que me ajudassem a
elaborar novos exemplos. Nessas explicagdes, sempre que eu requisitava aos aprendizes uma
resposta ou exemplo, Mateus interagia no microfone, ou no chat da ferramenta Google Meet®,

demostrando que estava prestando aten¢ao, como exemplifica o excerto abaixo:

Professora pesquisadora: Como eu digo em inglés vocé deveria visitar o seu dentista
pelo menos duas vezes ao ano?

Mateus: you should...sei la o qué...

Professora pesquisadora: Isso, Mateus... you should... visit your?

Mateus: dentist

Professora pesquisadora: e duas vezes ao ano? Como eu falo? Once, twice, three
times?

Mateus: Twice ... professora.

Professora pesquisadora: Thank you, Mateus! (excerto 131 - diario de aula -
17/11/2020).

Ao continuar a explicacdo e pedir que os aprendizes me ajudassem na traducdo de
algumas palavras e sem obter alguma resposta dos outros aprendizes, Mateus, novamente, foi
0 Unico que interagiu quando respondeu a uma pergunta que fiz ao perceber que a turma estava

muito inativa:

Professora pesquisadora: Quem sabe o que é because?.... Are you guys still there?
Am [ speaking with ghosts here?

Mateus: Por causa.

Professora pesquisadora: Ah...right! Thank you, Mateus! “Because” vai ser sempre
“porque’ usado para explicagoes, ou “por causa de” (excerto 132 - diario de aula

- 17/11/2020).

Depois de analisar a estrutura gramatical e possibilitar a compreensdo do vocabulério
daletra da musica com os aprendizes, foi colocado no chat o link de acesso para que escutassem

nos seus computadores, ja que a ferramenta Google Meet® nio possibilita uma audibilidade boa
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ao compartilhar um video em tela. Depois de escutarem a letra pela primeira vez sozinhos,
passamos entdo, juntos, a preencher os espagos em branco da letra no /ink de acesso do Lyrics
Gaps. Mateus foi o unico de seis aprendizes presentes que ajudou no preenchimento do
vocabulario nos espagos em branco, sempre procurando em um dicionario eletronico quando
ndo sabia o significado de alguma palavra e solicitando a pronuncia correta quando tinha
duvidas.

Ao final da atividade, como ndo obtive comentarios ou participagdo dos outros
aprendizes, chamei-os pelo nome para que respondessem se estavam presentes. Somente um
nao participante da pesquisa respondeu no chat que estava presente. Nao obtendo resposta dos
outros aprendizes, conversei com eles sobre a soliddo que sentia no ensino remoto emergencial
porque os aprendizes ndo acionavam as suas cameras € pouco falavam no dudio, narrando um
fato ocorrido na turma do turno integral. O curioso a destacar ¢ que o meu didlogo provocou
uma reacdo nao somente em Mateus, mas também em uma outra aprendiz ndo participante da

pesquisa. O excerto abaixo ilustra esse momento.

Professora pesquisadora: Esses dias na minha aula com a outra turma, eu comentei
com uma aluna...tu acreditas que até agora nunca ninguém, nenhum aluno abriu a
cdmera para eu vé-los...dai ela, poft! abriu a camera no final da aula...eu comecei
a chorar! Vocés ndo tém ideia, gente...nos professores nos sentimos sozinhos aqui
do outro lado dessa camera, sinceramente.

Mateus: Eu so ndo fago isso porque eu estou sem camiseta, professora! Mas a [ndo
participante] abriu a cimera ai, olha ai professora!

Professora pesquisadora: Qi [ndo participante], tudo bom? Muito prazer! (a ndo

participante acenou com a mdo e fechou a camera logo em seguida) (excerto 133 -
diério de aula - 17/11/2020).

Agradeci a aprendiz e retomei a aula com o proximo ponto programado: os adjetivos.
Relembrei o conceito de adjetivos em portugués e compartilhei em tela um video do site online
Woodward English, Basic English Grammar: What is an adjective? pausando-o para a
explicacdes a cadanova informacgao advindado video. Gustavo (participante) que havia perdido
a conexao com a internet, retornou a aula neste momento. Procedi entdo a explicagao dos
adjetivos em inglés, a posi¢do, as formas comparativa, superlativa e as irregulares em um
arquivo word, também postado anteriormente a aula no Google Class®. Fizemos alguns dos
exercicios do arquivo juntos em aula e solicitei que terminassem a atividade para a proxima
aula. Nessa atividade final da aula houve maior interacdo de outros aprendizes. Talvez, isso
tenha ocorrido devido ao meu comentdrio sobre a pouca participacdo dos alunos nas aulas

remotas. Pode-se observar a interagdo de Mateus e de Gustavo no excerto abaixo.
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Professora pesquisadora: O que ele falou aqui?

Gustavo: Um carro vermelho? E... dois carros vermelhos?

Professora pesquisadora: Sim! O que ele esta querendo dizer? Que o adjetivo em
inglés ndo flexiona no plural. Continua igual, tanto no singular quanto no plural,
diferentemente do portugués. Nos falamos um carro vermelho e falamos dois carros
vermelhos. Entdo, nos flexionamos o adjetivo, em inglés, nunca é flexionado.
Gustavo: Em portugués fica um vermelho carro, né.

Professora pesquisadora: Um carro vermelho, lembra, isso aqui é um grupo
nominal. Como lemos? De tras para frente. Entdo, o determinante eu leio por
primeiro, um, depois eu leio o nucleo, carro, depois eu leio o adjetivo, vermelho.
Mateus: Essa é a parte mais dificil do inglés de vocé lembrar essas coisas [risos].
Professora pesquisadora: Certo! Por isso que eu insisto bastante nisso.

Mateus: Traduz a palavra e, ndo...pera, tem alguma coisa errada, vai la e dai troca.
(excerto 134 - diario de aula - 17/11/2020).

Os dados de Mateus para a pratica pedagdgica com base na ACN do participante e os
seus interesses de aprendizagem sugerem que ele parece ter aproveitado todas as oportunidades
que teve dos insumos oferecidos por mim. Por exemplo, ao solicitar que os alunos procurassem
pelo significado do vocabulario, em especial na atividade com a musica, Mateus pareceu ser o
unico aprendiz daturma que desenvolveu espagos de ZDPs para a autonomia sociocultural ao
utilizar dicionarios eletronicos como mediadores do seu aprendizado. Do mesmo modo,
interagiu com a Professora pesquisadora e os seus colegas, provocando, nesta aula, maior
interacdo entre a turma.

A seguir, passo a analisar os dados do participante Gustavo para as categorias
desenvolvimento da autonomia sociocultural e praticas pedagdgicas com base na ACN. Antes

disso, apresento o participante e as suas experiéncias de aprendizagem em lingua inglesa.

6.4 GUSTAVO E A SUA PROGRESSIVA ADAPTACAO AS AULAS DE INGLES
INSTRUMENTAL E A FRONTEIRA SUL DO PAIS

Gustavo tem 30 anos, nasceu e cresceu no interior do estado de Sdo Paulo, esta no 9°
semestre de um dos cursos superiores da universidade em questdo e cursava oito componentes
curriculares no semestre em que ocorreu a pesquisa, além de Inglés Instrumental. Gustavo
relatou que era funciondrio publico e abdicou do trabalho para morar e cursar a faculdade na
cidade de geragao de dados. Mas, no semestre em que foi realizada esta pesquisa, devido as
aulas terem sido ministradas remotamente, Gustavo se encontrava na sua cidade natal. O
participante disse ter estudado inglés no Ensino Fundamental desde a 5 série e nos trés anos do
Ensino Médio, ambos com dois periodos semanais de aulas, tendo completado esse ultimo em
2007.

Gustavo nunca frequentou cursos livres de inglés fora da escola formal, avaliou que nao

possui conhecimentos em lingua inglesa, considera-se iniciante, que ndo sabe falar, ndo sabe
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escrever e compreende muito pouco do que 1€ e do que escuta em inglés. Gustavo disse que, as
vezes, costuma ler “musicas, noticias entre outros” (excerto 134 — questionario - 08/09/2020)
em inglés e que professores de componentes curriculares do seu curso solicitam leituras de
artigos em lingua inglesa.

Assim como Mateus, Gustavo escolheu para a sua narrativa multimodal uma figura
ilustrativa com o planeta Terra envolto por patrimonios culturais com um avido perpassando
diversos paises (cf. anexo 01). Nessa narrativa, ele expressou que considera muito importante

saber se comunicar em lingua inglesa:

“Definitivamente vejo que o inglés é muito importante na vida, seja académica ou
no dia a dia, pois nos abre inumeras fronteiras que estdo fechadas pelo fato de nao

poder se comunicar e entender o idioma” (excerto 135 - narrativa multimodal -
08/09/2020).

Ao relatar as suas experiéncias de aprendizagens com a lingua inglesa desde que iniciou
os seus estudos, Gustavo disse que sentiu faltade uma abordagem mais comunicativa no ensino-

aprendizagem de inglés no Ensino Basico. A narrativa do excerto abaixo traz a sua opinido.

“[...] Olha eu acho assim, na época do colégio a gente comegou a ter inglés na
quinta série do ensino fundamental .... [inaudivel] eu acho assim que faltava mais
uma complementag¢do maior sabe, era o inglés bdsico, ndo era voltado pra pessoa
falar inglés, sabe.... entdo, era mais uma apresentacdo da linguagem ” (excerto
136 - entrevista oral - 10/11/2020).

E interessante notar que Gustavo lembrou de um professor de inglés do Ensino Bésico

que, provavelmente, ministrava aulas fora da zona de desenvolvimento dos aprendizes:

“O professor que dava aula de inglés pra noés era um nivel avancado pra ele dar
aquela aula pra gente, entendeu, se era esse o caso na época, mas também ndo,
ndo é isso que faz com que aprenda ou ndo aprenda, né” (excerto 137 - entrevista
oral - 10/11/2020).

Na entrevista oral, Gustavo externou o sentimento de que ndo aprendeu a lingua
adicional durante o periodo escolar ao revelar a sua crenca de que sé se aprende inglés em
cursos livres e que o ensino publico brasileiro ndo forma falantes da lingua:

“Entdo eu acho que... acho que acontece até atualmente, né, nas escolas em
geral...falta uma ah...tem a disciplina de inglés sabe, mas eu acho que tem por ter,
sabe, mas ndo tem uma ... a mesma for¢a do que a pessoa pegar e, por exemplo,
fazer um curso de inglés, sei la, um Fisk da vida, um CCAA,um Wizard... a escola
ndo tem essa for¢a sabe, eu acho que a escola peca por isso, sabe, falta essa for¢ca
no ensino fundamental, ensino médio. Eu acho que ndo existe no Brasil uma
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pessoa que saia falando inglés da escola publica” (excerto 138 - entrevista oral -
10/11/2020).

Quanto ao componente curricular Inglés Instrumental, que no curso de Gustavo ¢
optativo, Gustavo demonstrou interesse e dedicacao desde o inicio das aulas que permaneceram
até o final do semestre. Ao ser questionado sobre as suas expectativas em relacdo ao
componente, respondeu que eram ‘“otimas, acho que a componente acrescenta muito no
curriculo” (excerto 139 - questionario- 08/09/2020) e que estava cursando porque gosta de
estudar inglés. Isso ele falou na sua apresentacdo pessoal para a Professora pesquisadora e a

turma no primeiro dia de aula:

“Eu sou do [demais cursos], estou cursando o componente por ser CCCG da grade
e pelo fato de gostar da matéria de Inglés!” (excerto 140 - didrio de aula - fala de
apresentacdao de Gustavo no chat - 08/09/2020).

No decorrer do semestre, Gustavo foi um aprendiz que realizou todas as atividades
sincronas e assincronas propostas, foi frequente em todasas aulas. No inicio do semestre, pouco
interagia em aula, mas, com o passar do tempo e, principalmente, depois da sua entrevista oral,
comecgou a interagir com maior frequéncia com a Professora pesquisadora, tanto no chat, como
pelo microfone da ferramenta Google Meet®, entretanto nunca abriu a cAmera durante as aulas,
nem mesmo na entrevista oral. A impressdo que tive ¢ que Gustavo teve um Otimo
aproveitamento das aulas e parece ter desenvolvido, principalmente, aprendizagens de topicos
basicos da gramatica da lingua, como o presente simples, o verbo fo be etc., porque ele se
mantinha sempre muito interessado nas aulas quando eu abordava esses conteudos. Ao final do
curso, Gustavo se autoavaliou com uma boa nota, 8,5, a qual foi mantida na sua avalia¢do final.

Apesar das experiéncias de aprendizagem de Gustavo aparentarem pouco significativas
na sua vida de aprendiz de inglés, ele teve um 6timo envolvimento comportamental, emocional
e cognitivo durante o semestre de aulas, considerando-se o ensino remoto emergencial que, nas
proprias palavras do participante, ndo o atraiu ao estudo. Como pode se observar no excerto

abaixo.

“Eu acho assim, né, esse ensino remoto ele estd sendo, apesar, ele estd sendo, née,
ndo é que é dificil, ele ndo atrai, né. Ndo da aquela gana né, de estudar a fundo,
entdo ele... por isso que acaba sendo um momento so” (excerto 141 - entrevista oral
- 10/11/2020).

Ao finalizar a analise de como as experiéncias de aprendizagem em lingua inglesa se

refletem no engajamento de Gustavo no componente, a seguir, passo a analisar os fios
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condutores - contexto, motivacao, agéncia, estratégias de aprendizagem e empoderamento -

para o desenvolvimento da autonomia sociocultural de Gustavo.

6.4.1 O desenvolvimento da autonomia sociocultural

6.4.1.1. Contexto

Os dados de Gustavo ndo indicaram oportunidades cotidianas pessoais e/ou familiares
que propiciassem o seu desenvolvimento de aprendizagens na lingua, mas o contexto de uso da

internet como pratica que ele afirma utilizar de vez em quando:

Professora pesquisadora: Vocé estudou ou estuda inglés por conta propria? Se sim,
por favor, explique como.

Gustavo: As vezes, por aplicativos de celular.

Professora pesquisadora: Vocé costuma utilizar ou ja utilizou outros meios de
aprendizagem da lingua inglesa? Como cursos on-line, aplicativos etc?”
Gustavo: Sim.

Professora pesquisadora: Se vocé respondeu sim, quais os meios?

Gustavo: No celular, aplicativos gratuitos, como exemplo o Busuu (excerto 142
— questionario - 08/09/2020).

Quanto ao contexto geografico em que esta inserido para seus estudos acad€micos, a
fronteira do Rio Grande do Sul com a Argentina, ele comentou sobre a dificuldade que teve em

se adaptar a cidade de geragdo de dados pelas diferengas culturais que encontrou:

“O primeiro ano eu quase abandonei...pensei em ir embora... ah o que que eu té
fazendo com a minha vida ai...[...] é uma cultura bem diferente da que eu to
acostumado em Sdo Paulo, fazer as coisas, mas depois a gente se adapta, no inicio
¢ complicado” (excerto 143 - entrevista oral - 10/11/2020).

O participante, oriundo de um outro curso do campus da instituicio em questdo,
matriculou-se no componente Inglés Instrumental porque considera a aprendizagem de inglés

importante na sua vida profissional futura, como € possivel verificar na fala abaixo.

Professora pesquisadora: Em quais outros contextos (onde), alem da universidade,
vocé acha que vai utilizar (ou ndo) o conhecimento que vai adquirir na disciplina
Inglés Instrumental?

Gustavo: Na carreira profissional serd de muita importincia o componente de
Inglés Instrumental (excerto 144 — questionario - 08/09/2020).
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No seu curso, Gustavo vé€ como importante saber se comunicar em inglés para facilitar

0 acesso a literatura especializada, conforme o excerto que segue.

“Atualmente vejo que a falta de uma segunda lingua como inglés, atrapalha
bastante no que tange ser um aluno de graduagdo em [curso em que o participante
estava matriculado], pelo fato de muitos artigos e publicagoes da drea que estudo
serem em sua maioria na lingua inglesa” (excerto 145 - narrativa multimodal -
08/09/2020).

O contexto de ensino-aprendizagem remoto emergencial, para Gustavo, no momento
destapesquisa, se apresentava como uma oportunidade de cursar mais componentes. Ao mesmo
tempo, ele expressou falta de motivagao para estudar nesse meio, como ja destacado na sec¢@o

anterior.

“Esta complicado, acabou com toda uma expectativa, agora esse semestre. Eu
aproveitei essa oportunidade aqui do EAD e eu peguei nove matérias. Na teoria
estd tudo controlado, estou me dedicando, tirando boas notas, mas...o que esta
acontecendo é que a distdncia ndo tem aquela gana, na pandemia vai ser um pouco
facilitada, né...” (excerto 146 - entrevista oral - 10/11/2020).

Para Gustavo, a interagdo e a motivagdo em aula para aprendizagens ficaram

comprometidas no contexto de ensino remoto:

“A gente fica nessa situagdo ainda né de ter que estudar a distancia, é pesado ne,
ndo esta sendo motivador estudar, falta o contato né... sem interagdo ndo tem
motivagdo, é isso que eu acho. So que é o momento, a gente vai ter que ter
paciéncia, né” (excerto 147 - entrevista oral - 10/11/2020).

Os dados de Gustavo para o contexto, ou seja, de acordo com Oxford (2003), todos os
elementos que integram o ambiente de ensino, apontam que o participante pode ndo vislumbrar
oportunidades de aprendizagem da lingua. Por exemplo, por mais que a sua cidade natal, para
a qual Gustavo retornou durante a pandemia de Covid-19, esteja localizada no estado de Sao
Paulo, ¢ uma cidade distante da capital e possui em torno de 25 mil habitantes. Esse fato parece
sinalizar para o nao oferecimento de oportunidades de desenvolvimento da lingua inglesa em
sua cidade e no seu circulo social familiar ou de amizades, confluente com o contexto dacidade
de geracdo de dados. A sua vontade de agir para o desenvolvimento de aprendizagens na lingua
parece ter desvanecido pelo contexto social e por suas aulas de inglés no Ensino Basico.
Possivelmente, esses fatores podem ter influenciado para que Gustavo ndo tenha construido
uma predisposicdo para aprendizagens na lingua inglesa. Conforme Paiva (2009), os

propiciamentos variam de acordo com o contexto, enquanto alguns podem oferecer mais
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oportunidades para aprendizagens, outros pouco oferecem. Esse aparenta ser o caso do contexto
no qual Gustavo cursou o seu Ensino Bésico e continua inserido, tanto na sua cidade de origem
quanto na cidade na qual cursa o Ensino Superior.

Emrelagdo a outros contextos verificaveis em seus dados, apesar de Gustavo ter referido
que, as vezes, usa a internet, aparenta ndo ser persistente no uso de ferramentas tecnolédgicas
como mediadoras de estratégias autdnomas para aprendizagens na lingua. Mesmo assim,
Gustavo se mostra perseverante no estudo da lingua e indica a vontade de saber inglés para o
seu futuro profissional, matriculou-se no componente ndo obrigatério no seu curso e
acompanhou o componente em um contexto para ele tido como adverso, o ensino remoto

emergencial.

6.4.1.2 Motivagao

A narrativa multimodal de Gustavo (cf. anexo 01), tanto na figura que escolheu para
sua representagdo quanto na sua fala escrita sobre os seus interesses de aprendizagem, deixa

evidente uma de suas motivacdes, aprender a lingua inglesa para suas viagens futuras:

“Eu pretendo estudar a lingua inglesa para poder viajar pelo mundo!” (excerto
148 - narrativa multimodal - 08/09/2020).

A vontade de aprender a lingua para viajar ¢ recorrente em seus dados. Quando

questionado sobre o que gostaria de estudar ou rever em inglés, ele reitera:

“Comunicagdo basica, para ocasioes de viagens” (excerto 149 — questionario -
08/09/2020).

Ao ser questionado se havia viajado ao exterior, ele manifestou que ndo, mas que tem
essa vontade. O interessante na sua narrativa ¢ observar que ele aponta um pais falante de
Portugués para viajar pelo fato de falar a lingua. Provavelmente, isso decorra de seu medo de
se inserir em uma comunidade de pratica da lingua e pode advir da sua crenca de que quem

aprende inglés ¢ quem fazum curso fora do ensino formal:

“Tenho vontade de viajar para a Europa, os Estados Unidos. A principio eu quero
ir para Portugal porque eu sei falar portugués. Mas sei ld, né...vamos ver, vamos
fazer um curso de inglés porque eu acho que é ... sim, né, o inglés estd cada vez

mais proximo para gente” (excerto 150 - diario de aula - atividade de livre escolha
- 27/10/2020).
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Os dados daentrevista de Gustavo também mostram que ele quer aprender inglés para

se qualificar na sua futura profissao:

Professora- pesquisadora: Quais as tuas motivagoes de aprendizado na lingua
inglesa?

Gustavo: Olha, na profissional é... que eu posso dizer que é importante, é que tudo
que esta relacionado a parte de software, a parte tecnologica, tudo esti
relacionado com a lingua inglesa. Ndo tem, vocé ndo vai encontrar algo
relacionado no Brasil na nossa darea, vocé vai achar em paises que a lingua falada
¢ o inglés, infelizmente é a cultura do pais, né (excerto 151 - entrevista oral -
10/11/2020).

Para Oxford (2003), a motivagdo ¢ uma atitude positiva, a vontade de aprender a lingua,
em conformidade com o conceito da autora, pode-se constatar que Gustavo apresenta esse
desejo. Damesma forma, ele parece perceber o valor dalingua (LIGHTBOWN;SPADA,2013)
para a sua vida e a sua profissdo embora sua motivagdo parega mais instrumental do que
integrativa (GARDNER; LAMBERT, 1972; GARDNER, 1985). Ou seja, Gustavo quer
aprender a lingua como uma ferramenta para interesses profissionais e viagens e ndo para a
participagdo em uma comunidade de pratica. Talvez isso se devaao fato de Gustavo aparentar
ndo conseguir se enxergar como um aprendiz que evolui no seu aprendizado, estar preso as suas
crencas que recaem sobre a sua visdo sobre si mesmo no aprendizado da lingua, ou identidade.

De acordo com Domey; Kubanyiova (2014), a identidade ¢ um aspecto importante para
desenvolver a agéncia dos aprendizes para aprendizagens. Pode ser que Gustavo ndo se
identifique como um possivel falante dalingua e, consequentemente, anule o seu desejo interno
de se tornar um falante de ingl€s, uma das fontes motivacionais destacadas por Dornyei e Al-
Hoorie (2017). Em vista disso, Gustavo pode ndo se sentir motivado e anule a sua autonomia
para os estudos. Um ciclo vicioso podeimpedi-lo de cumprir o proximo objetivo a ser realizado
para o desenvolvimento de aprendizagens dosaspectos de interacdo dalingua (PUDYASTUTI;
SARI, 2016).

6.4.1.3 Agéncia

No que se refere a direcionar agdes para aprendizagens, agéncia, os dados de Gustavo
demonstraram que ele tem consciéncia de que, para aprender uma lingua adicional, é necessario
langar mao da sua propria vontade e iniciativa. Entretanto, parece que essa consciéncia nao se
realiza de fato, pois nas suas narrativas ele ndo externa uma a a¢ao direcionada a si mesmo, mas
a outrem. Isso ¢ explicitado na narrativa abaixo por intermédio dos vocabulos: quem, qualquer

um, a pessoa, ela.



170

€

oje em dia quem ndo quer estudar inglés s6 ndo estuda porque ndo quer,
antigamente tinha dificuldade de a pessoa ter acesso a conteudo, hoje em dia tda na
palma da mao de qualquer um querer, seguir, sei ld, eu acho que é assim, né. E se
a pessoa querer acho que fica mais facil, né. O problema da barreira da lingua ali

é a pessoa querer, se ela querer vai aprender, né.” (excerto 152 - diario de aula -
atividade de livre escolha - 27/10/2020).

A mesma caracteristica foi encontrada no excerto abaixo, corroborando o anterior, no
qual ele demonstra ser ciente de que necessita agir para desenvolver aprendizagens, mas nao

assume essa propriedade do agir, como se verifica na fala abaixo.

“[...Jtem assim, né, eu acho teve uma época que a gente viveu que tinha curso de
inglés fora da escola, né, gratuito. Vocé tinha que fazer uma prova, passava e tinha,
ali, é uma opgdo né, so que ai...a pessoa tem que ter um pouco mais de vontade,
né...e ndo pode ficar achando que vai cair do céu, tem que correr um pouco atrds
(excerto 153 - entrevista oral - 10/11/2020).

Ao me interessar se ele teve a iniciativa para participar desse curso de inglés gratuito

que mencionou, perguntei:

Professora pesquisadora: E... vocé fez esse curso?

Gustavo: Eu estudei foi espanhol, de ir atras né, de fazer a prova, mas também
ndo terminei, eu acho que faltou empenho de mim mesmo pra buscar essa forga
pra aprender (excerto 154 - entrevista oral - 10/11/2020).

Embora o curso escolhido por Gustavo tenha sido em lingua espanhola, a fala do
participante no excerto acima confirma a sua impermanéncia diante do desafio, ainda que
identifique a necessidade de manter-se em contato com a lingua para o desenvolvimento de

aprendizagens ao dizer o seguinte:

“[...] é importante manter contato, se vocé quer melhorar seu conhecimento, vocé

tem que aprender né. E importante, né, inglés é importante” (excerto 155 -
entrevista oral - 10/11/2020).

A falta de persisténcia e de relevancia no estudo dalingua na sua vida ¢ externada por
ele em sua reflexdo sobre aprendizagens de inglés na constru¢do da sua narrativa multimodal,

conforme diz no excerto.

“[...] porém ndo me dediquei e ndo me interessei em aprofundar os conhecimentos
na busca por aprender o idioma” (excerto 156 - narrativa multimodal -
08/09/2020).
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Com base nos dados de Gustavo para observagdo de tracos para o exercicio da agéncia
no desenvolvimento da autonomia sociocultural, infere-se que o participante pode ndo ter
desenvolvido objetivos mais intrinsecos para agir em beneficio do seu aprendizado (OXFORD,
2003). O fato de Gustavo ter escolhido o componente curricular Inglés Instrumental, para ele
optativo, se configura como agéncia. Todavia, devido ao seu historico de experiéncias
anteriores, registradas em suas narrativas, ndo se pode confirmar que ele dara continuidade a
esse tipo de acdo.

Para Huang e Benson (2013), o exercicio da agéncia ndo assegura a autonomia, apesar
de aperfeicoar a autonomia para a aprendizagem. As agdes autorreflexivas conscientes do
participante de “manter contato”, de “querer” ou de se “empenhar”, como ele proprio refere,
podem nao garantir a sua capacidade de controle, ou o desenvolvimento da autonomia
sociocultural mediadas por artefatos ou pessoas para aprendizagens na lingua (HUANG;
BENSON, 2013), uma vez que foi observado que, na maioria das vezes, ele nao se refere a si

proprio nas narrativas.

6.4.1.4 Estratégia de aprendizagem

Para Gustavo,além de cursos livres deinglés, a aprendizagem da lingua inglesa somente

¢ possivel em uma comunidade de pratica genuina, como afirma no trecho que segue.

“A pessoa aprende inglés na marra mesmo, tem que ir pra um lugar desses e ficar
uns seis meses ld, na marra aprende. A pessoa ndo aprende a escrever, mas se

falar a pessoa aprende, tipo analfabeto, assim” (excerto 157 - diario de aula -
atividade de livre escolha - 27/10/2020).

A aprendizagem relacionada a uma comunidade falante dalingua inglesa, elencada pelo
participante no excerto acima, € percebida como outra crenca de Gustavo. Pode ser seja por isso
que os dados ndo demonstraram se ele utiliza estratégias de aprendizagem. Apesar de ter se
referido que “as vezes” usa aplicativos para aprendizagens (cf. excerto 142), ndo se
confirmaram mais dados para estratégias em outros instrumentos de pesquisa.

Por exemplo, no excerto abaixo, ele mais uma vez ndo assume a responsabilidade pelo
seu aprendizado, ndo demonstra nenhuma estratégia que efetivamente pratica, mas coloca o
verbo no futuro do pretérito, indicando que a estratégia que ele nomina pode nao se realizar no

presente.
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Professora- pesquisadora: “O que vocé acha que pode lhe ajudar a aprender
inglés? Justifique sua resposta.”

Gustavo: “Acho que a definigdo de uma rotina de estudas didria seria uma
alternativa para melhorar o aprendizado” (excerto 158 - didrio de aula - pergunta
postadano Google Class® - 27/10/2020).

Em suma, no que se refere as estratégias de aprendizagem observaveis para Gustavo, o
participante parece utilizd-las em parte. Conforme Oxford (2017), a adequacao das estratégias
¢ dependente de condigdes pessoais e contextuais e sdo utilizadas pelos aprendizes de forma
criativa e flexivel para realizar atividades, aprimorar o desempenho e a proficiéncia do aprendiz
na lingua alvo. Com base nas narrativas do participante, pode-se perceber que questdes pessoais
relacionadas as crengas de aprendizagem de inglés, e contextuais, relacionadas, talvez, a falta
de tempo naquele momento da pesquisa, podem ter acarretado um planejamento futuro para o
participante.

Relembro ao leitor que Gustavo estava cursando nove componentes curriculares. Oxford
(2017) lembra que estratégias sdo ensinaveis, com base nisso, pode-se também inferir, por meio
das narrativas, que o as experiéncias do Ensino Basico para Gustavo podem ndo ter contribuido

para a aprendizagens de estratégias de aprendizagem na lingua adicional.

6.4.1.5 Empoderamento

Os dados de Gustavo ndo demonstraram nenhum sentimento de empoderamento
intrinseco a ele na aprendizagem da lingua, apesar de sua autoavaliacdao registrar o seu esforgo

em acompanhar o curso. A narrativa abaixo ilustra o seu empenho durante o semestre de aulas.

“Ao decorrer desse semestre acredito que por ter sido um aluno presente e
participativo em todas as aulas e em quase todas as tarefas propostas, acho que
merego a nota 8,5” (excerto 159 - diario de aula - atividade final e autoavaliagao -
18/12/2020).

Sem duvida, Gustavo foi um aprendiz muito presente e participativo nas aulas. Ele se
destacou por seu esforco em compreender o conteudo e tentar interagir com a Professora
pesquisadora e os seus colegas, principalmente, apos a sua entrevista oral. Inesperadamente, o
empoderamento de Gustavo parece ter ocorrido por meio de uma das praticas da Professora
pesquisadora com base na necessidade de aprendizagem do participante, dados analisados mais
adiante, na subse¢do 6.4.3. Este fato, desencadeado a partir de uma prética, pode ter ajudado o
participante a se empoderar para atitudes de autonomia sociocultural, conforme advoga

Nicolaides (2017) e para além de sala de aula, conforme mencionam Raya, Lamb e Vieira
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(2007). No entanto, ndao ha dados suficientes no presente estudo para comprovar essa
constatacao durante o semestre ou além, mas mais especificadamente em um momento de
aprendizagem durante o percurso das aulas.

Ao terminar a analise dos dados das caracteristicas de Gustavo para o desenvolvimento
da autonomia sociocultural, a seguir, passo a analisar os dados para a categoria praticas

pedagdgicas com base na ACN de Gustavo.
6.4.2 Praticas pedagogicas com base na ACN de Gustavo

a) Atividade livre escolhida, preparada e apresentada por Gustavo

No dia 27 de outubro de 2020, ao iniciar a aula e cumprimentar a turma, Gustavo logo
se prontificou para apresentar a sua atividade de livre escolha com o seguinte titulo “Inglés
basico para viajantes”, distanciando-se da proposta da atividade (cf. Apéndice F), que propunha
um aspecto gramatical para o estudo livre dos aprendizes.

O participante compartilhou os seus eslaides em tela no Google Meet® e iniciou a sua

apresentacdao com a seguinte fala:

“Eu vou apresentar ai para o pessoal algumas dicas pra viajar sem falar inglés,
basicamente é o que o brasileiro tem, né. [...] antes de vocé pensar em viajar...para
fora do pais ai, uma dica que eu vou apresentar para o pessoal é... primeiro
escolher uma opgao de viagem que seja um pouco mais facil ai...como a primeira
viagem internacional, né” (excerto 160 - didrio de aula - atividade de livre escolha
- 27/10/2020).

E interessante que, no excerto acima, Gustavo de pronto ja traz mais uma crenca na sua
narracdo, a de que o brasileiro nao fala inglés. Pode-se associar essa crenca ao capital cultural
de Bourdieu (1977), ao reproduzir a distribui¢do de desigualdade do aprendiz brasileiro perante
o mundo, ou seja, ¢ o brasileiro que ndo tem habilidade para aprendizagens em inglés.

Ao dar continuidade a sua fala, Gustavo trouxe em eslaides dicas de viagem para quem
ndo sabe falar inglés. A primeira dica que ele apresentou se tratava de escolher visitar um pais
nao falante de inglé€s, os paises da fronteira sul do pais, a proposito, o seu contexto de insercao

de formagao académica:

“No caso nosso aqui, alguns paises vizinhos, como por exemplo, temos ai a
Argentina o Uruguai, Paraguai, no caso ai da gente que td na fronteira,
Argentina, né, que é vizinha ai, é pegar a balsa e ir ali, né... pra ver como é que é,
porque é diferente né.” (excerto 161 - diario de aula - atividade de livre escolha -
27/10/2020).
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Gustavo continuou a sua apresentacdo dando dicas de opgdes de ferramentas para

mediagdo em interagcdes sociais em uma viagem:

“E como uma segunda opg¢do, quem quiser viajar pode se comunicar, a pessoa
pode usar mimica, sorrir, fazer algum desenho, imitar algum bicho, sei ld, pra
tenta se comunicar com as pessoas, serve né. Qutras dicas também, é...se a pessoa
puder antes de viajar comegar a treinar, planejar alguns exemplos que a pessoa
pode usar, usar o diciondrio aipra algumas palavras que acha que deve aprender,
uns aplicativos do celular, hoje em dia, Duolingo, Babel, aquele outro de
comunicagdo que a professora falou, Teletandem, né. Algumas licoes ai que vocé
pode aprender antes de viajar, né, pra algum lugar, pra fora, principalmente na
lingua inglesa. [...] outra alternativa ai, é a pessoa utilizar o Google Translator no
celular, né. Ele serve na hora que a gente precisa de alguma tradugdo de alguma
palavra ai que ndo entende ou que quer falar, pode ajudar bastante a gente ai”
(excerto 162 - diario de aula - atividade de livre escolha - 27/10/2020).

Gustavo parecia um pouco nervoso ao apresentar e, a meu ver, ndo foi um estudo que
realizou, mas externou na sua apresentacdo o seu desejo de desenvolver a comunicagdao na

lingua inglesa para viajar:

“Entdo, o inglés bdsico ai pra viagem, algumas saudagéoes ai que a pessoa pode
ter gravado no papelzinho, uma cola, seja um old, né que é o hello, o oi que é o hi,
como a pessoa estd, o how are you, um bom dia um boa noite. Aquela questdo do
boa noite, do... good evening e good night que tem diferenca, né. Algumas palavras
essenciais ai do dia a dia, um sim ou ndo, yes ou no, um obrigado, um thank you,
um please, né, um por favor, excuse, um com liceng¢a ai, um I am sorry, sinto muito,
see you later, te vejo mais tarde, you are welcome, um good bye, um tchauzinho ai
pro pessoal pra sair do local (risos)...a questio dos dias da semana ai também, né
pra pessoa sempre se situar como é que td, né no tempo ai, se é domingo, se é
segunda-feira” (excerto 163 - diario de aula - atividade de livre escolha -
27/10/2020).

Ao finalizar a sua apresentacdo dedicas deinglés basico para viagens, ele ainda reiterou

com mais dicas:

“[...] para comer e beber algumas coisas que a pessoa precisa saber também, uma
dgua, pegar um copo, um talher, um cardapio, seja la o que for, alguma coisa ai e
algumas frases uteis ai de apresenta¢do do meu nome, no caso ai da Maria quando
viajou pra la, fala que é do Brasil né, prazer em conhecer a pessoa, né. Algumas
frases uteis que todo mundo vai necessitar ai né, estas questoes ai de coisas bem
uteis que vocé precisa saber se ndo ninguém vai te entender em lugar nenhum, nem
com a mimica né, ndo tem como vocé inventar se vocé quer ir no banheiro...[risos].

Vocé vai falar quero ir no banheiro e ai ...bah...sei la” (excerto 164 - didrio de aula
- atividade de livre escolha - 27/10/2020).
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A apresentagao de Gustavo foi rapida e parecia pouco preparada, ele ndo abriu a camera
para falar e ndo desencadeou nenhuma interacdo entre seus colegas, de forma que niao foram
observadas, nem mesmo para o participante, ZDPs para o desenvolvimento da autonomia

sociocultural para aprendizagens em lingua inglesa.

b) Atividade com tempos verbais preparada pela Professora pesquisadora a partir
da ACN de Gustavo

Sobre os interesses de aprendizagem de Gustavo no componente Inglés Instrumental,
ele manifestou que gostaria de aprender estruturas gramaticais basicas e temas sobre o seu curso

académico:

“Gostaria de poder rever a base da lingua inglesa no componente de inglés
instrumental e de poder aprender mais coisas em inglés voltadas para o curso de
[curso em que o participante estava matriculado]” (excerto 165 - narrativa

multimodal - 08/09/2020).

O desejo de Gustavo derever a base da gramatica da lingua ¢ contemplado no proprio
plano de ensino do componente (cf. Apéndice B) e sdo topicos, frequentemente, abordados por
mim nas aulas. Uma das diversas praticas aplicadas durante o semestre me chamou atenc¢ao
quanto ao envolvimento de Gustavo. No dia 08/12/2020, penultimo dia de aula, decidirever o
presente simples e o presente progressivo em inglés (cf. Apéndice L). Ao iniciar a aula,
compartilhei um /ink do YouTube® sobre os dois tempos verbais, marcando o tempo necessario
de duracgdo do video para que os aprendizes assistissem individualmente ao video antes de eu
proceder as explicagdes, como ja referido antes neste texto, a ferramenta Google Meet® nao
proporciona audibilidade aos participantes da chamada.

Depois do tempo decorrido do video, ao iniciar a explicagdo, primeiramente, perguntei
0 que se lembravam do uso dos tempos verbais das aprendizagens no Ensino Basico. Apos
algum tempo sem resposta dos presentes em aula e com a insisténcia da minha pergunta,
Gustavo interagiu pelo dudio, dizendo que relembrava muito pouco. Pelo fato de o contetdo do

video ser em inglés, perguntei se haviam entendido a apresentadora, Gustavo falou pelo audio,

“Algumas palavras, sim e alguns exemplos eu entendi na apresentag¢do” (excerto
166 - diario de aula - fala de Gustavo - 08/12/2020).
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Em seguida, compartilhei em tela um arquivo em Word sobre o presente simples,
referindo-me sempre ao video e exemplificando as caracteristicas do presente simples, com o
uso dos advérbios etc. Gustavo auxiliou com os advérbios, acrescentando alguns e, ao
exemplificar o advérbio never, falou: “never say never” (excerto 167 - didrio de aula - fala de
Gustavo - 08/12/2020), complementei a sua fala com again, o que provocou risos no
participante. Nesse momento, continuei explicando e destacando as oragdes contando sempre
com a interagao de Gustavo.

Ao mesmo tempo que eu apresentava exemplos na realizagdo dos exercicios, colocava as
frases no chat para que os aprendizes pudessem visualizar. Na sequéncia dos exercicios de
fixagdo, Gustavo auxiliava pelo chat da ferramenta. Ao trazer um exemplo com o verbo watch
na terceira pessoa do singular do presente simples em inglés, ele quis entender o passado do
verbo ao perguntar: “professora, ¢ I watched TV last night?” (excerto 168 - diario de aula - fala
de Gustavo — 08/12/2020). Nesse instante, aproveitei a curiosidade do participante e procedi a
uma explicagdo rapida do passado dos verbos regulares em inglés e das formas negativa e
interrogativa.

Ao retomar a atividade que estava compartilhada em tela, continuei diferenciando o
presente simples do presente continuo e auxiliando por meio de andaimento, ou suporte
temporario, como se referem Lima e Pesséa (2016), os exercicios subsequentes do arquivo
compartilhado. E interessante atentar a interagdo que essa atividade ocasionou, como se pode

observar no excerto abaixo, dados transcritos da gravagcdo da aula desse dia.

Professora pesquisadora: They live in Brazil. Como fica essa oragdo na terceira
pessoa do singular se eu substituir o they por Gustavo?

Gustavo: Gustavo...lives in Brazil.

Professora pesquisadora: Agora, para eu perguntar se Gustavo mora no Brasil,
como que eu fago? Eu vou colocar o auxiliar da terceira pessoa do singular na
frente. Qual é o auxiliar?

Gustavo: Does

Professora- pesquisadora: Muito bem! Como fica, entdo? Does Gustavo...?
Gustavo: live

Professora pesquisadora: Isso! Retira o “s” do verbo. Como fica?

Gustavo: Does Gustavo live in Brazil?

Professora- pesquisadora: Agora eu vou negar. Me ajuda... Gustavo...

Gustavo: does...doesn’t

Professora pesquisadora: Isso, Gustavo, doesn’t!

Gustavo: fira o 's’?

Professora pesquisadora: Sim! Tira o “s” do verbo. Vamos la, continua a oragdo,
Gustavo.

Gustavo: Gustavo doesn'’t live in Brazil.

Professora pesquisadora: Bingo! (excerto 169 - didrio deaula - interagdo de Gustavo
com a Professora pesquisadora — 08/12/2020).



177

Na continuagao do exercicio, Gustavo ja estava realizando os outros exemplos por conta
propria e respondendo corretamente a cada uma das questdes. Ao finalizar o exercicio, ele disse

de forma enfatica e feliz:

“Aprendi, professora! aprendi na marra, né professora!” (excerto 170 - didrio de
aula - fala de Gustavo - 08/12/2020).

Ao demonstrar que compreendeu, Gustavo perguntou se havia uma outra forma de falar
o presente simples. Comentei que essa ¢ a forma culta de falar, mas que existem variagdes

tipicas da fala coloquial no inglés, conforme transcrigdes que seguem.

Gustavo: Tem uma outra maneira de aplicar o presente simples? Ou essa é a unica
maneira correta?

Professora- pesquisadora: Essa é a maneira correta. Claro, assim...o... Gustavo,
Isso na linguagem formal, aqui nos estamos falando gramaticalmente correto, mas
a gente percebe que no dia a dia, as pessoas falantes nativos da lingua ndo usam
dessa forma na linguagem coloquial.

Gustavo: Tem giria, né.

Professora- pesquisadora: E... é claro que a gente percebe que os falantes nativos
ndo seguem as regras gramaticais literalmente, como nos no portugués, vai
depender do contexto de fala, as pessoas adequam a lingua para mais ou menos
formal (excerto 171 - diario de aula - intera¢@o entre a professora -pesquisadora e
Gustavo - 08/12/2020).

Este episodio pode denotar além do empoderamento do aprendiz ao acertar as respostas,
a geracdo deespacos continuos de ZDPs na aprendizagem do topico gramatical abordado. Ficou
explicito que Gustavo compreendeu melhor como utilizar o presente simples a partir da
interacdo entre pares, mediada pelas ferramentas utilizadas na pratica pedagogica. Percebe-se
que a compreensao foi possibilitada por meio da mediagao ocorrida pelo Google Meet®, o
compartilhamento e explicagdo de exercicios sobre o presente simples, em arquivo que
possibilitava a escrita no documento, a intera¢do com o par mais experiente (a Professora
pesquisadora), o andaimento oferecido e a atengdo focada do participante.

Destaco que este momento foi impar nas agdes de pesquisa realizada com os
participantes. Foi o tinico momento foi percebido mais claramente a formagdo de espagos de
ZDP para a aprendizagem e o posterior empoderamento de Gustavo. Para corroborar essa
percepcdo, ao agradecer a Gustavo por sua participacdo, ele retornou em inglé€s, you're
welcome, seguido derisos audiveis de satisfacdo, comprovando o seu empoderamento.

No entanto, a ampla intervengdo e interacdo do aprendiz participante parece ter

ocasionado o silenciamento dos outros colegas da turma que ndo se manifestaram durante as
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explicagdes até o final da aula, nem no chat como costumavam interagir, mesmo com
solicitacdes frequentes durante a aula para que se interagissem.

Nao posso deixar de comentar que, ao dar sequéncia a aula, compartilhei em tela do
Google Meet® um texto com o tema sobre reciclagem deresiduos que havia postado no Google
Class® e solicitado a leitura como atividade assincrona, intitulado Why is recycling important?
atividade retirada e adaptada do site Ted-Ed. Como Gustavo havia demonstrado curiosidade
sobre o passado dos verbos e o uso do did, aproveitei a pergunta inicial do texto, Did you know
that you can help the environment in a lot of ways by recycling various materials? para chamar
a atencao e falar do passado dos verbos irregulares. Damesma forma, quando eu perguntava e
solicitava auxilio, Gustavo interagia e respondia corretamente, demonstrando mais uma vez o
seu aprendizado.

Esta aula finalizou o semestre letivo. Depois de agradecer aos aprendizes e fazer uma

conclusdo do componente, Gustavo ainda interveio na aula, acrescentando o seguinte:

“E quero te agradecer pelo semestre, apesar da dificuldade do ensino remoto,
valeu a pena, agradecer mesmo, foi ...apesar do semestre ter sido dessa maneira,

né, dificil para todo mundo, valeu a pena’ (excerto 172 - diario de aula - fala de
Gustavo - 08/12/2020).

Quanto a participagdo de Gustavo, também ¢ relevante observar que ele interagiu muito
mais em aula depois que eu o entrevistei, duas aulas anteriores a esta. Isso pode indicar que o
participante construiu a partir da entrevista um espago de confiabilidade dando a ele seguranca
para empreender mais na sua aprendizagem. A pratica pedagdgica nesta aula, somada a
confianca que se estabeleceu com o par mais experiente pode ter provocado em Gustavo uma
atitude que o habilitou a uma acdo, um crescimento que o tornou mais capaz para usar o seu
potencial e a desenvolver a sua competéncia (GALLO, 2018). O contexto propiciou a expansao
dasua autonomia na resolugdo datarefa, permitindo que o sentimento de empoderamento viesse
atona (HALE, 2012; NICOLAIDES, 2017).

Ao finalizar a interpretagdo dos dados para os participantes desta pesquisa, relembro ao
leitor que este capitulo analisou individualmente as experiéncias de aprendizagem em lingua
inglesa e o engajamento dos participantes da pesquisa, Leticia, Clarice, Mateus e Gustavo no
componente curricular Inglés Instrumental. Além disso, evidenciou as atitudes de autonomia
sociocultural dos aprendizes participantes com foco nos aspectos relacionados ao modelo de
desenvolvimento da autonomia sociocultural de Oxford (2003) - contexto, motivacao, agéncia
e estratégias de aprendizagem - acrescentado do sentimento de empoderamento. Depois, expos

a pesquisa-acao e asreagdes dos participantes quanto as praticas e os insumos empregados com
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base em uma analise critica de necessidades dos participantes da pesquisa para a formacao de
espacos de ZDP no desenvolvimento da autonomia sociocultural € no empoderamento dos
aprendizes.

No proximo e ultimo capitulo, respondo as perguntas norteadoras da investigagdo e

apresento as reflexdes finais deste estudo.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

“Qual o seu objetivo para o nosso aprendizado?’5

A epigrafe acima retirada da narrativa de um dos participantes da pesquisa me motivou
a refletir ainda mais sobre os objetivos e os questionamentos que fago neste estudo. Afinal, o
que almejo de diferente na minha pratica pedagogica no contexto em que estou inserida - a
regido de fronteira sul do pais - para ministrar aulas no componente curricular Inglés
Instrumental? Certamente ¢ o desenvolvimento da autonomia sociocultural para que os
aprendizes se empoderem na busca de aprendizagens em inglés na e para além da sala de aula.

O desenvolvimento da autonomia sob a perspectiva sociocultural, conforme o modelo
de Oxford (2003), implica na interagdo social como condigdo primordial para o processo de
desenvolvimento de aprendizagens em linguas adicionais. Sendo as interagdes humanas
materialmente ou simbolicamente mediadas (VYGOTSKY, 2003), este estudo se apropriou da
ferramenta base no planejamento de um curso para fins especificos, a analise de necessidades
com viés critico (BENESH, 2001; BELCHER, 2009, 2017) como ferramenta mediadora para
proporcionar zonas de desenvolvimento proximal para a autonomia de aprendizes no
componente curricular Inglés Instrumental e além, como uma pratica constante na vida dos
aprendizes.

A Anadlise Critica de Necessidades nesta pesquisa foi um elemento facilitador para a
interagdo em sala de aula e, em conformidade com Huang (2006), relacionou a autonomia com
a expressao e a exploracdo dos interesses e dos propositos de aprendizagem dos aprendizes no
componente curricular. Portanto, a pesquisa-agdo empreendida neste estudo tomou a sala de
aula como um espaco discursivo-reflexivo em que a relagdio de poder da Professora
pesquisadora na decisdo de conteudos programaticos foi problematizada, de forma a oferecer
liberdade de escolha aos aprendizes sobre o que gostariam de rever ou aprender em lingua
inglesa.

A partir da analise dos dados das narrativas dos participantes Leticia, Clarice, Mateus e
Gustavo para os seus engajamentos no componente Inglés Instrumental e para as atividades
praticas desenvolvidas durante o semestre desta pesquisa, discutidos no capitulo anterior,
procuro, a seguir, responder as perguntas norteadoras da investigacao.

1. Quais atitudes de autonomia sociocultural os aprendizes apresentam (ou ndo) para o

desenvolvimento de aprendizagens em lingua inglesa?

33 (Excerto 173 — Leticia — questiondrio - 08/09/2020).
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As narrativas sobre as atitudes de aprendizagem em lingua inglesa dos participantes da
pesquisa com base nos temas condutores para o desenvolvimento da autonomia, demonstraram
que Leticia e Mateus s3o aprendizes autébnomos nas suas aprendizagens. Eles possuem a
capacidade de fazer escolhas e de persistirem em suas agdes (HUNTER; COOKE, 2007),
amparados pelos seus propdsitos e suas intengdes de uso da aprendizagem da lingua. Sao
aprendizes capazes de se auto direcionarem sem a interven¢do de um professor, escolhendo
mediagdes de atividades independentes como séries e filmes, miisica, jogos de midia interativa,
pesquisas na internet etc. (REINDERS, 2021). Os participantes se mostraram independentes
dentro e fora da sala de aula que agem com ou sem a colaboracdo de outras pessoas € se
apropriam do espaco educacional como uma oportunidade para a emancipagao e transformagao
como pessoas socialmente responsaveis (RAYA; LAMB; VIEIRA, 2007).

Em contraposi¢cdo, Clarice e Gustavo parecem nao ter desenvolvido na integra as
caracteristicas para a autonomia sociocultural. Lantolf e Thorne (2006) apontam que ter agéncia
implica em controlar voluntariamente o comportamento. Os dados dos dois participantes
demonstraram que, apesar de terem se mantido engajados nas aulas durante o semestre desta
pesquisa, eles pareceram nao possuir o controle sobre os seus comportamentos para as suas
aprendizagens na lingua. Os dados para ambos revelaram que eles tém o desejo de agir, mas
ndo transformam essa vontade em agdo, ou seja, a motivagdo que apresentam nao se realiza em
praticas e atividades para aprendizagem da lingua. Na perspectiva sociocultural, a mediacao
pode ocorrer por meio da interagdo com pessoas ou por meio de artefatos sociais (OXFORD,
2003). Nesse sentido, percebe-se uma outra caracteristica que se mostrou analoga a de Clarice
e Gustavo, a auséncia douso de estratégias observaveis como mediadoras de aprendizagem fora
do contexto de sala de aula. Além disso, os contextos nos quais os dois participantes iniciaram
o desenvolvimento de aprendizagens em inglés sdao similares, apesar de distantes
geograficamente e parece ndo os ter beneficiado com propiciamentos para aprendizagens em
inglés. Considerando-se que, de acordo com Van Lier (2000), o contexto pode abranger todos
os ambientes de insercdo do aprendiz - casa, vizinhos, sala de aula, cidade, regido etc - e
contribuem com mais, ou menos oportunidades.

Observou-se neste estudo que o contexto ¢ fundamental para atitudes autdbnomas para a
aprendizagem porque pode restringir ou expandir a autonomia. No entanto, o contexto ndo se
mostrou determinante para os participantes, mas a agéncia. [sso porque, se compararmos Leticia
com Clarice, oriundas de contextos parecidos’®, a fronteira sul do pais. Leticia parece fazer

movimentos em prol da sua aprendizagem ao conseguir expandir as suas oportunidades e,

36 Me refiro a “parecidos” porque contextos nunca serdo semelhantes, uma vez que sdo diversos os fatores de
influéncia que abarcam um contexto.
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constantemente, procurar por € encontrar propiciamentos. Ao contrario, Clarice parece nao
tomar atitudes efetivas, ela procura por contextos que nao oferecem muitas oportunidades,
como ela propria se referiu nas frases de camisetas e no seu “dia a dia” sem especificar onde
poderia encontrar por oportunidades de desenvolvimento de aprendizagens. Quanto a isso,
percebeu-se que Mateus, origindrio de uma regido tida com muitas oportunidades de
aprendizagem da lingua alvo, a cidade de Sdo Paulo, corroborou em suas narrativas que, de
acordo com as suas vivéncias na comunidade académica, aprendizes da fronteira ndo possuem
propiciamentos contextuais e motivagdo para aprendizagem da lingua inglesa por ndo terem o
desejo de transformagdo das suas realidades pessoais. A implicagdo que ficou mais evidente
neste estudo em relagdo ao contexto ¢ que as praticas pedagogicas deveriam focar em expor
esses aprendizes a oportunidades de uso e de utilidade da lingua para desenvolverem a
autonomia sociocultural, portanto mediada, para aprendizagens na e para além de sala de aula.
2. Emque medidapraticas mediadas pelos agentes do processo ensino-aprendizagem e por
artefatos culturais facilitam ou inibem ZDPs para a autonomia sociocultural dos
aprendizes?

As praticas pedagdgicas com base na teoria sociocultural e a andlise critica de
necessidades na excepcionalidade do contexto de ensino remoto emergencial devido a
pandemia da Covid-19 no momento destapesquisa, fizeram-me refletir com maior afinco sobre
o uso de ferramentas tecnoldgicas para mediagdo e interagdao entre os envolvidos no processo
de ensino-aprendizagem da lingua alvo. Neste estudo, a interagdo e a mediacdo entre
professora-aprendizes, aprendizes- aprendizes e ferramentas pedagogicas foi fundamental, ndo
somente sob o ponto de vista do desenvolvimento de aprendizagens e autonomia, mas também
para o andamento da pesquisa.

A mediagcdo e interagdo em sala de aula para geracdo de espagos de zonas de
desenvolvimento para aprendizagens na lingua e para o desenvolvimento da autonomia, a meu
ver, ¢ mais dependente do acesso a observacdo de atividades com ferramentas e estratégias
mediadoras em ambiente fisico. Estratégias pedagodgicas como questionar, oferecer
andaimento, proporcionar a interagdo colaborativa dos aprendizes que, normalmente, facilitam
oportunidades de espagos de ZDPs, sdo praticas mais favordveis a sala de aula fisica. Isso
porque os resultados das praticas sdo melhor observaveis por meio da linguagem verbal e
corporal, atitudes ndo observaveis na sua abrangéncia na modalidade de ensino remoto. As
observacdes das aulas indicaram que, neste estudo, a perspectiva tedrica sociocultural para
mediacdo e interagdo pode ter sido dificultada pelo ensino remoto. Ainda hd que se considerar

que, no contexto de ensino superior onde ocorreu esta pesquisa, ha a presenca de aprendizes
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excluidos digitalmente; alguns dos aprendizes nem sequer possuiam computadores e
acompanhavam as aulas pelo telefone celular.

Apesar de as atividades com base na Analise Critica de Necessidades terem tido uma
boa repercussao em aula, comprovadas pelas narrativas dos participantes, ocorreram poucos
registros para a observacao de espagos de ZDP nas mediacdes durante as praticas, pois
interagdes entre os pares aprendiz-aprendiz quase que nao ocorreram, ou podem ter ocorrido
fora do alcance interativo da professora. A vista disso, ndo se pode ignorar que a geragio de
espagos de ZDP ¢ um processo continuo que ocorre nas interacdes com o mundo e, a sua
abrangéncia, independe do professor. No entanto, observar um reduzido numero de ZDPs em
sala de aula remota apontou uma lacuna que se apresentou nesta pesquisa-a¢do. Isso também
sinaliza a necessidade de que se investiguem praticas pedagogicas que possam implementar
maior interacdo em ensino remoto, em condi¢des ndo ideais no uso das ferramentas digitais. De
acordo com a experiéncia neste formato de aula para esta pesquisa, o contexto do ensino remoto
demanda que os insumos sejam programados para serem variados, com diversas fontes de
compartilhamento online em uma abordagem multimodal.

No que se refere a pesquisa-acdo deste estudo, a analise dos dados possibilitou concluir
que as praticas aplicadas para oportunizar espagos de ZDP para a autonomia sociocultural na
busca de conhecimentos com o apoio da ferramenta incluida neste estudo como mediadora, a
Andlise Critica de Necessidades, se mostrou eficiente para as atividades desenvolvidas a partir
dos interesses de aprendizagem dos participantes. Uma vez que pude perceber que a pratica
criou oportunidades de mediacdo na ZDP para aprendizagens dos aprendizes Mateus e Gustavo,
menos observavel com os participantes Clarice e Leticia. Por isso, pode-se dizer que os dados
de pesquisa oportunizaram a observacao parcial de oportunidades de mediagdo na ZDP para o
desenvolvimento da autonomia sociocultural nessa pratica.

De outra forma, os dados para a pratica que ofereceu autonomia para escolha, a
atividade livre escolhida e preparada pelos aprendizes indicaram que os participantes da
pesquisa nao escolheram atividades que oportunizassem a eles, em acordo com as suas
necessidades, maiores aprendizagens na lingua ou mesmo o desenvolvimento da autonomia nos
estudos que fizeram. Trés dos quatro participantes nao escolheram topicos pertinentes para o
desenvolvimento de aprendizagens em lingua inglesa. Mesmo Clarice, que escolheu um assunto
relacionado a sintaxe dalingua, ndo o contextualizou, preocupando-se com uma questdo menor,
apronuncia e a tradugdo das palavras. Essa constatagao demonstra que a autonomia do aprendiz
implica também no planejamento e na atitude do professor em rela¢do as praticas direcionadas
ao desenvolvimento daautonomia (LITTLE, 2003). Por conseguinte, pode indicar uma possivel

contribui¢do do estudo, a importancia da mediagdo de um par mais experiente, conforme
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sinaliza Vygotsky (2003), ndo somente para auxiliar os aprendizes na escolha de um topico para
estudo de acordo com as suas necessidades e interesses de aprendizagem, mas de formas de
como abordar esses topicos ¢ de desenvolver as suas autonomias socioculturais na media¢ao
com artefatos culturais na busca de conhecimentos.
3. Como ressignificar praticas pedagdgicas em Inglés Instrumental para a promog¢do da
autonomia e o empoderamento para aprendizagens em lingua inglesa?

De acordo com Van de Poel (2018), a principal razdo de uma pesquisa-agdo ¢ o seu
aproveitamento para que professores se inspirem nas necessidades e nos interesses dos
aprendizes € possam aprimorar as suas praticas. Ao tomar como inspiracao as necessidades e
os interesses dos aprendizes neste estudo, considero que a andlise dos dados apontou para uma
ressignificagdo no desenho do curso de Inglés Instrumental. O componente curricular Inglés
Instrumental, no curso superior em questao nesta pesquisa, poderia ter caracteristicas mais
atreladas ao Inglés Geral para melhor contemplar as necessidades e os interesses dos aprendizes.
No caso dos outros cursos (ndo alvo), poderia haver um desenho mais especifico em suas areas
de estudo e profissdo, isso em virtude do componente ser complementar na grade curricular
desses e os aprendizes geralmente apresentarem maior proficiéncia na lingua.

No entanto, esse posicionamento implica em romper com, ou ressignificar o curriculo
estabelecido para o componente. Implica também em construir um curriculo juntamente com
os aprendizes no chio dasala de aula, o lugar de negociacdes de significados. Como bem alerta
Cunha (2008, p. 185b), “o espago se transforma em lugar quando os sujeitos que nele transitam
lhe atribuem significados. O lugar se torna territorio quando se explicitam os valores e
dispositivos de poder de quem atribui significado”. Assim, ao dar a oportunidade de voz aos
aprendizes também se pode romper com os estigmas advindos de normativas que, porventura,
nao se adéquam as realidades vivenciadas em salas de aula. Em adicdo a isso, se a Educacao
Basica desses aprendizes foi permeada de ideologias mercantilistas que nao os levou a inclusao
na aprendizagem de ingl€s, o Ensino Superior tem o dever de reparagdo. Mas isso s6 pode se
configurar desde que professores estejam atentos aos contextos de aprendizagem e operem para
a transformagdo das realidades dos aprendizes rompendo com as barreiras de exclusdo da
lingua.

A pesquisa-acdo ¢ um método que pode prover evidéncia de aperfeigoamento
profissional para professores, e a pesquisa-a¢do aliada a narrativas pode ser vista como um
processo interconectado entre a teoria, aprendizes e praticas pedagogicas. Nesse sentido, a
andlise dos dados dos participantes da pesquisa me permitiu conhecer melhor o contexto em
que estamos, Professora pesquisadora e aprendizes, inseridos. As entrevistas narrativas orais

dos participantes também contribuiram para melhor compreensao das subjetividades dos
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aprendizes. E também interessante destacar que, a cada entrevista oral, os aprendizes
colaboradores da pesquisa e esta Professora pesquisadora se tornaram mais proximos, essa
proximidade emocional melhorou sobremaneira a interagdo em aula com os entrevistados.

As praticas pedagdgicas para a promog¢do da autonomia € o empoderamento para
aprendizagens em lingua inglesa e o uso da analise critica de necessidades como ferramenta
mediadora para o desenvolvimento da autonomia sociocultural e o empoderamento dos
aprendizes se mostraram eficazes. As praticas com base na analise critica de necessidades
revelaram possibilidades de mudanca de atitude dos aprendizes e o consequente
empoderamento ao sentirem-se mais participativos nas escolhas daquilo que gostariam de
aprender. Inclusive um dos participantes, Mateus, sugeriu como uma pratica a ser implementada
pela Professora pesquisadora em suas aulas. Clarice salientou ser a atividade que ela mais
gostou de realizar. De forma geral, com base nas observagdes anotadas no didrio de aula, os
aprendizes ndo participantes mostraram um bom rendimento nessa atividade e pude observar o
sentimento de empoderamento de alguns dos aprendizes durante a apresentacao da atividade a
turma. Como exemplo disso, destaco que, apos a apresentagdo de uma aprendiz do curso alvo
e ndo participante da pesquisa ficou tao entusiasmada que, em um momento de emocgao, abriu
asua camera para eu conhecé-la. Isso reafirma Nicolaides (2017), a qual traz a autonomia como
uma forca propulsora para o empoderamento.

Uma das limitacdes do estudo foi justamente ndo ter conseguido angariar mais
participantes do curso alvo, embora essa atitude avessa desses aprendizes também sinalize uma
acdo que, talvez, traga nas suas entrelinhas a construcao de suas identidades como aprendizes
deinglés do contexto em questao. No modelo de Domey (1994, 2005) para visdes deidentidade,
Dornyei e Al-Hoorie (2017) destacam as experiéncias de aprendizagem, o contexto, os pares e
as experiéncia de sucesso (ou ndo) de aprendizagem como um dos pilares para a automotivacao
e um dos aspectos a ser trabalhado com os aprendizes em aula para despertar agéncia. Em
consonancia com os autores, entendo que ¢ necessario empreender praticas no componente
direcionadas a esses aprendizes para a desconstrucao dessas identidades correlacionadas as suas
experiéncias anteriores de possivel insucesso na aprendizagem da lingua.

Ao encerrar este estudo, gostaria desalientar que a reflexao gerada nesse longo processo
de pesquisa e estudos me possibilitou reordenar a minha identidade como professora de Inglés
Instrumental e ressignificar as minhas praticas pedagogicas a medida que percebi que posso
proporcionar mais autonomia de escolha aos aprendizes em sala deaula e no exercicio daminha
profissdo de professora do ensino superior. No entanto, uma questdo a destacar ¢ o quanto de
autonomia um professor podeter em uma universidade para abarcar praticas que deleguem mais

poder de escolha aos aprendizes e sair das exigéncias curriculares. Afinal, a atitude de romper
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com ou modificar curriculos ¢ uma questao complexa e implica em tomar um posicionamento
de possivel rejeicdo a documento(s) e de responsabilidade perante possiveis consequéncias
disso. Ou, como ocorreu neste estudo, se relacionar com o documento daquela forma que esta
adequando-o ao contexto ao trazer novas perspectivas de aprendizagem aos aprendizes.

Como sugestdo de estudos futuros, recomendo pesquisas sobre crengas e suas
influéncias no desenvolvimento da autonomia sociocultural de aprendizes de Inglés
Instrumental em cursos superiores. Pesquisas futuras poderiam ainda incluir o comportamento
coletivo de forma a observar se aprendizes conseguem perceber o papel do outro no
desenvolvimento da autonomia. Outros estudos poderiam abarcar a relevancia da cultura local
no ensino-aprendizagem de lingua inglesa, bem como pesquisas envolvendo narrativas verbais
(orais e escritas) e multimodais de aprendizes de inglés em outros contextos ndo somente de
fronteira.

Por fim, espero que esta pesquisa, além de motivar e encorajar novos estudos, colabore
para o enriquecimento na area da Linguistica Aplicada, pesquisas narrativas orais e
multimodais, Linguas para Fins Especificos acerca de praticas pedagdgicas com base em uma
analise critica de necessidades e pesquisas sobre o desenvolvimento daautonomia sociocultural

no ensino-aprendizagem de Lingua Inglesa.
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APENDICE A
TERMO DE LIVRE CONSENTIMENTO ESCLARECIDO

TERMO DE LIVRE CONSENTIMENTO ESCLARECIDO (TLCE)- (Participantes da pesquisa)
Chamo-me Sandra Regina Coracini e sou doutoranda do Programa de Linguistica Aplicada da
Unisinos/RS. Vocg esta sendo convidada (0) a participar de um estudo sobre ensino -aprendizagem
de Inglés Instrumental: “A ressignificagdo de praticas pedagogicas mediada pela agentividade e
empoderamento de aprendizes de inglés instrumental no contexto de graduagao da fronteira do sul
do pais” sob orientacdo da professora Christine Nicolaides. Por meio desta pesquisa, tenho como
objetivo aprimorar a metodologia e alavancar a aprendizagem e autonomia dos aprendizes. A sua
participacdo nesta pesquisa consistira em (i) responder questionarios com perguntas abertas e
fechadas e desenhos; (ii) uma entrevista individual que sera gravada em audio, no qual procurarei
entender um pouco melhor a sua relagdo com a lingua inglesa; (iii) gravacoes em video e audio de
algumas aulas regulares de Inglés Instrumental; e (iv) a Professora pesquisadora fara anotagdes
escritas das aulas. Conto com a sua contribui¢do pelo periodo de um semestre letivo. Dentre os
beneficios relacionados com a sua participacao estdo: potencializar o seu aprendizado em Inglés
Instrumental, participar de momentos de interagdo e colaborar para o aprimoramento da pratica da
Professora pesquisadora. As informagdes obtidas por meio dessa pesquisa serdo rigorosamente
confidenciais e ficardo sob a responsabilidade da pesquisadora, asseguro sigilo absoluto de sua
participacdo. Os audios e os videos gravados ndo serdo mostrados a outras pessoas € serdo
descartados logo depois de sua transcrigdo. O seu nome serd substituido por outro em qualquer
apresentacao ou publicacdo que eu possa vir a realizar a fim de divulgar os resultados da pesquisa.
A sua participagao na pesquisa nao € obrigatoria € vocé temtodo o direito de deixar de responder a
alguma pergunta, ou desistir de participar da pesquisa. A participagdo no estudo nao acarretara
gastos financeiros, prejuizos em sua relacdo com a professora ou com a Instituigdo e praticamente
ndo hariscos para vocg. Entre os riscos minimos, pode haver certo desconforto em vocé responder
alguma pergunta, saliento que vocénao tema obrigacdo deresponder as perguntas. O seu anonimato
e de todas as pessoas que participardo da pesquisa sera preservado, assim como mengdes as pessoas
e Instituicdes durante as gravagdes. A desisténcia da participagdo da pesquisa, como disse acima,
pode ocorrer em qualquer etapa do trabalho. Maiores esclarecimentos poderdo ser obtidos, sempre
que necessario, com a responsavel pela pesquisa, Sandra Regina Coracini no e-mail:
sandracoracini@unipampa.edu.br.

Se vocé esta de acordo em participar da pesquisa, por favor, de forma a assegurar que vocéleu acima
o Termo de Livre Consentimento Esclarecido (TLCE) e das condi¢des expostas no texto, assinale a
sua concordancia, ou ndo, na divulgacao dos dados gerados nesta pesquisa. Lembrando que seu
nome ¢ suas informacgdes sdo rigorosamente confidenciais ¢ ficardo sob a responsabilidade da
Professora pesquisadora que assegura sigilo absoluto de sua participagao e identidade.

( )concordo ( )nao concordo

Agradego por sua colaboracio e interesse no projeto.

Sandra Regina Coracini.

Pesquisadora Responsavel.
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APENDICE B
EMENTA DO COMPONENTE CURRICULAR INGLES INSTRUMENTAL

MINISTERIO DA EDUCACAO

FUNDACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA

PRO-REITORIA DE GRADUACAO

COORDENADORIA DE PROCESSOS ACADEMICOS

PLANO DE ENSINO

Dados de Identificagdo

Componente Curricular: IT9008-INGLES INSTRUMENTAL

Pré-requisitos(s): nenhum

Turma(s): 10

Ano / Periodo: 2020/ 1. Semestre

Unidade: CAMPUS ITAQUI Curso: CURSO INTERDISCIPLINAR EM CIENCIA E
TECNOLOGIA

Docente(s): SANDRA REGINA CORACINI

Carga Horaria Total: 60 CH Tedrica: 60 CH Pratica: 0 CH a Distancia: 0 CH Outros: 0

Ementa

Reciclagem e desenvolvimento de atividades e fixa¢@o de estruturas basicas. Pratica, escrita, frases
simples e coordenadas. Elementos de gramatica. Estratégias do processo de leitura. Promover o
desenvolvimento da compreensao de textos escritos em inglés por meio da aplicacao de estratégias
de leitura e do estudo de estruturas gramaticais da lingua inglesa. Compreensao e interpretacéo de
textos (artigos, resumos etc.) nalingua inglesa. Fazeruso de dicionarios e outros materiais disponiveis
que auxiliem o processo de compreensdo e uso da lingua inglesa. Usar conhecimentos linguisticos
que venham a facilitar a compreensdo de textos.

Objetivo Geral

Desenvolver as competéncias de leitura e a consciéncia critica dos alunos, para que ao final do curso,
os alunos sejam capazes de identificar, ler e compreender diferentes géneros textuais escritos em
lingua inglesa, relacionados a assuntos que circulam no seu meio académico-cientifico.

Objetivos Especificos

Desenvolver no académico as competéncias de leitura e compreensao de textos auténticos em Lingua
Inglesa, com o objetivo de habilita-lo a extrair informacdes significativas podendo assim utilizar esta
habilidade posteriormente em suas atividades académicas e profissionais.

Metodologia

As aulas serdo ministradas com atividades sincronas e assincronas, com previsao de leituras e
exercicios de analise e reflexao, realizacdo de discussodes ¢ trabalhos orientados, individuais e
coletivos. As tecnologias de apoio para as aulas sincronas serdo os ambientes de aprendizagem
institucionais. Para as aulas assincronas serao utilizadas as seguintes ferramentas: Moodle, Google
Classroom, Google Forms, Google Drive, e-mail institucional, WhatsApp, dentre outras que se
adequarem as praticas pedagogicas da disciplina. As atividades sincronas serdo realizadas via Google
Meet com a participagdo dos discentes. Aos discentes que, por motivo de falta de equipamentos e
ferramentas, ndo puderem acompanhar as aulas sincronas, serd disponibilizado um video gravado de
no maximo 15 minutos cada para esclarecimentos do contetdo.

Atividades de Recuperacio Preventiva do Processo de Ensino-Aprendizagem

Caso o aluno some uma média do semestre superior a 2,0 e menor que 6,0 e apresente frequéncia
suficiente, ele tera direito a uma nova avaliagdo de recuperagdo ao final do semestre, esta avaliagio
englobara toda a matéria do semestre. E, sua nota final serd entdo calculada por meio da média
aritmética entre a média do semestre e a nota obtida na avaliagdo de recuperacdo. O discente que
faltar a uma das avaliagdes (1 ou 2), tera direito a prova de 2* chamada deste que a falta seja
devidamente justificada, observando-se os critérios da Instituicao.

Avaliacao do Processo de Ensino-Aprendizagem

Sera avaliada toda e qualquer atividade sincrona e assincrona durante o processo de ensino-
aprendizagem a partir do pressuposto da interacao e colaboragido dos aprendizes no decorrer do
semestre. Umaavaliagdo geral da professorae uma autoavaliagcdo do aprendizsomardoumadasnotas,
com peso 10,0, a ser complementada com uma avaliacdo escrita, também com peso 10,0, presencial
e sincrona para que os alunos possam aplicar conhecimentos de leitura adquiridos ao longo das
semanas online e concluir o curso. Na avaliagdo escrita, os alunos serdo expostos a alguns textos ¢
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atividades que objetivam avaliar seu desempenho na compreensio escrita de textos académicos em
inglés.

A duas avaliagdes, ambas com grau dez, serdo somadas e divididas por dois.

Frequéncia: A nota final minima para aprovacdo ¢ 6,0, condicionada ao minimo de 75% de
frequéncia; as licengas e afastamentos discentes devem estar de acordo com as possibilidades
elencadas na Resolucdo 29/2011 e na legislagdo vigente, conforme Oficio PROGRAD n° 133/2019.
Atendimento aos Académicos

Para atendimento presencial (via web) sera utilizado a ferramenta Google Meet

Quarta-feira 14:00:00 15:00:00 favor enviar e-mail ou WhatsApp para agendar.

Acoes Interdisciplinares entre Ensino-Pesquisa-Extensao

Sera incentivado o desenvolvimento da autonomia e da visdo critica para elaboragdo de projetos de
pesquisa e extensdo juntamente com outras disciplinas.

Outras A¢oes

Sera divulgada toda e qualquer atividade cultural em prol do crescimento do aluno como cidadao.
Plagio: Constitui-se plagio a copia parcial ou integral de materiais impressos ou da internet, bem
como a utilizagao de ideias expostas nestes textos se nao forem devidamente indicados o seu uso por
citacdo expressa. O ambiente académico € de criagdo, de

conhecimento e de constituicdo de autoria, e ndo de copia. Assim, a todo trabalho plagiado sera
atribuida nota 0,0 (zero) e ndo sera permitido ao discente refazé-lo.

Bibliografia Basica

GUANDALINI, Eiter Otavio. Técnicas de Leitura em Inglés. Sdo Paulo: Texto Novo, 2004.
MUNHOZ, Rosangela. Inglés Instrumental: estratégias de leitura. Médulo I. Sao Paulo: Texto Novo,
2002.

MUNHOZ, Rosangela. Inglés Instrumental: estratégias de leitura. ModuloI1. Sdo Paulo: Texto Novo,
2002.

Bibliografia Complementar

HEWINGS, Martin. Advanced Grammar in Use: a self-study reference and practice book for
advanced learners of English. Cambridge: Cambridge University Press, 2000. Disponiveis: 22
exemplares

MURPHY, Raymond. English Grammar in Use: a self-study reference and practice book for
intermediate students. 2. ed. Cambridge: Cambridge University Press, 1998. Disponiveis: 0
exemplar

SOUZA, Adriane Grade Fiori. et al. Leitura em Lingua Inglesa: uma abordagem instrumental. Sdo
Paulo: Disal, 2005. Disponiveis: 0 exemplar

SISMONDO, Sergio. An Introduction to Science and Technology Studies. 2 ed. UK: Blackwell
Publishing Ltd, 2010. Disponivel em:

http://strawjackal.org/STS/1405187654%20 An%?20Introduction%2 0to%20Science%20and%20Tec
hnology%?20Studies.pdf

VALLANDRO, L. Dicionario de Inglés. Sdo Paulo: Ed. Globo, 1994.
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APENDICE C

QUESTIONARIO DAS NECESSIDADES, PROPOSITOS E ASPIRACOES DE
APRENDIZAGEM EM INGLES INSTRUMENTAL 2020/1- TURMAS INTEGRAL E

NOTURNO
QUESTOES

1. Nome:
2. Idade:
3. Qual curso que vocé estd matriculado/a?
4. Quais disciplinas vocé esta matriculado/a neste semestre?
5. Vocé ja estudou inglé€s antes de se matricular em Inglés Instrumental?
6. Vocé gosta de estudar inglés?
7. Se vocé respondeundo outalvez, explique o motivo.
8. Vocé estudou inglés no Ensino Fundamental?
9. Se vocé respondeu sim, quais os anos do Ensino Fundamental?
10. Qual a média de periodos, por semana, vocé tinha aula de inglés no Ensino Fundamental?
11. Se vocé estudou ingl€s anteriormente ao 6° ano, quais os anos do Ensino Infantil?
12. Qual a cidade e o estado que vocé cursou o Ensino Fundamental?
13. Vocé cursou inglés no Ensino Médio?
14. Se sim, em quais os anos do Ensino Médio?
15. Qual a média de periodos, por semana, vocé tinha aulas de inglés no Ensino médio?

30.

31.

32.
33.

34.

. Qual a cidade e o estado que vocé cursou o Ensino Médio?

. Qual o0 ano no qual vocé completou o ensino médio?

. Vocé cursou cursos de inglés fora da escola formal?

. Se vocé respondeu sim na pergunta anterior, por quanto tempo vocé estudou inglés em cursos

livres?

. Vocé atualmente frequenta cursos de inglés?

. Vocé estuda alguma outra lingua estrangeira?

. Se sim, qual ou quais?

. Vocé ja estudou ou estuda inglés por conta propria? Se sim, explique como.

. Quando vocé pensa em desenvolver aprendizagens em lingua inglesa, qual motivagao lhe vem

a mente?

. Como vocé acha que melhor aprende inglés?

. Vocé costuma ler em inglés?

. Se sim e as vezes, o que vocé 1€ e por qué?

. Se ndo, vocé costuma ler em portugués ou outros idiomas?

. No seu curso nauniversidade, os professores de outras disciplinas solicitam que vocé leia

artigos cientificos em lingua inglesa?

Vocé saberiadizer qual a importancia da disciplina Inglé€s Instrumental para os seus estudos na
universidade?

Em quais outros contextos, além da universidade, vocé€ acha que vai utilizar (ou ndo) o
conhecimento que vai adquirir em Inglés Instrumental?

Quais sdo as suas expectativas em relagdo a disciplina?

Como vocéavaliaria o seu conhecimento em lingua inglesa em termos gerais (fala, escrita,
leitura e escuta)?

Qual a importancia, a seu ver, do desenvolvimento dos seguintes aspectos de sua interagdo em
inglés (muito, pouco, nenhum):

Desenvolvimento oral:

Desenvolvimento da escrita:
Desenvolvimento da compreensao em leitura:
Desenvolvimento da compreensio oral:

35.

Qual alternativa vocé acha que se encaixa melhor o seu desenvolvimento em falar a lingua
inglesa?

Sou proficiente
Falo bem
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QUESTOES

Sou iniciante
Nao sei falar
36. Qual alternativa se encaixa melhor o seu desenvolvimento em escrever em lingua inglesa?
Sou proficiente
Escrevo bem
Sou iniciante
Nao sei escrever
37. Qual alternativa se encaixa melhor o seu desenvolvimento em ler em lingua inglesa?
Sou proficiente
Leio bem
Sou iniciante € compreendo muito pouco do que leio
Nao compreendo o que leio
38. Qual alternativa se encaixa melhor o seu desenvolvimento em ouvir em lingua inglesa?
Sou proficiente
Compreendo bem
Sou iniciante e compreendo muito pouco do que escuto
Nao compreendo o que escuto
39. Sobre que assuntos/temas vocé gostaria de ler em lingua inglesa?
40. O que vocé gostaria de aprender em inglés e por qué?
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APENDICE D
PERGUNTAS NORTEADORAS DA ENTREVISTA ORAL

Perguntas

1. Fagaum relato a respeito das suas experiéncias com a aprendizagem com a lingua inglesa. O
que vocé gostou e ndo gostou em relagdo a sua aprendizagem de lingua inglesa durante a sua
vida até hoje?

2. Quais sdo as suas motivacoes em estudar inglés na sua vida pessoal, académica e profissional?

3. Vocé acha que esta aprendendo nas aulas de Inglés Instrumental?

4. O que vocé gostaria de estudarem inglés?

5. Quais sugestdes vocé teria para que as aulas da professora ajudem vocé a desenvolver
aprendizagens na lingua inglesa?

6. Vocé tem a intencdo de dar continuidade aos seus estudos de inglés apos finalizar o
componente?

7. Como vocéacha que a professora pode motivar a autonomia para os seus estudos em inglés?
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APENDICE E
AMOSTRA DAS ANOTACOES DO DIARIO DE AULA

Curso Data: 08/09/2020  Duracio da gravagio da aula no Google Meet®: 1:51:04
Noturno

Aula 01 Quantidade de alunos presentes: 10 de 20 inscritos no componente

Objetivos | Apresentacdo do plano de ensino, conscientizacio sobre o componente Inglés

Instrumental, sobre leitura e o que significa compreender um texto, introducao aos
géneros textuais académicos e introducao as estratégias de leitura em inglés.

Esta aula coincidiu com o primeiro dia de aula do ano de 2020 do primeiro semestre na
universidade. Eu estava muito ansiosa porque nunca havia ministrado aulas em ensino
remoto e nunca nao haviautilizado nenhuma ferramenta de videochamadas para aulas. A
aulateveinicio as 18:50no Google Meet. A primeira aluna que entrou foi Leticia. Esta aluna
foi muito receptiva a minha fala de que era a primeira vez na minha vida que eu ministrava
aulas pela internet eu estaria aprendendo melhor sobre algumas das ferramentas no decorrer
das aulas e com a ajuda deles. Leticia se mostrou super disponivel para ajudar e me ajudou
a organizar uma apresentacao no Google Meet no inicio da aula. Os outros alunos foram
entrando na videochamada quase sem interacdo com os alunos ou professora. Todos
entraram com os microfones e a camera desligada. Fui saudando a todos/as a medida que
entravam na videochamadas. Depois de dez minutos de espera pela turma durante os quais
tentei interagir com quem ja estava na sala, sendo novamente Leticia que mais interagu. O
restante dos alunos somente emitira um boa noite no chat. Para quebrar o gelo no inicio da
aula, convidei os alunos a refletirem sobre o momento de pandemia e o ensino remoto, para
isso compartilhei na tela do meu computador uma fotografia surreal de Erik Johanson que
traz uma pessoa parada com uma bicicleta em uma estrada de chao batido interditada em
frente por uma tela de computador muito grande com o seguinte dizer: Road closed
unexpectadely. Com isso, tentei fazer com que os alunos me ajudassem a traduzi-la. Nao
obtive éxito algum. Todos permaneceram em siléncio. Eu procedi sozinha tanto a traducgo
e a compreensdo da frase da fotografia, quanto a reflexdo sobre o momento de pandemia,
ensino remoto etc. e como eles se sentiam. Ninguém deu falou, nenhuma colaboragio ou
interagao. Depois disso, foi apresentado o plano de ensino da disciplina, os procedimentos
avaliativos a serem utilizados no ensino remoto. Nenhum aluno perguntou sobre os
procedimentos e ferramentas a serem usadas no ensino remoto ou sobre qualquer outro
assunto em relagao ao plano de ensino. Apds, Iniciei a aula compartilhando alguns slides
sobre leitura e compreensdo em leitura e sobre géneros textuais. Procedi a explicagdo em
cada um dosslides, sendo que falei sozinha por duas horas seguidas, tentei alguma interagao
com os alunos, mas obtive pouco retorno. Falei sobre as estratégias de leitura que
desenvolveremos durante o semestre. Ao final da aula, convidei os alunos/as a participarem
da minha pesquisa de doutorado, li o termo de consentimento livre e esclarecido na tentativa
de suscitar alguma pergunta, mas ninguém questionou. Salientei da ndo obrigatoriedade ou
influéncia da pesquisa nos seus aproveitamentos da disciplina, mas da importancia da
pesquisa paraa Professora pesquisadora. A aula terminou conforme o combinado no plano,
duas horas sincronas. Os alunos gentilmente se despediram no chat e se retiraram da aula.
Nestaaula,aalunal...] (docursode geragdo de dados), entrouem aula, mas depoisde algum
tempo saiu. Tentei me comunicar com ela via e-mail para saber o que tinha ocorrido, mas
nao obtive sucesso. Depois de alguns dias, fui informada por suairma gémea de que a aluna
havia desistido de cursar o componente. Destaca-se a dificuldade de interagao de fala nas
entrevistas iniciais de apresentagao no inicio da aula. Os alunos ndo abriram as cimeras ¢
com muito esforgo falaram sobre os seus interesses na disciplina. Quando falaram registrou-
sea economia de palavrase frases ou registraramas suas falas no chat da ferramenta. Depois
da aula, foi postado no Google sala de aula a atividade 01, as orientacdes para o texto
multimodal para a pesquisa e foi enviado via e-mail para todos os aprendizes o questionario
inicial da analise de necessidades.
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APENDICE F
ATIVIDADE LIVRE ESCOLHIDA, PREPARADA E APRESENTADA PELOS
APRENDIZES
Atividade 07
Dear students,

A atividade a ser apresentada na proxima aula ¢ a seguinte:

1) Vocé vai pensar sobre o que vocé tem interesse em aprender em lingua inglesa, algo relacionado a
gramatica. Pense em algum contetido que vocg gostaria de rever ou compreender melhor desde que iniciou
sua aprendizagem em lingua inglesa;

2) Vocé vai procurar em sites da internet, ou em livros didaticos, sobre a matéria que vocé escolheu para
aprender ou revisar em inglés. Pode ser em paginas de explicacdo sobre conteudos em inglés, no You
Tube, onde vocé achar que melhor explica o que vocé escolheu. Vocé podera adequar varias ferramentas
da internet. Nao utilize o embasamento de uma sé ferramenta para a atividade;

3) A partir das suas buscas, voc€ vai montar uma apresentagao para ser compartilhada com os colegas e a
professora, pode ser emum Power Point (ou outro aplicativo de slides que vocé conhece), Word etc. Seria
importante fazer exercicios com os colegas, apresentar video ou outros. Organize o que vocé quiser € se
sentir bem para fazer na sua apresentagdo. Nunca se esqueca de colocar as fontes de onde retirou as
informacgoes!

4) Com a apresentacdo pronta paraa proxima aula, vocé vai apresentar ao grupo o que estudou. Nao se
preocupe com a pronuncia do inglés ou possiveis erros, vou estar junto para ajudar. Se precisar de ajuda
para realizar a atividade, contate a professora pelo WhatsApp.

Observagio: Esta atividade vai contar como avaliacdo e os critérios de avaliacdo, além do dominio do
assunto, incluem a criatividade que vocé usou para encontrar sobre aquilo que vocé escolheu estudare a
forma de apresentagdo. Cada aluno terd 15 minutos para apresentar.

Aproveite o final da aula de hoje para fazer a tarefa com o auxilio da professora!
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APENDICE G

ATIVIDADE DE LEITURA DE UM RESUMO ACADEMICO

Curso Curso alvo da pesquisa
Componente Inglés Instrumental
curricular
Ano/semestre 2020/01
Dia 15/09/2020
Professora Sandra Regina Coracini
Objetivo Geral Apresentar o género académico resumo
Objetivos Conscientizar os aprendizes sobre a compreensao leitora;
Especificos Identificar as partes de um resumo académico (tema, objetivos, metodologia,
resultados e conclusio);
Preparar para a leitura de um artigo académico;
Reconhecer palavras cognatas, falsos cognatos e palavras-chave.
Tematica Livre escolha dos aprendizes
Metodologia

Atividade com um resumo académico

Procure por um artigo académico na internet em sua area de interesse e trabalhe
com o resumo (abstract). Responda em portugués as seguintes questdes:
a) Qualrevista eletronica se encontra o artigo que vocé escolheu?
b) Qualé o autor ou quais sdo os autores do artigo?
¢) Qualé¢ o titulo do artigo?
d) Quais sdo as palavras-chave do resumo? Reescreva-as e traduza para o
portugués.
e) Explique como a pesquisa que foi realizadano estudo a partir do
“abstract”.
f) Quala conclusdo ouresultados da pesquisa?
g) Procure pelo significado das palavras que vocé ndo compreendeu no
abstract.
h) Faga um resumo com suas proprias palavras sobre o que vocé
compreendeu do abstract.

Observacio: Este artigo vai acompanhé-lo até o final do componente e, como
atividade final, vocé vai ler todo o artigo.

Anexo, nas atividades do Google Class®, estdo os sites de busca de artigos (ndo
esquecaque o artigo deve ser em inglés).
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APENDICE H

ATIVIDADE DE LEITURA DE UM ARTIGO ACADEMICO

Curso Curso alvo da pesquisa

Componente Inglés Instrumental

curricular

Ano/semestre 2020/01

Dia 08/12/2020

Professora Sandra Regina Coracini

Objetivo Geral Apresentar o género académico artigo cientifico.

Objetivos Identificar as partes de um artigo académico;

Especificos Revisar os advérbios e adjetivos.

Tematica Livre escolha dos aprendizes (de acordo com o artigo escolhido em 15/09/2020)

Metodologia

Eslaides elaborados pela professora e apresentados durante a aula.
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APENDICE I
ATIVIDADE FINAL E AUTOAVALICAO

Data de entrega: 18/12/2020
Inglés Instrumental — Atividade final da disciplina

Nome:

Instrugdes

1. Redigir as respostas em lingua portuguesa em um arquivo no Word.
2. Enviar para o e-mail da professora, ou postar no Google Class®.

I. Responda as seguintes questdes com base no artigo que vocé escolheu para ler na sua area de estudo ou
de seu interesse:

AN B W~

7.
8

O que ¢ Inglés Instrumental?

Qual revista eletronica se encontra o artigo que vocé escolheu?

Quem escreveu o artigo?

Qual ¢ o titulo do artigo?

Quais as palavras-chave do seu artigo? Reescreva-as e traduza-as para o portugués.
Considerando o género artigo académico. Quais as partes que compdem o artigo que vocé
escolheu paratrabalhar? Descreva abaixo, em ordem e em poucas palavras, o que cada uma
contém.

Qual a conclusio, ou resultados, dos autores do texto sobre a pesquisa que realizaram?
Faga um resumo do que vocé entendeu sobre o artigo (8 a 12 linhas).

II. Agora leia o artigo que vocg escolheu e retire do texto o que se pede:

1.

AN DN bW

Dez vocabulos que contenham afixos (prefixo ou sufixo), reescreva-os e diga qual a ordem
gramatical da palavra formada a partir dos afixos.

Estude novamente o presente simples em inglésna Web (Present Simple ou Simple Present) e
retire do artigo uma oragao (sujeito+verbo+complemento) que contenha um verbo na forma
afirmativa do presente simples naterceira pessoa do singular.

Retire do artigo uma oragao que contenha um verbo modal.

Coloque as oragdes do exercicio 2 e 3 nas formas interrogativa e negativa.

Encontre 10 grupos nominais no texto do artigo, reescreva-os e traduza-os.

Localize marcadores discursivos contidos ao longo do trecho da conclusao, ou discussdo de
resultados, sublinhe-os no texto, reescreva-os no seu arquivo e diga quais ideias expressam.
Identifique o tempo verbal predominante nos trés paragrafos iniciais e nos dois paragrafos finais
do artigo.

Identifique 10 referentes ao longo do artigo, destaque-os no texto e indique a que /quem se
referem. Caso ndo os encontrar no “abstract”, procure-os em outras partes do texto.

Autoavaliacio e avaliacio das aulas do componente curricular:

a) Qualanota que vocg atribui ao seu desenvolvimento de aprendizagens ¢ ao seu
envolvimento nas aulas de Ingl€s Instrumental? Justifique a sua nota.

b) Vocé acha que as aulas de Inglés Instrumental foram produtivas? O que vocé mais
gostou (quais atividades) e o que poderia melhorar, considerando o ensino em aula
remota?
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APENDICE J

ATIVIDADE COM MUSICA-PLANO DE AULA- CLARICE

Curso Curso alvo da pesquisa
Componente Inglés Instrumental
curricular
Ano/semestre 2020/01
Dia 07/12/2020
Professora Sandra Regina Coracini
Objetivo Geral Apresentar os pronomes interrogativos e suas fungdes em um texto
Objetivos Rever as palavras cognatas;
Especificos Rever os pronomes referentes em um texto;
Introduzir os verbos modais.
Tematica O discurso de 6dio contra as minorias
Metodologia Uso de link explicativo do You Tube sobre os pronomes interrogativos; arquivo

Word com um texto; uso de letra de musica.
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APENDICE K

ATIVIDADE COM VERBOS MODAIS - PLANODE AULA - MATEUS

Curso Curso alvo da pesquisa

Componente Inglés Instrumental

curricular

Ano/semestre 2020/01

Dia 17/11/2020

Professora Sandra Regina Coracini

Objetivo Geral Apresentar os verbos modais nas formas afirmativa, interrogativa e negativa: can,
could, should, may, might, must, have to, will € os adjetivos em inglé€s.

Objetivos Identificar os modais em textos;

Especificos Identificar os adjetivos e suas formas nos textos;

Tematica Mudanga climatica

Metodologia Uso de arquivo word com verbos modais e exercicios compartilhado no Google

Meet® Quadro com os modais; Video do You Tube® sobre adjetivos; uso de
arquivo word sobre adjetivos e exercicios compartilhados no Google Class®. Uso
de uma letra de musica para introduc¢do do modal can.
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APENDICE L

ATIVIDADE COM TEMPOS VERBAIS - PLANODE AULA - GUSTAVO

Curso Curso alvo da pesquisa

Componente Inglés Instrumental

curricular

Ano/semestre 2020/01

Dia 08/12/2020

Professora Sandra Regina Coracini

Objetivo Geral Revisar os tempos verbais Presente Simples e Presente Continuo
Objetivos Identificar os tempos verbais em um texto;

Especificos Desenvolver vocabulario sobre reciclagem de residuos sélidos € organicos
Tematica Reciclagem de residuos

Metodologia Video do You Tube sobre a diferenciagao dos tempos verbais presente simples e

presente continuo; arquivo do Word com exercicios de fixagdo do presente
simples ¢ do presente continuo; texto adaptado do site Ted-Ed®.
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ANEXO 01
NARRATIVA MULTIMODAL

Datas: 08/09/2020 (turma integral) e 15/09/2020 (turma noturno).

1. Vocé vai utilizar as ferramentas do seu computador ou internet para demonstrar por meio de
imagens (pode ser fotos, colagem, desenho, etc.) como vocé se vé no ensino- aprendizagem de lingua
inglesa. Use a sua criatividade para criar ou mesmo utilizar uma imagem que lhe representa, ou que
vocé gostaria que lhe representasse no desenvolvimento de aprendizagens em lingua inglesa.

2. Depois, faca uma reflexdo escrita sobre o desenvolvimento da sua aprendizagem em lingua inglesa
desde que voceé teve o primeiro contato com a lingua e, no final desta reflexao, diga o que exatamente
vocé gostaria de ler, estudar, rever ou aprender melhor.

Um bom trabalho a todos e todas!

1. Leticia

r Apfender a me comunicar
entinglés significa abrir as

portas para um novo mundo,
significa liberdade para poder
viajar o mundo podenda me. #

I

X1

»

XP)

comunicar com todos

REFLEXAO:

TIVE MEU PRIMEIRO CONTATO EM
APRENDER A LINGUA QUANDO ESTAVA
NA & SERIE DO ENSINO FUNDAMENTAL,
FOI UMA SENSAGCAO DE MEDO PELO
Novo coM PARA. .

APRENDI O BASICO. APOS COMECEI A
FILMES E ) |
E VICIEL A CADA CENA TENTO ENTENDER |
© QUE O ATOR FALA SEM LER A

O

E QUANDO ACERTAR

Dgswéﬁw o W. FICO MUITO FELIZ COM MINHA EVOLUGAO,

MAS AINDA TENHO RECEIO NA

cullivas €  pESSOAS PRONUNCIA, SEMPRE ACHO QUE

- + PRONUNCIO ERRADO E FICO COM
alraves do qbf'gmfzw Dt FALAR
2 . FRASE QUE SEJA EM INGLES PARA OS
da brngua inglesa SO, T Penin e s

E APRENDER MELHOR A PRONUNCIA
DAS PALAVRAS E LETRAS

2. Clarice

T

E de fundamental importancia a aprendizagem
da lingua inglesa nas escolas desde as séries iniciais, para que o aluno desenvolva a sua comunicagdo
e aprenda a tradugdo das palavras, assim futuramente ndo tenha dificuldades ao ingressar o ensino
superior. O primeiro contato que tive em minha trajetoria foina escola quando cursei o segundo
grau. Ja com o passar dos anos esse conhecimento ficouesquecido em minha memoria pois aprendi
0 basico e com a falta de pratica ndo obtive o desenvolvimento necessdrio para aprender
satisfatoriamente a pronuncia e escrita da lingua. Hoje, com dificuldades, mas com muito esforgo
e dedicacdo, quero rever esse estudo e achar a melhor forma de aprender ¢ entender melhor o
inglés. Minha principal dificuldade ¢ a prontncia.

Sugestdo: Aprender com a musica.

3. Mateus
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R I A Rt

Provérbio japonés: I no naka no kaeru taikai o shirazu

Tradugéo: “o sapo no pogo ndo conhece o grande oceano”

Significado: As vezes somos mentalmente limitados. Devemos abrir a cabeca para novas
possibilidades.

Meu contato com inglés sempre foi diario, sou de SP capital e o inglés aqui é tudo, realidade muito
diferente da qual enxergo em Itaqui. Tive Inglés de Escola... verbo “to be” por todos os anos de
graduagdoescolar,porém ondemais aprendi inglés naminha vida, foi em contato com jogose musica,
da qual em grande parte sdo todas em inglés, o que me despertou curiosidade para ir além das aulas
de inglés e ir sozinho em busca do aprendizado. Hoje, considero que entendendo bem e leio
razoavelmente bem o ingl€s, porém em situacdes ja vividas, da qual foi necessario falar, tive muita
dificuldade, mesmo sendo entendido razoavelmente bem, (PS: com grande esfor¢o do ouvinte nativo
do inglés) e escrevo muito mal. Sou disléxico e esta parte de ter uma escrita ruim, tenho até no
portugués, mas nunca me trouxe grandes problemas, ja no inglés, fico horas para poder escrever
algumas frases, um grande problemao. Entendo que esta matéria ndo va sanar todos os meus
problemas, por diversos motivos 0bvios, mas me ajudard a exercitar meu deficiente inglés. Sobre o
que eu gostaria de estudar, acredito que seria algumas simula¢des de entrevista de emprego ou
conversas cotidianas, porém isso seria muito avangado, logo ficarei feliz por ja estar inserido em uma
matéria com foco em inglés e acompanha-la, pois pode me motivar a voltar a estudar o inglés e ir em
busca de alguma certificagio.

4. Gustavo

Eu pretendo estudar a lingua inglesa para poder viajar pelo mundo!

O primeiro contato que me recordo que tive com a lingua inglesa foi por meio de filmes,
posteriormente junto a escola no ensino fundamental ¢ que realmente tive um contato de
aprendizagem do Inglés.

Porém nao me dediquei e ndo me interessei em aprofundar os conhecimentos na busca por aprender
o idioma.

Atualmente vejo que a falta de uma segunda lingua como inglés, atrapalha bastante no que tange ser
um aluno de graduagido em engenharia, pelo fato de muitos artigos e publicagdes da area que estudo
serem em sua maioriana lingua inglesa.

Definitivamente vejo que o inglés ¢ muito importante na vida, seja académica ou no dia a dia, pois
nos abre inumeras fronteiras que estdo fechadas pelo fato de nao poderse comunicar e entender o
idioma.
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Gostaria de poder rever a base da lingua inglesa na componente de inglés instrumental e de poder
aprender mais coisas em inglés voltadas para o curso de [curso ndo alvo da pesquisal].




ANEXO 02
ATIVIDADE COM MUSICA
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Musica: When we were young
Letra: Lost Kings

This isn't real
It's all in my head

I can j' it

I'm imagining this

Can 1 ~1 up from this dream?
Roll over, fall back to sleep please

For a second, fora minute can we go?

For a second, fora minute can we go?

For a second, fora minute can we go?

For a second, fora minute can we go?

Can we go j | j We were young
And didn't care if we messed up?

We have forever so we got lost in each other

'Cause time wasn't catching, time wasn't catching us

Back when we were young

And didn't “1 if we messed up

We have :I' so we got lostin jv other

'Cause time wasn't catching, time wasn't catching us
Without our paper crowns of silver and gold
Without our arms and feathers and hollow bones
The more I'm learning, the more I don't know

I feel smallerthe MR g0
For a second, fora minute can we go?
For a second, fora minute can we go?
For a second, fora minute can we go?
For a second, fora minute can we go?

-
Can we go when we were young

And didn't care if we M up?
We have forever so we got lost in each other

. . . w
'Cause time wasn't catching, time wasn't j us

Back when we M young
And didn't care if we messed up

We have :Iv so we got lost in jv other

'Cause time wasn't catching, jv wasn't jv us

Back when we M young

w

And didn't care if we up

We have forever so we got lost in each other
'Cause time wasn't catching, time wasn't catching us
Na na na na, na nanana, na nanana

You can't catch me
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Na na na na, na nanana, nananana
You can't catch me

Fonte: https://www lyricsgaps.com/exercises/view/8627/Beginner. Acesso em: 10/11/2020.




