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RESUMO

Ancorado na Linguistica Aplicada, entendida como ciéncia responsiva a vida social
contemporanea (MOITA LOPES, 2006), o presente estudo focaliza a caracterizacdo de
construtos afetivo-cognitivos, crengas e motivagdo, e tecnologias digitais na
aprendizagem de linguas. Esta pesquisa foi delineada a fim de investigar as crencas de
alunos sobre aprender inglés a distancia e sua conexdo com a motivacao para aprender.
O referencial teérico encontra-se edificado sob trés eixos tematicos, a saber, crengas,
motivacdo e tecnologias digitais. Crengas sdo interpretadas como ideias, opinides e
pressupostos que professores e alunos tém a respeito dos processos de ensino e
aprendizagem de linguas, formulados a partir de suas experiéncias (BARCELOS, 2001).
A motivagdo é concebida como algo que nos leva a iniciar e sustentar uma agdo
(DORNYEI, 2005). Acerca das tecnologias digitais, acredita-se que estas provocam
uma reconfiguracdo nos tradicionais papéis de professores e alunos (PAIVA, 2005).
Participaram deste estudo dez alunos de diferentes cursos de graduacdo de uma
universidade federal no interior de Minas Gerais, inscritos na disciplina eletiva “Inglés
Instrumental a Distancia I” (IngRede). Nesta pesquisa, de cunho qualitativo
(BORTONI-RICARDO, 2008), os dados foram coletados por meio de um questionario,
diarios reflexivos, uma entrevista virtual semiestruturada e acompanhamento da
participacdo dos alunos na plataforma Moodle. Na andlise dos dados, fez-se util a
proposta de Gillham (2000) para andlise de conteido aliada ao uso do programa
WordSmith Tools. A partir dos dados a serem apresentados sugerimos a configuracdo de
uma “rede de crengas” sobre aspectos da aprendizagem de inglés a distincia, a qual
interliga crencas sobre aprender inglés a distancia, crencas sobre a lingua inglesa,
crengas sobre o uso do computador na aprendizagem de lingua inglesa, crencas sobre o
papel do aluno e crencas sobre o papel do professor. Mostramos ainda que a motivacao
para aprender ingl€s a distancia nesse contexto é respaldada por uma motivacao inicial,
motivacdo em curso e motivagdo retrospectiva. Por fim, apontamos como a relacdo
entre crencas e motivacdo em um ambiente virtual de aprendizagem € moldada por
especificidades do contexto digital, no qual as crencas dos alunos sobre aprender inglés
a distancia influenciam sua motivacdo de modo a favorecé-la ou inibi-la.

PALAVRAS-CHAVE: crengas; motivagdo; tecnologias digitais; lingua inglesa



ABSTRACT

The present study is grounded on Applied Linguistics, which is understood as a science
responsive to the contemporary social life (MOITA LOPES, 2006). It focuses on the
characterization of affective-cognitive constructs, beliefs and motivation, and digital
technology in language learning. This research was designed in order to investigate
students’ beliefs about distant English learning and its connection with their motivation
to learn. The theoretical framework is based on three themes: beliefs, motivation and
digital technology. Beliefs are interpreted as ideas, opinions and assumptions that
teachers and students have regarding language teaching and learning formed from their
experience (BARCELOS, 2001). Motivation is conceived as something that leads us to
initiate and sustain action (DORNYEI, 2005). Digital technology is considered to cause
a reconfiguration on teachers” and students’ traditional roles (PAIVA, 2005). Ten
undergraduate students from different courses in a federal university in Minas Gerais
took part in this study. They were enrolled in an elective course “Inglés Instrumental a
Distancia I” (IngRede). In this qualitative research study (BORTONI-RICARDO,
2008), the data were collected through a questionnaire, reflexive journals, a semi-
estructured virtual interview and examination of students’ participation on Moodle. In
the data analysis, it was useful the proposition of Gillham (2000) for content analysis
allied to the WordSmith Tools software. Based on the data results, we suggest the
arrangement of a “network of beliefs” about aspects of distance English learning, which
connects beliefs about the English language, beliefs about computer use to learn
English, beliefs about student’s and teacher’s roles. We also show that motivation to
distance English learning is constituted by an initial motivation, motivation in course
and retrospective motivation. Lastly, we point out how the relationship between beliefs
and motivation in a virtual learning environment is framed by specificities of the digital
context, in which students’ beliefs about distance English learning influence their
motivation. They can favor or inhibit students’ motivation in this context.

KEYWORDS: beliefs; motivation; digital technology; English language
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INTRODUCAO

A Linguistica Aplicada (doravante LA) é uma éarea de investigacdo que
propde a andlise de topicos voltados para a lingua e o uso da linguagem. No que diz
respeito ao ensino de linguas estrangeiras, a LA se ocupa das diversas questdes
envolvidas no processo de ensino e aprendizagem de modo a discuti-las, analisi-las e,
assim, sugerir possiveis encaminhamentos. Falar da relevancia e do papel da LA na
atualidade pressupde pensar em uma area de estudos que tem como tarefa ser
“responsiva a vida social” (MOITA LOPES, 2006, p. 97), e que tente tragar caminhos

diversos na busca incessante de ter “algo a dizer a vida social contemporanea” (p. 98).

Neste estudo, partimos da definicdo de LA como ciéncia voltada para o
estudo da lingua em uso na sociedade. Segundo Leffa (2001), a importancia da LA entre
as demais areas de conhecimento se justifica a partir da compreensdo da capacidade da
disciplina em responder ao que a sociedade precisa. Considerando que muitas dessas
necessidades se relacionam a questdes de linguagem, “num mundo em que as distancias
geograficas diminuem e as pessoas precisam se comunicar em contextos cada vez mais

diversificados, a LA € a ciéncia que parece talhada para atender a essas necessidades”

(p. 5).

A LA se apresenta, entdo, revestida da capacidade de investigar, e mais que
isso, de alargar seus limites na tentativa de responder ao que permeia a sociedade.
Vivendo em um mundo em constante mudanca e permeado por tecnologias, surgem
novas formas de relacionamento entre as pessoas, novos usos da linguagem, novos
contextos e novas formas de se pensar o aprender e ensinar linguas; enfim, novas
questdes no uso da linguagem. Por isso, visualizamos que a LA tem o objetivo de
“compreender a complexidade das questdes que nos confrontam no cotidiano”.

(MOITA LOPES, 2006, p. 98)

Dentre as amplas possibilidades de pesquisa que a LA nos descortina, nos
interessamos peculiarmente pelos estudos a respeito de crencas sobre ensino e
aprendizagem de linguas, os quais t€ém crescido bastante nos dltimos anos, gerando um
corpo sélido de conhecimento. No Brasil, no ambito da LA, o conceito de crencas é um
topico de investigacdo em constante efervescéncia. Esses estudos ganharam impulso,
notoriamente, a partir da década de 90, com trabalhos precursores como os de Leffa

(1991), que empregava o termo ‘“concepcdes”’, Viana (1993 apud MADEIRA, 2008)
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que utilizava o termo “mitos” sobre ensino e aprendizagem e Gimenez (1994) e
Barcelos (1995), que utilizaram o termo “crencas”, o mais usado para se referir ao
construto no pais. Essa diversidade de termos para se referir a0 mesmo construto
evidencia a complexidade e a abrangéncia do mesmo. Em comum, esses termos trazem
a no¢do de que crencgas sao opinides e ideias que os alunos e professores t€ém a respeito

dos processos de ensino e aprendizagem de linguas (BARCELOS, 2001).

Tracando um percurso histérico, o periodo entre 1990 e 1995 marcou a fase
inicial dos estudos sobre crengas no Brasil. Entre 1996 e 2001, vivemos um periodo de
desenvolvimento e consolidacdo, e de 2002 até o presente momento, uma fase de
expansdo de tais estudos (BARCELOS, 2008). Desde entdo, diversas pesquisas tém
colocado em foco as crengas como objeto de estudo para buscar um entendimento de
como os alunos concebem a lingua e o ensino e aprendizagem de linguas, filiando-se ao

que distinguimos ser uma LA “essencialmente humanista” (CELANI, 1992, p. 21).

Contudo, estudos voltados a proximidade das crencas com outros fatores
subjetivo-afetivos, singularmente, relacionadas a motivacido no ensino e aprendizagem
de lingua estrangeira, ainda sdo escassos. De acordo com Dornyei (2005), a motivagado é
um termo guarda-chuva, visto que cobre varios fatores que sdao determinantes em
explicar porque adotamos certas agdes e nelas persistimos. A motivacdo € o que nos
mantém “seguindo em frente”. De modo geral, diversos autores a apontam como forca
que impulsiona e sustenta o processo de aprender, sem a qual ndo poderia haver sucesso
na aprendizagem. Para Brown (1994), a motivacao € o termo mais usado para explicar o
sucesso ou o fracasso na realizacdo de qualquer tarefa. Por isso, investigar seu reflexo

na aprendizagem de linguas € de primordial importancia.

Segundo Gil (2002), ha muitas razdes que determinam a realizacdo de uma
pesquisa. Essas podem ser classificadas em dois grandes grupos: razdes de ordem
intelectual e razdes de ordem pratica. As primeiras decorrem do desejo de conhecer pela
propria satisfacdo de conhecer. As ultimas decorrem do desejo de conhecer com vistas a
fazer algo de maneira mais eficiente ou eficaz. Ao propor este estudo, sou guiada, entdo,

pelos dois propdsitos.

Ler, refletir, conhecer, pesquisar sobre crengas € algo que me desperta muito
interesse desde minha graduacdo, quando tive o primeiro contato com tais estudos em

aulas de LA ao Ensino de Lingua Estrangeira, ao ler um artigo de Barcelos (1999),
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intitulado “A cultura de aprender linguas (inglés) de alunos no curso de Letras”.! Acho
encantadora a oportunidade de adentrar a atmosfera pessoal de aprendizagem dos
alunos, tentar conhecer seu modo de pensar, de imaginar e de se posicionar e, desse
modo, construir sua propria esfera de aprendizagem, oportunidade essa que vislumbro
por meio dos estudos de crencas. Creio, entdo, que investigar crencas € um caminho
promissor para se ver e entender o processo de aprendizagem de linguas de perto, tendo
como norte o préprio aluno que, como figura central nesse processo, merece ser

investigado como tal.

Enquanto aluna e professora em formagao, como me avalio, tenho percebido
nessas duas identidades que assumo o quanto a motivacdo é um elemento chave na
aprendizagem, o que me instiga a querer pesquisi-la. Nisso, partilhamos da visdo de
Almeida Filho (1991, p. 5), o qual afirma que “nem todo professor de lingua ¢ linguista
aplicado, preocupado em teorizar sobre questdes de uso pratico da linguagem”, no
entanto, € inerente ao professor indagar-se sobre o que observa e o que acontece em sala
de aula, como meio de alimentar sua pratica docente e de melhor ver e entender a
dinamica dos processos de aprendizagem. Concordo ainda com Freire (1996, p. 29) que
todo professor ¢ “necessariamente pesquisador”, embora o inverso ndo seja verdadeiro.
Segundo o autor, “faz parte da natureza da pratica docente a indagagdo, a busca, a
pesquisa. O que se precisa € que, em sua formacao permanente, o professor se perceba e
se assuma, porque professor, como pesquisador”. Indago, entdo, se o aspecto
motivacional do aluno ao aprender, por ser algo tdo diversificado e singular para cada
individuo e, ao mesmo tempo algo abstrato e ndo facilmente observavel, é, por vezes,
ignorado e deixado em segundo plano. Por minha experiéncia, creio que € uma reserva
potencial que exerce grande influéncia na configuragdo de uma aprendizagem bem

sucedida.

Destaco ainda minha curiosidade em conhecer melhor a configuracao de um
ambiente virtual de aprendizagem, o que permanece uma realidade nova para mim. Tive
a oportunidade de conhecer tal contexto por meio de uma Unica experi€éncia como aluna,

por meio do curso do IngRede?, o qual adoto aqui como contexto de pesquisa.

Em relacdo a segunda razdo para se proceder a uma pesquisa, elencada por

Gil (op. cit.), creio que a insercdo de tecnologias digitais no ensino e aprendizagem de

1 ~ . o . “ A . .

Nesta se¢do introdutéria, nos trechos em que a pesquisadora relata suas experiéncias pessoais, optou-se
pelo uso da primeira pessoa do singular. Nas demais secdes, faz-se uso da primeira pessoa do plural.
2 ] . )

O IngRede sera descrito no capitulo 2.
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linguas, notoriamente, o computador e a internet, marcam uma nova era na
aprendizagem de linguas, caracterizada pela metamorfose de métodos, de materiais
didaticos e de papéis de professores e alunos. Tais mudancas vieram a potencializar a
aprendizagem de linguas e nos proporcionar novos meios de aprender. Desse modo, a
cada dia se abre um novo leque de possibilidades e alternativas nos estudos da

linguagem, novos paradigmas na LA.

Deste modo, me filio a uma LA interdisciplinar, que constr6éi pontes com
outras areas do saber, tais como a psicologia, a educacdo e a informéatica, uma LA que
exige pluralidade de conhecimentos. Assumimos que a responsabilidade em relacdo as
tecnologias digitais é imensa. Formalizar e construir conhecimentos acerca dessas
tecnologias, dos ambientes virtuais de aprendizagem que estdo surgindo, das

ferramentas e de todos os fendmenos envolvidos nos processos de ensinar e aprender

linguas € desafio da LA.

Nutro a convic¢do de que, enquanto pesquisadores, precisamos propor
pesquisas comprometidas com a realidade contemporanea. Logo, a questdo que se
coloca € estudar o impacto dessas tecnologias digitais no modo de pensar e agir dos
alunos no contexto virtual de aprendizagem e ndo ignorar que fatores cognitivo-afetivos
se configuram também nesses ambientes a distdncia. Acredito que a literatura na area
carece de estudos que investiguem as dimensdes cognitivo-afetivas nesse processo,
especificamente, construtos contextuais, tais como crengas € motivagdo, na
aprendizagem de lingua estrangeira (LE)’ a distAncia. Esta pesquisa é uma tentativa que

caminha nesse sentido.

A motivacgdo para o desenvolvimento deste trabalho advém do interesse que
leituras sobre crengas me despertam, pelo reconhecimento da motivacdo como fator
determinante na aprendizagem e de minha experiéncia como aluna do curso Inglés

Instrumental a Distancia (IngRede) durante minha graduacgao.

Inscrevi-me no curso movida pelo meu empenho em relacao a lingua inglesa
e pelo fato de nunca ter feito um curso especifico de ingl€s instrumental; assim, o curso
provocou minha curiosidade. Na ocasido, criei muita expectativa sobre o que seria fazer
um curso de inglés instrumental e mais ainda em um contexto que me era novo, um
curso a distancia. Nao sabia o que encontraria € mesmo como seria estudar nessa

modalidade, mas trazia comigo certa desconfianga na efetividade de se fazer um curso

3 Para os fins deste estudo, ndo fazemos distincdo entre LE (Lingua Estrangeira) e L2 (Segunda Lingua).
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como esse. Talvez essa incerteza tivesse origem no fato, anteriormente citado, de nunca
ter feito um curso a distancia. Dito de outro modo, aliei meu gosto pela lingua inglesa a
vontade de conhecer um curso de inglés instrumental e a curiosidade que um curso no

contexto a distancia provocou em mim.

Participei do curso quando este foi oferecido em sua primeira edicao na
universidade federal em que estudava. Naquela ocasido, o curso era um projeto piloto
em fase de implantagdo, um curso de extensdo, e ainda n@o era considerado uma
disciplina optativa no curriculo da graduacdo em Letras. Foram disponibilizadas apenas
100 vagas. No periodo em que vivenciei o curso, pude perceber que a procura pelo
IngRede era muito grande, o que observei pelo nimero de pessoas que compareceram a
primeira aula presencial e pela grande lista de espera, da qual eu fiz parte e, por sorte,
era uma das primeiras. Essa lista era composta por nomes de pessoas que queriam
ocupar vagas de alunos que ndo comparecessem ao primeiro encontro presencial, o qual
era obrigatorio. Pude perceber que havia uma discrepancia grande entre o nimero de
pessoas que compareceram ao primeiro encontro, na aula de apresentacdo, e ao ultimo

encontro, na prova final, os quais constituiam os dois encontros presenciais do curso.

Inscrevi-me no curso juntamente com alguns amigos, e deste circulo, fui a
unica a conclui-lo. Por se tratar de um curso em que o contexto era novo para mim, eu
nutria, a0 mesmo tempo, curiosidade e certa desconfianc¢a a respeito do aproveitamento
que poderia obter; por outro lado, meus colegas traziam consigo grandes expectativas
em relacdo ao curso, o que pude inferir por nossa convivéncia cotidiana. Porém, a
motivacdo inicial que eles tinham foi se perdendo com o tempo, e nio lhes permitiu

concluir o curso com sucesso.

Além da motivacdo, descrita minha experi€ncia pessoal com o IngRede,
ressalto que os propoésitos deste estudo se apoiam nos indicativos de Barcelos (2006)
sobre a necessidade de novos estudos que considerem crengas ndo como fatores
isolados, mas que se proponham a investigd-las em sua possivel relacdo com outros
construtos, e na assertiva de Concei¢do (2004), de que como fatores contextuais, é
relevante pesquisar crencas em contextos especificos e ainda pouco explorados. Em
relac@o a primeira premissa, sao poucos os estudos que investigaram a relagao crengas e
motivacdo (LIMA, 2005; LIMA, 2007) e todos em contexto presencial. No concernente
a crengas e o ensino mediado por novas tecnologias digitais, ha trabalhos sobre o uso de

tecnologias em sala de aula, e sobre a mediagdo entre aprendizes por meio do
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computador (PERINA, 2003; BEDRAN, 2008; MACHADO, 2011). Porém, estudos
acerca de crencas sobre aprender inglés em um curso especifico de linguas a distancia, e
mesmo inglés instrumental a distancia ndo foram encontrados®. No que diz respeito 2
motivacdo no ensino e aprendizagem de linguas, esta ¢ uma 4rea pouco explorada no
pais (VIANA, 1990; CAMPOS-GONELLA, 2007; RIBAS, 2008) e ndo temos registro
de pesquisas sobre o processo motivacional na aprendizagem de linguas em um

ambiente virtual de aprendizagem.

Assim, ciente de que a insercdo de tecnologias digitais no ensino e
aprendizagem de linguas € crescente, tende a aumentar e parece ser irreversivel, estudos
que investiguem questdes afetivo-cognitivas na aprendizagem de linguas a distancia,
notoriamente sobre a inter-relacio de crencas e motivagio em contexto de

aprendizagem virtual podem trazer contribuicdes para a LA.

Acreditamos que esta pesquisa possa oferecer subsidios para se pensar a
oferta de outras disciplinas na modalidade a distancia e abordando outras linguas
estrangeiras nas universidades brasileiras, e, de modo especial, ao curso de Letras,
tomando como exemplo o IngRede e sua abrangéncia nesses cinco anos de
implementa¢do na Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Esperamos que este
estudo possa estimular ainda novas pesquisas no sentido de levantar questdes tedricas e
praticas para subsidiar a formacdo de professores e alunos para atuarem em cursos de
linguas a distancia e no desenvolvimento das competéncias necessarias para se envolver

satisfatoriamente em um curso desta natureza, a partir do mapeamento de suas crengas.

Considerando a inegavel influéncia de aspectos cognitivo-afetivos na
aprendizagem de LE, e sob o entendimento de que a conexao entre crengas € motivacao
precisa ser melhor investigada na LA, particularmente no contexto de ensino de linguas
a distancia, propomos como objetivo geral para esta pesquisa investigar as crencas sobre
aprendizagem e a relacdo dessas com a motivagdo para aprender de alunos em um curso

de inglés instrumental a distancia. Apresentamos, a seguir, os objetivos especificos:

1. Identificar as crencas dos alunos sobre aprender inglés no contexto a

distancia.

* A investigacio foi realizada por meio da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes.
Informacdes disponiveis em: http://bdtd.ibict.br/
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2. Analisar como se caracteriza a motivacdo dos alunos para aprender inglés
a distancia.
3. Investigar se as crengas dos alunos podem influenciar sua motivagao para

aprender inglés nesse contexto e de que forma essa interagdo pode ocorrer.

De acordo com os objetivos acima propostos, apresentamos as perguntas

norteadoras da presente pesquisa:

1. Que crencas os alunos apresentam sobre aprender inglés a distncia?

2. Como se configura a motivacdo dos alunos para aprender inglés em um
curso a distancia?

3. De que modo as crencas dos alunos se relacionam com sua motivacao
para aprender inglés a distancia?

Esta dissertacdo estd organizada em quatro capitulos. O primeiro traz a
fundamentagdo tedrica que da sustentagc@o a presente investigagdo, a qual se sustenta em
trés pilares, a saber: crencas, motivacdo e os papéis de professores e alunos em um
ambiente virtual de aprendizagem. De inicio, definimos crencas na LA, tracamos um
panorama histérico de investigacdo, abordagens de estudos e suas inter-relagdes com
outros fatores. Em seguida, conceituamos a motivacdo e suas implicacdes na
aprendizagem de linguas. Pelo fato de analisarmos a constituicdo de tais fatores em um
contexto de aprendizagem a distincia, também trazemos uma caracterizacdo da
presenca de tecnologias digitais na aprendizagem de linguas estrangeiras e discorremos

acerca dos papéis de professores e alunos em ambientes virtuais de aprendizagem.

No segundo capitulo, abordamos os procedimentos metodolégicos
empregados no estudo em questdo, o contexto e participantes da pesquisa, a descricdo
dos procedimentos e dos instrumentos de coleta e anélise dos dados, bem como a

justificativa de porqué recorremos a eles.

No capitulo de nimero trés, nos dedicamos a andlise e discussdo dos dados.
Tal capitulo € subdividido em trés partes. Primeiramente, apresentamos uma rede de
crengas sobre aprender dos participantes, que engloba crengas sobre aprender inglés a

distancia, fazer um curso a distancia, usar o computador na aprendizagem de linguas e
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sobre os papéis de alunos e professores nesse contexto. Em seguida, trazemos os dados
referentes a motivacdo dos alunos para aprender ao longo do curso, descrevendo os
motivos que os levaram a procurar o curso, bem como suas expectativas e avaliagcdes
sobre aspectos referentes a sua participagdo no IngRede. No ultimo capitulo, tecemos
consideragdes acerca das reflexdes despertadas a partir deste estudo, limitacdes da

pesquisa e sugestdes para investigacdes futuras.
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CAPITULO 1 - REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, estruturado em cinco sec¢des, apresentamos e discutimos 0s
principais pressupostos teéricos que fundamentam o desenvolvimento desta pesquisa.
Na primeira secdo, serdo discutidas concepcdes tedricas sobre crencas em LA, sua
conceituagdo e relagdo com outros aspectos pertinentes a aprendizagem, tais como
conhecimento, afetividade, experiéncias e acdes, € um breve panorama histérico de
pesquisas. Na segunda secdo, definimos a motivacdo no ensino e aprendizagem de
linguas e abordamos questdes relativas as suas implicagdes nesse processo. Crencgas e
motivacdo € o assunto da terceira secdo. Na quarta se¢do, focalizamos a motivacdo em
contexto mediado por tecnologias digitais. Por fim, visto que neste trabalho
descrevemos e analisamos crencas sobre aprender e o aspecto motivacional em um

ambiente virtual de aprendizagem, acreditamos ser pertinente abordar, na quinta secao,

questdes relativas aos papéis do computador e de professores e alunos nesse contexto.

1.1 Crencas no ensino e aprendizagem de linguas: conceitos, caracteristicas,
interfaces e abordagens de estudo

Nesta secdo, apresentamos o conceito de crencgas no ensino e aprendizagem
de linguas, suas caracteristicas e interfaces com outros fatores, tais como emocdes,
conhecimento, experiéncias e acdes. O processo de mudanca de crencas e as abordagens
nos estudos de crengas também serdo abordados a seguir.

O conceito de crencas € antigo e ocupa posi¢do de centralidade em vérias
areas de conhecimento, tais como a Psicologia, Filosofia, Educacdo e Teologia. No
ambito da LA, o primeiro registro de utilizacdo do termo no ensino e aprendizagem de
linguas data de 1978, quando Papalia escreveu o artigo intitulado “Crengas de alunos
sobre a importancia de linguas estrangeiras no curriculo escolar”, no qual visava
descobrir o que alunos do nono ano do Condado de Erie em Nova York pensavam sobre
a importancia do ensino de LE na grade curricular da escola (BERNAT;
GVOZDENKO, 2005).

Tendo como ponto de partida o pressuposto tedrico de que as crengas, de
certa forma, norteiam todo o percurso do estudante na aprendizagem de lingua

estrangeira, compartilhamos a visdo de Johnson (1999, p. 30) de que “crengas sdo a

>“Students’ beliefs on the importance of foreign language in the school curriculum.”
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pedra sobre a qual nos apoiarnos”é, sobre a qual entendemos que nossas percepcoes e
atitudes sd@o embasadas em nossas crengas. Para Barcelos (2004, p. 132), crengas sobre
aprendizagem de linguas s@o crengas a respeito do que é linguagem, do que §é
aprendizagem de linguas e sobre aspectos pertinentes a linguagem e a aprendizagem, ou
seja, a toda a tarefa de aprender.

Kalaja (1995, p. 192) define crencas como o que os aprendizes de linguas
pensam sobre varios aspectos da aquisicio de segunda lingua, ou seja, crengas
correspondem ao que eles tém a dizer sobre os varios aspectos pertinentes a propria
aprendizagem. Identificamo-nos com tal definicao por clarificar a no¢do de que crengas
sdo o que os aprendizes pensam. Fica nitido, entdo, que ao estudar crencas de
aprendizes o foco reside em partir dos proprios alunos como fonte de pesquisa e
posiciond-los como dpice do processo de aprendizagem de linguas.

Price (1969) postula que crencas sdo algo que temos ou possuimos; sdo um
tipo de conhecimento ou afirmacdes que tomamos como verdadeiras, e acreditamos
fortemente em sua validade, mesmo que ndo sejam apoiadas em base evidentes,
envolvendo, assim, aspectos psicolégicos. Isso enfatiza ainda seu carater social e
individual. Para o fil6sofo, crencas sdo construtos de verdades aos quais aderimos ou
ndo e sdo construidas a partir da histéria do individuo e a partir de sua interagdo com o
meio. Da argumentacdo de Price, destacamos que as crencas sdo construidas a partir de
nossa histéria e interacdes; logo, sdo formuladas nos diversos contatos diretos e
indiretos com a lingua desde nossos primeiros anos de vida.

Crencas sdo opinides nas quais depositamos fé. Ao realizar tal afirmacao,
Félix (1998) destaca que elementos afetivos permeiam a constru¢do de crencgas, €
postula que esses vao influenciar a aprendizagem do individuo. O autor aponta que a
crenga ¢ uma “opinido adotada com fé e conviccdo baseada em pressuposicdes e
elementos afetivos que mostram influéncias importantes para o modo como o0s
individuos aprendem com as experiéncias e caracterizam a tarefa de aprendizagem” (p.
26).

Segundo Horwitz (1985), nossas crencas permeiam nossa forma de pensar e
de processar novas informacdes. Portanto, elas tém papel preponderante na elaboragao
de nossas percep¢des e comportamentos € na forma como estabelecemos a relacdo de
cogni¢cdo. Visdo semelhante tem Alvarez (2007), ao afirmar que crengas sdo uma firme

convic¢do, opinido e/ou ideia que tem o individuo em relacdo a algo. Destacamos a

% Beliefs are the rock we stand on”.
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énfase que € dada em postular que sdo firmes convicgdes. Por isso, se consolidam em
nossas mentes, embasam nossos posicionamentos e ndo sao facilmente modificadas.

Acrescentamos, concordando com Silva (2000), que crencas sdo um tipo de
conhecimento a luz do qual os alunos-professores interpretam seu contexto de ensino e
as novas informacdes a que t€ém acesso ao longo de sua formagdo. Essa definicdo, a
nosso ver, realca mais uma vez a importancia de se refletir sobre crencas, uma vez que
elas sdo como lentes através das quais os alunos veem seu processo de aprendizagem e
se posicionam diante dele. Assim, crencas desempenham um papel critico na defini¢cdo e
organizac¢do da aprendizagem do individuo.

Dessa forma, a tarefa de compreender a diversidade de complexos processos
mentais, cognitivos, afetivos, que constituem as diferentes crengas dos aprendizes sobre
a aprendizagem de LE envolve questdes tanto linguisticas quanto psicoldgicas. Crengas
sdo construidas a partir da juncdo de vérios elementos. Como pontua Johnson (1999, p.
30), crengas tém um “o componente cognitivo, afetivo, e comportamental que influencia
o que sabemos, sentimos e fazemos™’. Destacamos aqui, como pode ser inferido por
Johnson (op. cit.), a proximidade do modo de pensar (componente cognitivo),
sentimentos em relacdo a lingua (componente afetivo) e o aspecto comportamental
(acdes) que determinam nossas atitudes, e sdo refletidos em nossas crengas. Como
veremos adiante, todos esses fatores podem influenciar a motivagao.

Substancial ao entendimento de crencas sdo as experiéncias dos individuos.
Para Micolli (2006, p. 208), a experiéncia no contexto de ensino e aprendizagem de
linguas € entendida como todos os acontecimentos significativos pelos quais professores
e aprendizes passam ao aprender uma lingua estrangeira. A autora enfatiza a razao pela
qual as experiéncias de aprendizagem, relativas ao passado ou ao presente, devem ser
tomadas como objeto de estudo, ao frisar que, quando valorizamos o que o individuo
diz, a compreensao daquilo que investigamos é ampliada. Desse modo, “ao dar voz
aquele que vivencia o processo, seja de ensino ou de aprendizagem, tem-se uma visao
desse processo muito diferente daquele que observa sem ter a experiéncia”. Assim como
as crencas, mesmo sendo conceitos individuais, sdo esculpidas e partilhadas
socialmente, também o sdo as experiéncias. Ao colocar a experiéncia em destaque, a

autora afirma que:

uma experiéncia € vivenciada diferentemente de pessoa para pessoa,
cada um tem um angulo de visdo. Porém, mesmo sendo um processo

7 Beliefs have a cognitive, an affective, and a behavioral component and therefore act as influences on
what we know, feel and do.
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individual, as experiéncias se sobrepdem, pois muito é compartilhado.
Assim, na interacio com o ambiente, hd consequéncias para o
individuo e para a sociedade, ratificando a ndo existéncia de uma
individualidade isolada. Todo ser humano é uma mistura complexa de
caracteristicas compartilhadas e héabitos comuns, com qualidades
individuais e particulares, que se traduzem na intersubjetividade, isto
¢, uma intersecdo de varios fatores, na qual a individualidade é apenas
o lado pessoal ou a polaridade subjetiva dentro da experiéncia. Dessa
forma, € dificil precisar onde a experiéncia individual termina e onde
comeca a experiéncia social ou coletiva (MICCOLI, 2006, p. 218).

Conceicdo (2006) adverte que maior cuidado deveria ser prestado as
experiéncias de aprendizagem, pois pode ser através da compreensdo das experi€ncias
que serdo explicadas muitas agdes e dificuldades dos alunos. Acolher as experiéncias
seria também um meio de o professor se guiar a uma reflexao sobre sua prdpria pratica e
a forma de aprender de seus alunos.

Em estudos mais recentes, Micolli (2010) refor¢ca uma visdo de experiéncia
enquanto processo, porque no relato de uma experiéncia encontra-se uma constelacdo de
circunstancias, dinadmicas, emocdes e relacdes vividas em um meio especifico de
interacoes, a qual, ao ser narrada, perde sua aleatoridade, passando a ser singularmente
significativa para seu experienciador ou narrador. Por sua vez, Vieira-Abrahdo (2011)

alega que:

Como o individuo aprende, o que aprende e como usa o conhecimento
dependem de varios fatores, entre eles, de suas experiéncias
anteriores, do contexto social onde ocorre a aprendizagem e de seus
desejos, necessidades e do uso que se espera que faca com tal
conhecimento (p. 148).

Uma das precursoras nos estudos sobre crengas no Brasil, Barcelos, em sua

classica definicdo, as caracteriza como:

Uma forma de pensamento, como constru¢des da realidade, maneiras
de ver e perceber o mundo e seus fendmenos, co-construidas em
nossas experiéncias e resultantes de um processo interativo de
interpretacdo e (re)significacdo. Como tal, crencas sdo sociais (mas
também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais (2006, p.
18).

Isso sugere que crengas sdo sociais, porque ndo sao estruturas mentais
prontas e fixas alojadas em nossas mentes. Elas emergem no convivio, na interagdo com
o ambiente, com professores, colegas, pais, escola, com o contexto cultural; assim,
incorporam perspectivas sociais. No entanto, podem diferir entre individuos, por
constituirem uma percepcdo particular e em razdo de afetarem o posicionamento do

N

aluno acerca de seu processo de aprendizagem. Estdo relacionadas a acdo de uma
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maneira indireta e complexa. Crencas sdo dindmicas porque podem mudar através de
um periodo de tempo ou mesmo em determinada situacdo. Elas sdo sempre firmadas em
alguma interpretacdo que fazemos e, por isso, ndo tém carater estitico, mas podem
apresentar variabilidade.

No que diz respeito ao processo de mudanca de crencas, Simao et al. (apud
BARCELOS, 2010), afirmam que esse ¢ um processo lento que inclui “novas formas de
pensar e entender a pratica”; assim, se configura como um processo “complexo,
interativo e multidimensional”, que “pressupde a interacao entre fatores pessoais e
contextuais”, que “esta intrinsecamente ligado a aprendizagem e ao desenvolvimento” e
“inclui mudangas ao nivel das crencas e das praticas e a articulagdo entre ambas” (p.
117).

Destacamos que vivenciar novas experiéncias em determinados contextos
exerce forte impacto de modo a desencadear mudanga ou ressignificacdo de crengas.
Garbuio (2006) assinala o carater fluido das crencas ao enfatizar que crencas sao
(re)construidas e formadas o tempo todo, a medida que o individuo se depara com
novas situacdes e informagdes. Podemos perceber o quanto crencas podem ser moldadas
pelas experiéncias de aprendizagem do individuo. Além disso, "ensinar e aprender sdo
processos continuos de reconstru¢do da experiéncia" (DEWEY, 1933 apud
BARCELOS 2003, p. 174).

Descrevé-las como contextuais advém do fato de serem afetadas pelo
contexto e pelas influéncias que sofrem. Vérios fatores contextuais podem afetar as
crengas, tais como, ambiente formal de aprendizagem, material didatico e demais
recursos de estudo, convivéncia com professores e colegas, dentre outros. Como
Barcelos (2006) defende, as crencas sdo parte das construcdes e reconstrugdes de
experiéncias. Assim, seria problematico analisa-las fora de um contexto. A nosso ver,
crengas sdo determinadas por fatores contextuais assim como as necessidades
motivacionais dos alunos.

Essa multiplicidade que envolve o conceito e a caracterizacdo das crencas
também foi abordada por Almeida Filho (2002). Para o referido autor, que propde o
termo cultura de aprender ou abordagem de aprender linguas, essas referem-se as
formas de estudar e de se preparar para o uso real da LE que o aprendiz considera como

sendo normais. Fica evidente sua caracterizacdo de crengas como contextuais e sociais:

Para aprender os alunos recorrem as maneiras de aprender tipicas da
sua regido, etnia, classe social e até do grupo familiar restrito em
alguns casos. Essas culturas de aprender evoluem no tempo em forma
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de tradicdes. Uma tradicdo informa normalmente de maneira
naturalizada, subconsciente e implicita, as maneiras pelas quais uma
nova lingua deve ser aprendida (ALMEIDA FILHO, 2002, p. 13).

Por ltimo, sdo contraditdrias, pois podem ser atalhos ou pontes no caminho
para a aprendizagem de linguas. Percebe-se, entdo, que crencas t€m caracteristicas
opostas e contraditérias. Sao sociais, mas também individuais e unicas, sdo
compartilhadas, emocionais, diversas, mas também uniformes (KALAJA; BARCELOS,
2003, p. 133).

No que concerne a relacdo entre crengas e acdes, esta é enfatizada por
Woods (2003), que afirma ser tal relacdo crucial no processo de ensino e aprendizagem.
Crencas exercem um grande impacto no modo de agir dos alunos. O autor afirma ainda
que crencas tém a ver com aquilo em que se cré; é um conceito advindo de uma
convic¢cdo forte que o individuo traz consigo. Por isso, acreditamos ser relevante
considerar o conceito postulado por André (1999, p. 233), para quem “crengas sdo
posicionamentos € comportamentos embasados em reflexdes, avaliacoes e em
julgamentos que servem como base para agdes subsequentes”. De modo semelhante,
Mastrella (2005) afirma que crencas sdo interpretacdes da realidade socialmente
definidas que servem de base para uma acdo subsequente.

Nessa mesma linha de pensamento, fundamentada nas crencas como
elemento que nos leva a agir, Pajares (1992) as descreve utilizando termos como
“instrumentos” ou “ferramentas” que sdo utilizadas pelos alunos ao aprender uma

lingua. Crencas interferem nas acdes e tomadas de decisdes. Conforme sua definicao:

as crencas sdo instrumentais na definicdo das tarefas e na selecdo das
ferramentas cognitivas com as quais pode-se interpretar, planejar e
tomar decisdes em relagdo as tarefas. Portanto, elas desempenham um
papel critico na definicdo de comportamentos e na organizacdo de
conhecimentos e informagdes (p. 325).8

Pajares (1992, p. 307) adverte que as crencas estdo relacionadas nao apenas
ao ensino, mas também a natureza humana, de forma geral, e pondera o poder que
nossas crencas tém de influenciar nossas decisGes e acdes. Para o autor, esta visdo €
baseada na suposi¢do de que crengas sao os melhores indicadores das decisdes que as
pessoas fazem no decorrer de suas vidas. Assim, as crencas sao importantes na
defini¢do de tarefas e selecdo de ferramentas cognitivas com as quais um individuo se

interpreta, planeja e toma decisoes.

$Beliefs are instrumental in defining tasks and selecting the cognitive tools with which to interpret, plan
and make decisions regarding such tasks; hence, they play a critical role in defining behavior and
organizing knowledge and information.”
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Baseando-se, entdo, na complexa relacdo entre crencas e agdes, Barcelos
(2006) afirma que é uma relacdo direta, posto que ‘“‘crengas e agdes interagem e
formatam umas as outras” (BARCELOS, 2000, p. 43). Assim, as crencas exercem
grande influéncia nas acdes, podendo ser caracterizadas em trés as distingdes sobre a
relagcdo entre crencas e agdes, na revisdo de Barcelos (2006). A primeira € a relacdo de
causa e efeito, na qual as crencas t€tm o poder de influenciar o modo de agir dos
individuos, ou seja, seu comportamento, suas acdes. A segunda € a relagdo interativa,
em que tanto as crencas podem influenciar as ag¢des, quanto as acdes podem influenciar
as crencas, ou seja, exercem influéncia mitua e ndo somente as crengas, mas as
experiéncias e reflexdes também podem influenciar a acdo. Por fim, a terceira é a
relacdo hermenéutica, na qual hi um desencontro entre crencas e acdes, em que as
crengas nao correspondem necessariamente as acoes. Neste caso, € preciso considerar a
influéncia de fatores contextuais, dentre eles, a motivagdo ou desmotivacdo para
aprender.

Barcelos (2001) divide o estudo de crengas em trés abordagens baseadas no
modo como elas sdo entendidas. Na abordagem normativa, crencas sdo vistas como
estruturas estéticas e imutaveis. O foco € apenas o levantamento de crengas e sua anélise
parte de questiondrios fechados ou de afirmagdes pré-determinadas. Na abordagem
metacognitiva, crencas sdo concebidas como conhecimento metacognitivo ou “teorias
em acdo” (p. 79). A relagdo entre crencas, agdes e sua natureza, no entanto, ndo foi
devidamente abordada. Por dltimo, na abordagem contextual, como o préprio nome
indica, o carater contextual das crencas recebe mais atencdo. Crencas sdo consideradas
dindmicas e socialmente construidas. Investiga-se ndo somente a caracterizacdo e a
natureza das crencas, mas também as relacOes que podem delas surgir. Neste periodo, se
verificam novas metodologias de pesquisa sobre crengas. Entrevistas com os
participantes, observacdes em sala de aula e analise do contexto em que se situam
professores e alunos sdo levados em consideracdo na andlise de crencas. Apresentadas
as abordagens possiveis para o estudo de crengas, ressaltamos que € nessa ultima
abordagem, a contextual, que o presente estudo se enquadra.

Concedendo relevo a crencgas sobre aprender em um contexto virtual, ao
discorrer sobre aprendizes a distancia, White (1999) aponta que dar atengdo as
expectativas e crencas pode contribuir para o entendimento da realidade dos primeiros
passos da aprendizagem de uma lingua. Hurd (2008, p. 61) reconhece o poder que as
crengas exercem na aprendizagem presencial e alega que esse poder pode ser exercido

também em contextos ndo presenciais:
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Para todos os aprendizes, o poder das crencas, seja baseado no
contexto cultural, no aparato psicoldgico ou nas experi€ncias pessoais,
¢ tdo intenso que elas podem habilitar ou desabilitar seriamente a
aprendizagem da lingua, e isso pode ser intensificado no contexto a
distancia.’

Essa intensificacdo da influéncia das crencas pode acontecer,
principalmente, nos primeiros contatos com o estudo a distancia, pois, apds longos anos
vivenciando o ensino presencial, desde a alfabetizacdo, o processo de ver o “novo”
ambiente de aprendizagem, nele adentrar e por meio dele interagir, estudar e aprender
pode causar um abalo no sistema de crengas do individuo, sistema este entendido com
uma organiza¢do de crencas interligadas. Tal abalo pode repercutir de diferentes modos
em cada individuo; pode fazer emergir ou consolidar crencas facilitadoras da
aprendizagem, tais como pensar que aprender nesse contexto € mais pratico, interativo e
vantajoso pela variedade de recursos que nos dispde, e levar o aluno a explorar ao
maximo tais recursos. Por outro lado, essas crengcas podem ser inibidoras da
aprendizagem. Isso ocorre no caso de se acreditar que o computador é que coordena o
processo de aprendizagem, que ndo ha necessidade de presenga de um professor ou que
o ensino nessa modalidade € mais superficial. Desse modo, se o aluno acredita que o
ensino a distancia ndo € tdo eficaz quanto o presencial, pode se esforcar menos, nutrir
baixas expectativas e assumir uma postura passiva em relacdo a aprendizagem.

Ao se referir ao contexto de um ambiente de aprendizagem a distancia,
White (2003, p. 118) assinala a necessidade de novas pesquisas, abordagens e métodos
que permitam aos pesquisadores ter uma noc¢do real de como os alunos pensam,

aprendem e se comportam nessa cultura de aprender a distincia. Desse modo, afirma

que:

entender a dindmica das caracteristicas do aprendiz a distancia tem
implicagdes profundas nido apenas para a organizagdo dos cursos e do
suporte ao aluno, mas também para o proprio professor que trabalha
com ensino de linguas a distincia.'

Partindo da suposi¢do de que um ambiente virtual de aprendizagem (AVA)
¢ mais apropriado para um perfil de alunos adultos, Stern (1987 apud HURD, 2001)
afirma que aprendizes adultos sdo ativos, orientados por tarefas, e abordam a

aprendizagem de linguas com certas suposi¢des e crencas, as quais influenciam na

® “For all learners, the power of beliefs, whether grounded in cultural background, psychological make-up
or personal experience, is such that they can enable or seriously disable language learning, and this can be
exacerbated in distance setting”.

' “Understanding the dynamics of distance learner characteristics has profound implications not only for
the design of courses and learner support, but for the individual distance language teacher”.
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maneira como encaram a nova lingua. De acordo com Hurd (2001), € crucial que
aqueles envolvidos em contextos de aprendizagem a distdncia se empenhem em
encontrar formas de conhecer ao maximo possivel as crengas de seus alunos a fim de
atender suas necessidades e, assim, responder apropriadamente. Explorar esse contexto
justificaria, entdo, uma chance de alargar as possibilidades de andlise contextual de
crencas.

No que diz respeito a ag¢do e a experiéncia, considerar o contexto de ensino
na analise das possiveis relagdes entre crengas e agdo € fundamental. Cremos que a
propria maneira de usar a tecnologia, de ver o professor e se ver como aluno, de aderir
ao ambiente virtual e por ele navegar, depende das crengas que o aluno possui.

Segundo Barcelos (2003), os estudos a respeito das crengas sdo importantes,
pois possibilitam a compreensdo do processo pelo qual essas influenciam o uso de
estratégias para a aprendizagem de LE e, por sua vez, sio também influenciadas pelo
uso de estratégias, contribuindo para o processo de aprendizagem auténoma e
autodirecionada. Barcelos (2000) enfatiza a importancia dos estudos a respeito das
crengas e destaca suas principais funcdes. Segundo a autora, as crengas (a) ajudam as
pessoas a compreenderem a si mesmas € aos outros e a se adaptarem ao mundo; (b)
ajudam individuos a se identificarem com outros grupos; (c) fornecem estrutura, ordem,
direcdo e valores compartilhados. As crencas ajudariam, ainda, a solucionar questdes
como a ansiedade na aprendizagem de LE e conflitos entre as crengas de professores e
alunos, contribuindo, também, para a compreensao das atitudes, agdes e motivagdes dos
alunos.

Neste trabalho, entendemos crengas como disposi¢cdes pessoais do aluno,
seus pontos de vista em relacdo a ideias, teorias, conhecimentos e valores acerca de
aspectos do processo de ensino e aprendizagem, quer seja por identificacdio ou
conveniéncia. Em um entremeio entre a cogni¢ao e a afetividade, as crengas direcionam
nossos olhares e nosso agir ao interpretar informagdes e circunstancias, fazer escolhas e
tracar rotas em nossa aprendizagem. Desse modo, nossas percepcoes e acdes encontram
resguardo em nossas crencas e por meio delas refletem uma intersecao de elementos
dinamicamente singulares e compartilhados, fruto de nossas experiéncias coletivas.

Na secdo a seguir, exploramos alguns estudos ji realizados a respeito de

crengas.
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1.1.2 A investigacio sobre crencas

No Brasil, os estudos sobre crengas t€ém se pautado em diversos contextos,
participantes e focos de investigacdo. Esses estudos citam crencas a partir de diferentes
terminologias (BARCELOS, 2004) como cognigdes, representacdes, conhecimento
metacognitivo, cultura de aprender/aprendizagem, teorias folcldrico-linguisticas, mitos
sobre a aprendizagem, cultura de aprender, dentre outras. No entanto, como

anteriormente citado, o termo crengas ainda € o mais abordado no Brasil.

No Brasil, diversos trabalhos ja foram dedicados a estudar crencas sobre a
lingua inglesa, crencas de criangas sobre o ensino e aprendizagem de linguas, crengas
sobre ensino de gramatica, leitura e oralidade, ensino de linguas na escola publica,
formacdo de professores, dentre outros (BARCELOS et al., 2007). Em virtude da
tematica abordada neste estudo focalizar as crencas tanto de professores como de alunos
em contextos mediados por tecnologias digitais, a partir de um breve levantamento
bibliografico, identificamos e selecionamos os seguintes estudos na area de Linguistica:
Perina (2003), Arantes (2008), Bedran (2008), Silva (2010), Cruvinel (2011) e Machado

(2011), os quais detalharemos a seguir.

Perina (2003) teve por objetivo investigar as crengas de professores de
inglés, tanto em relacdo ao uso do computador em suas praticas docentes quanto em
relacdo ao seu papel na sociedade digital. O estudo envolveu quinze professores de
inglés de escolas regulares e de idiomas. Os resultados obtidos revelam que todos os
professores participantes sdo, de alguma forma, alfabetizados tecnologicamente, sendo
que a filiagdo institucional dos mesmos ndo representa um diferencial quanto a
integracdo do computador na pratica docente. O fato de usa-lo ou nio nas aulas de
inglés revelou-se uma op¢do de natureza individual do professor. As crencas reveladas
pelos professores investigados constituem, portanto, subsidios para programas de
formacdo (inicial e continuada) de professores de ingl€s que buscam integrar contetdos

relativos a tecnologia educacional.

Investigar a relacdo entre o dizer e o fazer do professor, no que tange a
influéncia das novas tecnologias no ensino e aprendizagem de lingua inglesa, bem como
identificar os fatores que se articulam para o estabelecimento dessa relacao, constituiu o
objetivo de Arantes (2008). Para tanto, a autora analisou o confronto entre as crencas

manifestadas no dizer do professor e as crengas depreendidas de seu fazer. Em um
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instituto de idiomas, as coordenadoras pedagdgicas, quatro professores e a propria
pesquisadora participam da pesquisa. Os principais resultados encontrados apontam
para uma relacdo de dissonancia entre o dizer e o fazer de trés professores, e para uma

relacdo de consonancia, no caso de um professor.

Bedran (2008) objetivou mapear as crencas sobre lingua(gem), ensino e
aprendizagem trazidas por professores-mediadores e por interagentes para o
Teletandem'', suas possiveis origens e interacio ao longo do desenvolvimento das
sessOes de interacdo e mediacdo. A autora investigou possiveis (re)construgdes dessas
crengas nesse novo contexto virtual de ensinar e aprender LE, de maneira a contribuir
com o desenvolvimento e implementacdo do projeto Teletandem Brasil. Os resultados
evidenciaram a existéncia de uma diversidade de crencas trazidas pelos participantes,
que estdo diretamente relacionadas as suas experiéncias nos sistemas de ensino e
aprendizagem presentes em ambas as culturas: italiana e brasileira e a necessidade de se
buscar a melhor forma de ensinar e aprender coerentes com o contexto em questdo e

com as expectativas e anseios dos envolvidos.

A pesquisa de Silva (2010) se ancorou nos objetivos de identificar as
crengas dos participantes, analisar os reflexos que as acdes realizadas pela professora
mediadora podem ter no sistema de crencgas de sua interagente no Teletandem e analisar
se e quais competéncias sio (re) construidas e desenvolvidas nas sessdes de mediagdo.
Os resultados revelaram que as crencas da interagente brasileira se devem a sua
experiéncia advinda do curso de formacao inicial de professores de linguas e do seu
engajamento na formulacdo de projeto de iniciagdo cientifica. Suas acdes, quando no
papel de aluna, refletem suas crencas como aprendiz de lingua. Entretanto, as suas agdes
nas interacdes, como professora, refletem as teorias que sdo abordadas no curso de
formacdo de professores no qual estd inserida, além do contato com professores. O autor
conclui que a professora, a qual tem formacdo em LA, viabiliza meios para que a
interagente possa refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem de linguas,
mostrando que as acdes da mediadora criam condi¢des para que a interagente (re)
construa competéncias e reflita acerca do seu papel como professora ou como aprendiz

de linguas.

""" A aprendizagem de linguas estrangeiras in-tandem envolve pares de falantes de diferentes linguas
trabalhando, de forma colaborativa, para aprenderem a lingua um do outro. O Teletandem Brasil coloca
alunos universitarios brasileiros que querem aprender uma lingua estrangeira em contato com alunos
universitarios de outros paises. Fonte: http://www.teletandembrasil.org/home.asp.
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O trabalho de Cruvinel (2011) teve como objetivo obter relatos sobre as
experiéncias dos alunos de pds-graduacdo em relacio ao ensino a distancia e identificar
as crengas desses alunos referentes ao ensino a distincia e ao ensino e aprendizagem de
linguas. A pesquisa se desenvolveu em uma turma de treze estudantes de um programa
de pds-graduaciao em Linguistica Aplicada. Os resultados sugerem que as experiéncias e
crengas estdo inter-relacionadas e ambas moldadas nos anos de vida escolar pregressa.
Desse modo, mesmo a exposi¢cdo continua a teorias, leituras, discussdes e participagao
em eventos cientificos ndo foram suficientes para a (des)construcio de algumas crengas

dos participantes que vém se perpetuando ao longo dos anos.

Pesquisar as crengas e as competéncias relacionadas a educagdo a distancia
e evidenciadas por docentes formadores de professores de lingua espanhola de uma
universidade constituiu o objetivo de Machado (2011). Foi possivel perceber que as
crencgas foram (re) construidas a cada instante dos seus proprios processos de formacdo
continua e atuagdo profissional. Constatou-se que as crencas dos docentes sobre a
educagdo a distancia e o despreparo docente limitam suas acdes, especificamente dos
professores participantes desse estudo, e os desestabilizam emocionalmente ao se

depararem com problemas decorrentes da sua atuagdo profissional em tal contexto.

O relato de alguns estudos feitos anteriormente destaca a efervescéncia dos
estudos de crencas a respeito do processo de ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras no Brasil, nessas quase duas décadas. Em comum, esses estudos
apresentam o foco na relagdo entre crengas e o uso do computador na aprendizagem de
linguas, o qual tem crescido nos ultimos anos. Eles nos permitem depreender a
influéncia das crengas nos processos de ensinar e aprender linguas, o quanto essas
crengas sdo marcadas por experiéncias anteriores de aprendizagem e, de modo
particular, confirmam que nem sempre essas crencas vao de encontro as acdes de
professores e alunos. Por meio deste levantamento, constatamos que ainda sao escassos
os trabalhos que se dedicaram ao estudo de crengas em relacdo a aprendizagem de

linguas a distancia, ponto ao qual nos dedicamos.

E importante frisar que as tendéncias atuais da LA demandam por novas
pesquisas que transponham o estagio inicial de levantamento de crencas e contemplem
crengas ndo mais como fatores fixos e isolados, mas dinamicos e contextuais, podendo
assim serem tratados em relagdo a diversos outros construtos, tais como aspectos

afetivo-subjetivos. Dito de outro modo, urge, entdo, a necessidade de se mapear areas
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que ainda ndo foram exploradas nos estudos sobre crencas no pais de modo a trazer
novas contribuicdes as pesquisas na area de ensino e aprendizagem de lingua

estrangeira.

Diante do exposto e tomando crengas como um conceito que vem sendo
explorado com tamanho vigor e diversidade no Brasil e no exterior, nossa visdo é a de
que propor um estudo a respeito de crencas torna-se a0 mesmo tempo uma tarefa e um

desafio.

A seguir, discorremos acerca da motivacdo na aprendizagem de linguas,

suas defini¢Oes, caracteristicas e implicacdes para o processo de aprendizagem.

1.2 A Motivac¢ao no processo de aprendizagem de linguas

Inicialmente examinada na esfera da Psicologia, ha mais de 50 anos, a
motivacao tornou-se foco de interesse e incursio cientifica no ensino e aprendizagem de
linguas. Desde entdo, a motivacdo é amplamente vista como uma varidvel afetiva
determinante para o sucesso na aprendizagem de uma lingua estrangeira.

Como ponto de partida, consideramos ser primordial a definicao encontrada
em Viana (1990, p. 41). O autor caracteriza motivagdo a partir do sentido popular do
termo, ou seja, “como sindnimo de estimulo, impulso, entusiasmo, interesse, vontade,

~ )

prontidao”. Na premissa de um grande estudioso da motivagdo na aquisi¢do de lingua

estrangeira, Zoltan Dornyei (2005, p. 65), a motivagdo é um termo que envolve uma

7z

gama de significados; em outras palavras, ndo é um construto ficil de se definir ou
observar a ndo ser descrevendo-o. Para o autor, ela “prové o impulso primario para

iniciar a aprendizagem de uma segunda lingua e, posteriormente, a for¢ca para sustentar

o longo e, frequentemente, tedioso processo de aprendizagem”.

Segundo o dicionario Michaelis (2010), a motivacdo € assim definida:

Sf. (motivar + agdo) 1. Ato de motivar. 2. Exposi¢do de motivos. 3.
Psicol Espécie de energia psicolégica ou tensdo que pde em
movimento o0 organismo humano, determinando um dado
comportamento. 4. Sociol. Processo de iniciacdo de uma acdo
consciente e voluntaria.

2 “Motivation provides the primary impetus to embark upon learning and later, the driving force to
sustain the long and often tedious learning process”.
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Pelo verbete apresentado, a palavra motivagdo € formada a partir da unido
de “motivar + agd0”, e se refere aos motivos para se fazer algo. E uma energia que
coloca o individuo em movimento. Logo, assim como as crencas, ¢ ligada a agdo.
Gardner (1985), precursor dos estudos de motiva¢ao em aquisicdo de lingua estrangeira,
define motivagdo como uma combinacdo de esforco, desejo de atingir o objetivo de
aprender a lingua e atitudes favordveis a aprendizagem da lingua, como representamos a

seguir:

MOTIVACAO

esforgo atitutes

Figura 1. O modelo motivacional de Gardner

Williams e Burden (1999, p. 128) entendem a motivacdio como sendo
formada por constituintes cognitivos e emocionais e diretamente relacionada ao esforco,
pois leva o individuo a tragcar metas e se direcionar de modo a alcanca-las. Nessa visdo,

a motivagao corresponde a:

um estado de estimulo cognitivo e emocional que produz uma decisdo
consciente de agir e que da lugar a um periodo de sustentado esforco
intelectual e fisico, com o fim de alcangar uma meta previamente
estabelecida.”

Dornyei e Ott6 (1998) afirmam que a motivacédo € responsavel pela escolha de uma
determinada agdo, o esfor¢co empreendido e a persisténcia em realizd-la. Nessa perspectiva, a
motivacdo cumpre papel a desempenhar durante todo o processo de aprendizagem, desde o ato
de iniciar uma atividade até finda-la. E importante ressaltar como os autores destacam que a

motivacdo nado ¢ garantia de bom desempenho, mas pode contribuir incisivamente nesse sentido.

Para esses autores, a motivagao é definida como:

um dindmico estimulo cumulativo em uma pessoa que inicia, direciona,
coordena, amplifica e avalia os processos cognitivos e motores através

13 «A state of cognitive and emotional arousal, which leads to a conscious decision to act, and which gives
rise to a period of sustained intelectual and physical effort in order to attain a previously set goal.”
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dos quais vontades e desejos sdo selecionados, priorizados,
operacionalizados e (com ou sem sucesso) desempenhados(p. 65)."

A origem do termo vem do latim movere e significa mover, induzir. Ao vé-
la diretamente associada a acdo, Dornyei (2001a) argumenta que o comportamento
humano tem duas dimensdes, a direcdo e a intensidade. Assim, a motivacdo explica
porque as pessoas decidem fazer algo, o quanto de esfor¢o vao empenhar em prosseguir
na atividade a que se propuseram e por quanto tempo eles estardo dispostos a sustentar a
atividade.

A motivacdo exerce contribuicdo inegiavel em possibilitar que a
aprendizagem ocorra. Ferreira (2004) aponta a motivacdo como um fator primrio em
qualquer teoria e modelo de aprendizagem, apresentando-a como uma dimensao
pedagogica efetiva em auxiliar o processo de aprendizagem. Segundo Dornyei (2005),
na maioria dos casos, alunos com suficiente motivacdo podem chegar ao conhecimento
da LE apesar de suas dificuldades ou falta de aptidao. Entretanto, sem suficiente
motiva¢do, mesmo alunos com habilidades notaveis estdo menos suscetiveis a persistir e
atingir suas metas a longo prazo, o que a nosso ver, ndo implica afirmar que nao possam
aprender.

Concordamos com Gardner (1985) quando declara que os alunos com baixa
percep¢ao de autoeficdcia, os quais ndo acreditam na sua capacidade para aprender,
percebem tarefas dificeis como ameacas pessoais, se fixam em suas proprias
deficiéncias e nos obsticulos que podem ser encontrados ao invés de se concentrarem
em realizar bem a tarefa. S3o alunos que ndo acreditam em seu potencial e, por esta
razdo, estdo facilmente propensos a desistir. Por outro lado, acreditar em si mesmo pode
melhorar o comportamento de aprendizagem, ajudando o aprendiz a enfrentar situacdes
ameacadoras com confianca. Isso ajuda a manter o foco na tarefa e a aumentar o esforco
diante da eminéncia de fracasso. Nesse sentido, a expectativa de sucesso também pode
ser um grande impulso motivacional. As pessoas dedicam o melhor de si quando
acreditam que podem aprender, ou seja, quando acreditam que podem ser bem
sucedidas e atingir suas metas.

Aprender uma lingua envolve uma gama de fatores responsaveis pela
oscilagdo motivacional. Segundo Williams e Burden (1997), tais fatores podem ser
internos ou externos. As atitudes do aprendiz em relagdo a lingua alvo, sua curiosidade,

o valor que tal aprendizagem adquire para ele, seu sentimento de competéncia, objetivos

'* “A dynamically changing cumulative arousal in a person that initiates, directs, coordinates, amplifies,
and evaluates the cognitive and motor processes whereby wishes and desires are selected, prioritized,
operationalized and (successfully or not unsuccessefully) acted out”.
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e expectativas podem ser caracterizados como fatores internos a motivacao. Por outro
lado, a influéncia dos pais, professores e colegas, o proprio ambiente de aprendizagem,
a escola, as aulas, as atividades e os recursos disponiveis sdo considerados fatores
externos ao individuo. Em diferentes momentos e por diversas formas ao longo da
aprendizagem, esses fatores podem agir isoladamente ou em conjunto e contribuir para
inibir ou desencadear a motivacao.

Ha divergéncias entre os tedricos em definir se a motivagdo é um efeito do
sucesso na aprendizagem de uma lingua ou a causa disso. A nosso ver, ambas as
direcdes sdo possiveis. O sucesso inicial pode gerar motivagdo para aprender, tanto
como a motivacao inicial pode conduzir ao bom éxito. Nota-se, assim, a dinamicidade e
a interdependéncia da motivagdo. Esta € melhor definida como algo que varia de um
momento a outro, dependendo de circunstincias diversas que interferem no longo
intervalo de tempo que envolve a aprendizagem de uma lingua, do que como um trago
estitico que um aluno apresenta ou nao.

Keller (1979, p. 6) explica que, a fim de motivar os alunos, as atividades
propostas pelo professor devem agucar sua curiosidade e serem relevantes aos seus

interesses:

a fim de ter alunos motivados, a curiosidade deles deve ser instigada e
sustentada, as atividades devem ser percebidas como relevantes a seus
valores pessoais ou instrumentais para alcancar objetivos desejados.
Eles devem ter a convic¢do pessoal de que serdo capazes de ser bem
sucedidos, e as consequéncias da experiéncia de aprendizagem devem
ser consistentes com os incentivos pessoais do aprendiz."

Baseando-nos no posicionamento de Keller, enfatizamos o quanto o
professor pode contribuir para a motivacdo dos alunos, no sentido de incentiva-los a
acreditar que sido capazes de aprender e de enfatizar as consequéncias positivas ou
negativas que eles podem enfrentar futuramente devido ao seu grau de esforco em

relacdo a tarefa de aprendizagem.

Uma vez descrita a importancia da motiva¢do na aprendizagem de linguas,
convém ressaltar também a influéncia negativa que a desmotivacdo pode trazer a esse
processo. Segundo Dornyei (2001a), a desmotivacdo ou perda de motivagado refere-se as

forcas externas especificas que reduzem ou diminuem as bases motivacionais de uma

'3 “In order to have motivated students, their curiosity must be aroused and sustained, the instruction must
be perceived to be relevant to personal values or instrumental to accomplishing desired goals; they must
have the personal conviction that they will be able to succeed, and the consequences of the learning
experience must be consistent with the personal incentives of the learner”.
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intencdo comportamental ou de uma a¢do continuada. Segundo o autor, a situacdo de
estar desmotivado ndo quer dizer que todas as influéncias positivas que de inicio
construiram as bases motivacionais de um determinado comportamento tenham sido
anuladas. Na maioria das vezes, a desmotivacdo tem origem exterior ao individuo,
sendo vista como um impacto resultante de fortes componentes negativos que vem
sondar a aprendizagem do aluno. Esses componentes negativos podem ser provenientes,
por exemplo, de conflitos existentes em sala de aula, da pratica do professor, do
material didatico, de uma convivéncia ndo amistosa com colegas e professores, da falta
de autoconfianca, da falta de tempo para estudar, de atitudes negativas em relacdo a
lingua estudada ou a comunidade em que tal lingua é falada ou por ndo se crer que a
atividade trard os resultados desejados. Para Noels (1999), a desmotivagdao pode vir
ainda ligada a um alto grau de ansiedade, auséncia de interesse e esforco em realizar

uma atividade e menor intencao de continuar a estudar a lingua.

A desmotivagdo € um estado de falta de intencdo para agir. Ao contrario do
que comumente associamos a um aluno motivado, um aluno desmotivado ndo consegue
enxergar motivos para se engajar em uma determinada atividade; por isso, ndo consegue
estabelecer metas que conduzam sua acdo ou empregar esforco de modo a executar tais
acoes. O aluno desmotivado estd facilmente suscetivel a desistir das atividades ou
cursos a que se propde. De acordo com Oxford e Shearin (1996), a desmotivagdo
impossibilita o envolvimento do aluno com a aprendizagem. Eles argumentam que a
motivacdo “determina a extensdo de envolvimento pessoal e ativo no aprendizado de
segunda lingua ou lingua estrangeira. Alunos desmotivados ndo sdo suficientemente

envolvidos e sdo, portanto, incapazes de desenvolver habilidades potenciais” (p. 121)."°

1.2.1 O percurso das pesquisas sobre motivaciao

Nesta secdo, percorremos o histérico dos estudos sobre motiva¢do na
aprendizagem de linguas a fim de tracar brevemente o percurso de tais estudos e as
alteracdes substanciais pelas quais passaram em diferentes momentos. Nao € nosso
objetivo uma exposicao detalhada acerca do histérico das pesquisas sobre motivagao.

Apenas objetivamos mostrar como a motivacdo tem sido vista aos longo dos anos e

"%Determines the extent of active, personal involvement in foreign or second language learning. Because
unmotivated students are insufficiently involved, they are unable to develop their language skills to
potential”.
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ressaltar como a fundamentacdo e analise deste estudo considera as contribuicoes

advindas dos diferentes periodos.

Os estudos sobre motivagdo na aprendizagem de linguas estrangeiras podem
ser fragmentados em quatro periodos, o Periodo Sociopsicolégico, o Periodo Cognitivo-
Situado, o Periodo Processo-Orientado e o Periodo Sociodindmico (DORNYEI;

USHIODA, 2009), os quais ilustramos na figura 1'”:

Periodos no Estudo da Motivagio

Periodo Periodo

Socio-
psicologico

Processual

{década de 90)
{1959-1990} {anos 2000)

(2005-atual) T

Periodo Periedo

Socio-
dindmico

Cognitivo-

Situado

Figura 2. Periodos no estudo da motivagao

1.2.1.1 Periodo Sociopsicoldgico

Robert Gardner realizou um estudo pioneiro sobre motivacdo na area da
aquisicdo de lingua no Canadd em 1972, o qual o levou a formular sua “Teoria de
Aquisi¢do de Segunda Lingua”. Em parceria com Wallace E. Lambert, Gardner trouxe
rigor cientifico as pesquisas sobre motivagdo ao estabelecer procedimentos
metodoldgicos, técnicas de pesquisa e instrumentos de coleta de dados para andlise da
motivagdo. Segundo Gardner (1985), “as atitudes e a motivagdo sdo influenciadores na
aquisicdo de segunda lingua porque orientam o individuo a procurar oportunidades para
aprender a lingua”'®. Sob o ponto de vista educacional, para Gardner e Lambert (1972),

a aquisi¢cdo de uma lingua estrangeira € afetada por uma série de fatores sociais e

" Figura criada por nés para este estudo a partir da leitura de Dornyei e Ushioda (2009).
'8 «Attitudes and motivation are influential in second language acquisition because they orientate the
individual to seek out opportunities to learn the language”.
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culturais que se incorporam a identidade dos aprendizes, o que torna a motivagdo para a
aprendizagem de linguas diferente daquela observada em outras disciplinas escolares.

Para esses pesquisadores:

A lingua, afinal, pertence a pessoa como um ser humano por
completo, é parte da identidade de uma pessoa, e é usada para exibir
essa identidade a outras pessoas. A aprendizagem de uma lingua
estrangeira envolve mais que simples habilidades de estudo ou um
sistema de regras, ou gramadtica; envolve uma alteracio na
autoimagem, a ado¢do de novos comportamentos sociais e culturais e
modos de ser e, portanto, tem um impacto significativo na natureza
social do aprendiz (p. 77)."”

. . . ~ 2
Gardner fez uso de uma “Bateria de teste sobre atitudes e motivacio”?’,

composta de um questionério fechado com mais de 130 assertivas para medir diferentes
aspectos da motivacdo. A motivacdo € vista por Gardner segundo duas orientacdes:
motivacdo integrativa e motivacdo instrumental. A motivacdo integrativa reflete uma
disposi¢do positiva em relacdo ao grupo que fala a lingua alvo, vem de um desejo de se
aproximar de se integrar com membros de tal cultura. E o caso de alguém que faca
intercambio, por exemplo. J4 no caso da motivacdo instrumental, a lingua € vista como
meio para atingir um determinado fim, como passar em uma prova de vestibular.
Ressaltamos, no entanto, que tais orientagdes ndo sdo mutuamente exclusivas; cremos
que a maioria das situagdes de aprendizagem ocorre em contextos que envolvem tanto
orientacdo instrumental quanto integrativa. Assim, estudantes brasileiros podem
aprender a lingua por questdes académicas, por sentir necessidade de saber a lingua em
seus estudos, fazer uma prova de proficiéncia ou para melhorar o curriculo, mas durante
esse processo podem comegar a se comunicar com nativos através de redes sociais ou
podem conviver com estudantes intercambistas em sua universidade ou mesmo nutrir o
desejo de viver em tal pais. Em nossa compreensdo, € preciso, entdo, cuidado ao
distinguir a motivacdo apenas entre instrumental ou integrativa como se uma

necessariamente excluisse a outra.

"% “Language, after all, belongs to a person’s whole social being, it is part of one’s identity, and is used to
convey this identity to other people. The learning of a foreign language envolves far more than simply
learning skills, or a system of rules, or grammar, it envolves an alteration in self-image, the adoption of
new social and cultural behavior and ways of being and therefore has a significant impact on the social
nature of the learner”.

20 «Attitude/motivation Test Battery (AMTB).
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1.2.1.2 Periodo Cognitivo-Situado

No periodo Cognitivo-Situado, os psic6logos comecaram a mostrar interesse
pela relacdo do individuo com o contexto social em que estd inserido, ao dar atencdo a
motivacdo em situacdes especificas de aprendizagem. Nesse periodo, notou-se que a
forma como o individuo pensa suas habilidades, possibilidades, potenciais, limitacdes e
desempenhos anteriores, assim como varios aspectos das tarefas a serem realizadas ou
objetivos a serem incorporados, tais como valores, beneficios e dificuldades, sao

cruciais para a motivacao.

Em 1994, Dornyei, observando a motivagdo como um processo complexo e
ativo, contempla uma abordagem educacional e propde que o estudo da motivacao deve
ser considerado em trés niveis: o nivel da lingua, o nivel do aprendiz e o nivel da
situacdo de aprendizagem. Tais niveis correspondem a trés aspectos constitutivos da
aprendizagem de uma segunda lingua, a saber, a dimensao social, a dimensdo pessoal e
a dimensdo da matéria educacional. O nivel da lingua é o mais geral do construto
motivacdo. Ele engloba atitudes dos aprendizes em relacdo aos falantes da lingua-alvo e
o interesse pessoal que nutrem por linguas. Aspectos relativos a aprendizagem de
lingua, tais como a cultura, a comunidade em que ela é falada e as razdes praticas para
estudar lingua sdo levados em consideracdo. No nivel do aprendiz, se considera que o
aluno carrega consigo caracteristicas individuais que repercutem no processo de
aprendizagem. Por isso, esse nivel agrega tracos de afetividade e cogni¢do. Tém
destaque a necessidade ou o desejo de realizacdo ou sucesso do aprendiz e sua
autoconfianga, ou seja, a crenga nas suas potencialidades em alcancar com sucesso seus
objetivos. Por fim, no nivel da situacdo de aprendizagem, caracteristicas especificas da
situacdo formal de aprendizagem sdo condi¢Oes motivacionais, tais como O curso, 0O

professor e o grupo.

Brown (1994) propde trés distingdes para a motivacdo concernente a
aprendizagem. A motivagao global (global motivation) é caracterizada por um interesse
geral dos alunos em aprender a lingua. A motivagao situacional (situational motivation)
diz respeito a determinadas caracteristicas de um contexto especifico de aprendizagem
que despertam ou interceptam a motivacao. Ja a motivacao por tarefas (task motivation)
se refere a influéncias que as tarefas de aprendizagem exercem na motivaciao dos alunos

para aprender.
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Nesse periodo, emergem ainda duas classificacdes de motivagdo, segundo
motivos que levam o individuo a ter determinadas atitudes: motivacdo intrinseca e
motivacdo extrinseca. Trata-se da “Teoria da Autodeterminagdo” (Self-Determination
Theory) de Deci e Ryan (1985), resgatada por (DORNYEI, 2005), a qual teoriza que a
motivacdo intrinseca estd ligada ao desejo do aluno de aprender e a vontade de se
engajar numa atividade pelo prazer e satisfacdo pessoal em realizd-la. J4 a motivacao
extrinseca estd associada a fatores externos ao individuo e a um fim especifico, tais
como pressdo social ou desejo de conseguir um emprego. Nesse tipo de motivacdo, a
recompensa ¢ externa a atividade, ao passo que, na motivacdo intrinseca a propria

atividade em si é a recompensa, € valorosa.

Remetendo-nos a classificagdo feita por Deci e Ryan (op. cit.), acreditamos
que a motivacdo extrinseca pode gerar motivagdo intrinseca e vice-versa. Um aluno
pode comecar a estudar a lingua para pleitear uma promocao no trabalho e gostar do
processo; assim, surge uma satisfacdo em aprender e uma nova motivacdo. Por outro
lado, pode ocorrer que o aprendiz faca um curso simplesmente por prazer, e perceba que
pode conseguir um emprego melhor com o uso da lingua estrangeira, e esse se torna seu
foco. Assim, uma motivacdo nao exclui a outra. Cremos que ndo cabe a nos distinguir
qual dos dois tipos de motivagdo € o mais importante, mas entendemos que ambos
podem contribuir para a aprendizagem. No entanto, concordamos com Brown (1990), a
respeito da importincia da motivacao intrinseca na sala de aula de uma segunda lingua.
Percebemos que boa parte dos alunos se sente pressionada por fatores externos, o que

pode ofuscar a motivacdo intrinseca para aprender.

1.2.1.3 Periodo Processual

Dornyei e Otto (1998) inauguraram o periodo Processual nos estudos da
motivacdo ao darem énfase ao eixo temporal da motiva¢do na aprendizagem de linguas.
A motivacdo é compreendida, entdo, como fendmeno dindmico, suscetivel a sofrer
oscilagdes ao longo do processo de aprendizagem, € ndo mais como aspecto estitico, ou
seja, um trago que o aprendiz possui ou ndo. Disso advém que se o aluno comeca um
curso motivado, isso ndo quer dizer que ele conseguird termini-lo ou que seu nivel de

motivacdo se mantera o mesmo até o fim do curso.
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O modelo processual explicativo da motivacdo apresenta duas dimensdes: a
sequéncia de acdes e as influéncias motivacionais. A primeira descreve o processo
comportamental em que expectativas iniciais do aprendiz sdo transformadas em
objetivos e, posteriormente, em intengdes, originando a acdo que pode culminar na
realizacdo de objetivos. A segunda dimensdo reflete as forcas motivacionais que

embalam o processo comportamental.

De modo geral, esse modelo descreve como desejos iniciais sdo
transformados em objetivos e, posteriormente, operacionalizados em intencdes, € como
essas intencdes sdo ativadas levando ao alcance de objetivos. A fase final se refere a
avaliacdo do ciclo de aprendizagem vivenciado. Em suma, o modelo de Dérnyei e Otto
(op. cit.) denota uma ideia de processo com trés fases distintas: fase de pré-acdo, fase de

~ PR . . 21
acdo e fase de pds-acdo, tal como ilustramos a seguir” :

*Motivagao de eControle da

escolhas eMotivacdo agdo

para
execucao

Fase de pré-acdo
acdo

Figura 3. Fases da motivagio

Na pré-acao, objetivos e planos de acdo para alcanca-los sdo determinados,
os quais dardo inicio a acdo. E um estagio de motivacdo de escolhas (choice
motivation). No estigio de ac¢do, também chamado de motivacdo para execucgdo
(executive motivation), o foco € o controle das acdes a fim de proteger a motivagao.
Existe uma avaliacdo dos objetivos iniciais e de como esses podem ser alcancados. No
estagio de pds-acdo, chamado de controle da acdo (action control,) os resultados finais
das agdes podem ser avaliados pelo aprendiz e pode emergir uma reflexdo sobre as
possiveis causas de sucesso ou insucesso nas atividades. Desse modo, com base nessa

fase de reflexdo, o aprendiz determinard em quais atividades estard motivado a se

*! Figura criada a partir da leitura de Dornyei e Otto (1998).
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engajar no futuro. Entende-se, entdo, que o aprendiz € influenciado por diferentes
fatores durante a aprendizagem de uma lingua, os quais podem ser diferentes dos
motivos que o influenciavam quando iniciou determinada acdo. Em suma, o que motiva
ou desmotiva os alunos em diferentes momentos de um curso pode variar. Sua
motivacdo pode sofrer oscilagdes devido a diversos fatores internos e externos, como ja

fora apontado por Williams e Burdens (1999).

1.2.1.4 Periodo Sociodinamico

A teoria mais recente dos estudos sobre motivacao foi proposta por Dornyei
(2005) e aperfeicoada por Dornyei e Ushioda (2009). Nessa nova abordagem, o conceito
de motivacdo € reinterpretado e nos aproximamos de uma visdo de motivagdao sob uma
perspectiva mais voltada para a pessoa em sua totalidade, para o ser humano e nio

apenas a figura do aluno.

Para embasar essa proposta, os autores fazem uso do argumento de que uma
lingua ndo € apenas um codigo de comunicacdo que pode ser aprendido como outra
disciplina qualquer, mas ¢ a manifestacdo do “eu” (self), que se expressa por meio da
nova lingua e, assim, incorpora determinados comportamentos e valores culturais. A
lingua é parte do individuo e, portanto, constitui parte da identidade do aprendiz. Nesse

periodo, a identidade do aprendiz € colocada em destaque no estudo da motivacao.

Surge, entdo, o “Sistema Automotivacional na Aprendizagem de Segunda
Lingua” (L2 Motivational Self System). O eixo central dessa teoria consiste em
posicionar o “eu” no centro da motivagdo e da agdo. Dornyei (2005, p. 99) advoga que a
teoria dos “eus-possiveis” (possible selves), de Markus e Nurius (1986), oferece o mais
poderoso e, a0 mesmo tempo, mais versatil sistema automotivacional, representando as
ideias do individuo sobre o que ele deveria se tornar, o que ele gostaria de se tornar e o

que ele tem medo de se tornar.

Os “eus-possiveis” sdo visdes do aprendiz de si mesmo no futuro, o que
envolve pensamentos, imagens e sentidos que sdo, de certo modo, manifestacdes dos

objetivos e aspiracdes do individuo. Nas palavras de Dornyei (2005, p. 100):
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Os “eus-possiveis” ddo forma, significado, estrutura e direcdo as
expectativas e temores dos individuos. Dessa forma, incitando e
dirigindo o comportamento. Quanto mais vivido e elaborado o “eu-
possivel”, mais efetivamente motivador espera-se que ele seja.”

As leituras de Higgins (1987) influenciaram Dérnyei em sua proposta de
formulagdo de um “eu-ideal” (ideal self), referindo-se a representagdo dos atributos que
alguém gostaria de idealmente possuir, e o “eu-dever” (ought to self), correspondendo
as tarefas, obrigacdes e responsabilidades que alguém deve possuir. O “eu-ideal” tem
um foco de promog¢do, que envolve esperancas, aspiracdes e realizacdes, enquanto o
“eu-dever” tem um foco preventivo, regulando a presenga ou auséncia de resultados
negativos, e ligado a seguranca, responsabilidades e obrigacdes. No caso de um aluno
que tem como ‘“eu-ideal” ser fluente na lingua, o foco de promocdo reside em se
esforcar para atingir esse objetivo. O seu “eu-dever” pode ser buscar meios de se
comunicar na lingua alvo, de modo a evitar que ndo consiga ser fluente, o que

representaria o foco preventivo do “eu-dever”.

Nessa proposta de estudo da motivacdo para a aprendizagem, Dornyei
elabora um sistema automotivacional de aprendizagem de linguas, composto de trés
dimensdes: o “eu-ideal”, o “eu-dever” e a “experiéncia de aprendizagem”. O “eu-ideal”
(ideal self) representa os atributos na segunda lingua que o individuo gostaria de ter.
Assim, se a pessoa que gostariamos de nos tornar, o “eu-ideal” ¢ alguém que fala a
segunda lingua, isso é um poderoso elemento motivador para aprendé-la, devido ao
desejo de reduzir a disparidade entre o “eu-ideal” e o “eu-dever”. O “eu-dever” (ought-
to self) diz respeito aos atributos que o préprio individuo ou outra pessoa cré que ele
deveria possuir para atingir suas expectativas e prevenir possiveis resultados negativos.
Esse “eu-dever” pode ser expresso por uma pessoa esforcada que procura praticar a
lingua no dia a dia. O terceiro componente desse modelo ¢ a “experiéncia de

aprendizagem da L2” (learning experience), que abarca fatores ligados ao contexto

imediato de aprendizagem e a experiéncia em situacdes especificas de aprendizagem.

Como pode ser observado, a abordagem de Dornyei vé a motivacdo a partir
de uma dimensao futura, uma imagem construida pelo individuo em um estado futuro,

que guia as agOes presentes. Imaginar-se atingindo um objetivo e, desse modo, usar a

** “The possbile selves give form, meaning, structure, and direction to one’s hopes and threats, thereby
inciting and directing behavior. The more vivid and elaborate the possible self, the more motivationally
effective it is expected to be”.
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capacidade de se configurar nessa imagem, nos coloca em uma posi¢cdo de transcender
limites de tempo e espaco, criando novos mundos e novos “eus”, o que pode facilitar a
transformacdo de objetivos em meios de acdo para alcangd-los. A motivacdo passa a ser
vista como a tentativa de reduzir a dissondncia entre o “eu-ideal” e o “eu-real”, ou seja,

entre o que queremos idealmente ser e 0 que realmente somos.

Corresponde ao periodo Sociodindmico também a proposta de Ushioda
(2001), que classifica a motivacdo como causal ou teleologica. A motivagao é causal
quando deriva de um continuo de aprendizagem da L2 e da experiéncia com a L2 até o
presente momento. Ja a motivagdo teleoldgica refere-se a metas a curto ou longo prazo e
perspectivas futuras em alcanca-las. Segundo sua proposta, o “eu-ideal” e o “eu-dever”
seriam teleoldgicos, voltados para perspectivas motivacionais futuras, uma vez que nos
remetem a futuros estados imaginados. Por outro lado, a experiéncia de aprendizagem
estaria ligada a dimensao causal, envolvendo toda a historia de contato do aprendiz com
a lingua, que constitui sua experiéncia. Em seu estudo, Ushioda (op. cit.) sugere que
alunos com experiéncia de aprendizagem positivas tendem a enfatizar fatores
motivacionais internos, por exemplo, o alcance de metas pessoais, ao passo que alunos
com histérias de aprendizagem menos ilustres tendem a definir sua motivagdo
principalmente em termos de metas mais gerais ou planos de carreira. Disso
depreendemos que tanto experiéncias positivas de aprendizagem quanto visdes do
futuro sdo potenciais para a motivagdo. Assim, as experiéncias passadas de
aprendizagem e as orientacdes futuras, baseadas em metas, estio em uma relacdo

complementar em relagdo a motivagao.

Para Ushioda (op. cit.), a variacio motivacional envolve a natureza da
orientagdo por metas, isto €, o individuo € movido por metas que gostaria de atingir em
relagdo a L2. A nosso ver, o “eu-ideal” pode ser interpretado como uma meta a ser
atingida. Desse modo, a autora sugere que, para se motivar, o aluno deve elaborar um
“eu-ideal” e internalizar um “eu-dever”. Assim, partindo da teoria dos “eus-possiveis”,
os professores podem contribuir para a motivacdo dos alunos, ajudando-os na
elaboragdo de “‘eus-possiveis”. A falta de um “eu-ideal” explica a auséncia de
motivagdo suficiente em muitas pessoas. Criar e aperfeicoar imagens de “eus-possiveis”

€ um estimulo para os aprendizes se esfor¢arem para alcancar um estado desejado.
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Retomando o conceito de motivagdo integrativa de Gardner, como o desejo
de aprender a lingua a fim de “se aproximar da comunidade falante da lingua™*
(GARDNER, 2001a, p. 05), Dornyei e Csizér (2005) revisitam o conceito de
integratividade sob as lentes tedricas do estudo dos “eus-possiveis”. O desejo de se
aproximar da comunidade falante na lingua pode ser expressa pelos “eus-possiveis”.
Assim, se o “eu-ideal” que o aprendiz almeja estd associado a proficiéncia na LE, se a
pessoa que esse gostaria de ser € proficiente ou fluente na lingua alvo, podemos dizer
que ele dispde de motivagdo integrativa. Esse tipo de motivacdo reflete um processo de
identificacdo dos “eus-possiveis” do individuo. Segundo o psicologo, a integratividade
vista pela expressio do “eu-ideal” pode ser usada para explicar a atmosfera
motivacional em diversos contextos, mesmo se esses oferecem pouco ou nenhum

contato com os falantes da LE, como € o caso de situagdes tipicas de aprendizagem de

linguas em que a LE € basicamente uma disciplina escolar.

A motivacdo integrativa na atualidade ¢ interpretada como o interesse em se
tornar membro de uma comunidade global falante da lingua inglesa (LAMB, 2004). Na
era da globalizacdo, a lingua inglesa € vista como uma lingua internacional, e surgem
nomenclaturas como “inglés mundial” (World Englishes) e “lingua franca”. Portanto,
sua base cultural ndo se limita a representacdo da Inglaterra ou dos Estados Unidos, se
tornando uma cultura global. Para o autor, a lingua atingiu esse status, dentre outros
fatores, por ser falada em diversos contextos e pelos avancos globais em tecnologia,
negdcios, ciéncia, cultura. Por meio da tecnologia, as pessoas de diversos paises podem
desenvolver uma identidade global, que lhes traz senso de pertencimento e inclui

atencdo a eventos, praticas, estilos e informacdes que sdo parte de uma cultura global.

Apesar das criticas feitas aos estudos de Gardner por restringir o conceito de
motivagdo integrativa a identificacdo com um grupo especifico, o conceito nos parece
ser pertinente ao pensarmos o ensino de linguas na era digital. Hoje, temos uma gama
de meios que nos permitem a comunicacdo com falantes nativos e ndo nativos e a
interacdo com eles através de tecnologias digitais, principalmente, por meio do
computador e da internet, e de ferramentas como blogs, chats, mensageiros instantaneos
e redes sociais. O préprio contato com a cultura de determinada lingua € diferente e o
acesso a musicas, videos e imagens ajudam no sentido de aproximacdo com
determinada cultura. Ferramentas como o Google Earth, por exemplo, nos trazem a

sensacao de estarmos visitando um pais em tempo real. Logo, a nosso ver, o desejo de

 “Come closer to the language community”.
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interagir com nativos, de fazer parte da cultura de certa lingua e conhecé-la melhor, hoje
€ possibilitado pelo meio digital. Cremos, entdo, que a identificacio e o contato com a
lingua, suas culturas e comunidades falantes viabilizada pelas tecnologias digitais nos

permitem outra possibilidade de interpretagdo da motivacdo integrativa.

O conceito de motivacdo instrumental também é revisto nesse periodo e
subdividido em duas categorias, dependendo da extensio em que 0s motivos
instrumentais sdo internalizados pelo aprendiz. Motivos instrumentais internalizados
correspondem ao “eu-ideal” e motivos instrumentais menos internalizados dizem
respeito ao “eu-dever”. Por exemplo, se as aspiragdes do aluno correspondem ao “eu-
ideal” de um profissional bem sucedido e fluente na lingua, seu “eu-dever” diz respeito
ao que ele pensa ou que as outras pessoas dizem que ele deve fazer para atingir esse
“eu-ideal”, tal como se matricular em um curso ou buscar meios de se comunicar com
nativos. Assim sendo, o “eu-dever” pode corresponder a pressdes externas ao individuo.
Dornyei defende que os motivos internalizados, que constituem o “eu-ideal”, podem ter
mais impacto na aprendizagem da lingua por serem mais suscetiveis a permanecer por
um longo periodo de tempo. No entanto, cremos que o “eu-dever” mesmo no caso de
corresponder a0 modo como os outros pensam que o aluno deve agir pode vir a se

tornar internalizado, ou seja, pode ser tomado pelo aluno como um ideal a ser atingido.

Encerrando a exposi¢c@o sobre os quatro periodos que marcam o historico de
estudos da motivagdo na aprendizagem, trazemos algumas consideragdes. Convém
lembrar que esses periodos sdo divididos por datas simbdlicas, visto que a transicao de
um periodo ao outro envolve um continuo e nao algo que acontece efemeramente de um
dia para o outro. Por isso, neste estudo, adotamos defini¢des e parametros de motivagcdo
elencados em diferentes periodos, pois cremos que eles nos permitem uma visdao
privilegiada da motiva¢do. Cumpre ressaltar ainda que os pressupostos elencados em
um periodo ndo devem ser julgados melhores que os antecedentes. Em nossa opinido,
esses periodos refletem diferentes momentos histéricos e as formas propostas para
entender a motivagdo nesses momentos. Portanto, parece ser uma evolucdo nesses
estudos de modo a expandir e aperfeicoar o estudo da motivacdo, fruto do anseio de
melhor compreendé-la. Afinal, como afirma Doérnyei, a motivacdo € um fendmeno

multifacetado e nenhuma teoria isolada é capaz de representi-la em sua total

complexidade.
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Neste estudo, definimos a motivagdo como um fluxo interativo que nos
ativa no desejo comprometido de concretizar certas aspiracdes, em um limite transversal
entre diversos fatores, como uma reserva de energia potencial capaz de nos manter em
foco, mesmo em face de adversidades que porventura permeiem a aprendizagem da

lingua.

1.3 Crencas e motivaciao

O construto crengas esta relacionado a vérios outros aspectos subjetivos na
aprendizagem, dentre eles, expectativas e motivacdo. De acordo com Woods (2003, p.
226), as crencas ndo se separam facilmente de outros aspectos como conhecimento,
motivacdo e estratégias de aprendizagem. Tal asser¢do atesta o relacionamento direto e
complexo que existe entre crencas e motivacao. Para Pajares (1996), as crengas exercem

um papel central na motivagdo de uma pessoa.

Ao formular sua defini¢cdo de crencas como firmes convicgdes que temos
em relacdo a algo, Alvarez (2007) afirma que essas convic¢Oes repercutem em nossa

motivacdo. Em seus dizeres:

Essa convicgdo estd ligada a intuicdes que t€m como base as
experiéncias vivenciadas, o tipo de personalidade e a influéncia de
terceiros, pois elas sdo construidas socialmente e repercutem nas suas
intengdes, acdes, comportamento, atitude, motivacdes e expectativas
(p- 200).

Na aprendizagem de uma LE, construtos como motivacdo, ansiedade e
crencas se inter-relacionam em um “processo constantemente dinamico”** (DORNYEI,
2005, p. 66), e o reconhecimento dessas inter-relacdes sdo cruciais para o entendimento
do processo de aprendizagem da lingua em cada individuo. Semelhantemente, Mastrella
(2005) defende, que se as crengas influenciam a forma de agir e a receptividade em
relacdo a lingua, elas devem também influenciar como os alunos se sentem durante a

aprendizagem de LE e, portanto, sua motivacao.

**Dynamic ever changing process”.
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De acordo com Doérnyei (2001b), se o individuo decide fazer algo, tal acdo é
determinada, primeiramente, por suas crencas € os valores que atribui a uma acio, em
seguida, pela avaliacdo que ele faz no sentido de se ver como preparado para o desafio
ou se o apoio que ele pode receber das pessoas e do contexto a sua volta € suficiente.
Em suma, ao relacionar crengas e motivacdo, se investiga como processos mentais se
transformam em acgdes. A nosso ver, os construtos crengas e motiva¢do se encontram
principalmente em sua relacdo com expectativas, sentimentos, valores e agdes de

esforco e persisténcia.

Assim como Ribas (2008), vemos expectativas como um fator pessoal que
pode influenciar a motivacdo dos alunos. Como base, principalmente, em Gigliotti
(1987), a autora entende expectativa como uma previsdo sobre o que acontecera em
determinada situacdo, provavelmente baseada em experiéncias anteriores de
aprendizagem. As expectativas dos alunos podem afetar suas atitudes e realizacgoes.
Destarte, as expectativas que os alunos trazem para a sala de aula s@o um elemento
importante na compreensdo de como eles reagem ao processo de aprendizagem. Desse

modo, analisando a relacdo crengas e motivagdo sob o viés das expectativas, temos que:

Os objetivos, crengas e expectativas dos alunos guiam suas acdes e
comportamentos, apresentando, portanto, consequéncias
motivacionais. Ao interagirem com fatores do contexto de sala de
aula, eles podem tanto gerar motivagdo, quanto inibi-la (RIBAS, 2008,
p. 105).

Considerando-se que crencas sdo opinides, as quais nos levam a agir de
determinada forma e, assim, influenciam nossas decisdes e acdes, € que a motivagdo € o
impulso que nos leva a agir, tomar decisdes e buscar atingir metas, podemos considerar,
entdo, que as crencas podem influenciar a motivagdo dos alunos para aprender uma
lingua. Isso pode ocorrer de forma positiva, motivando-os, ou negativa, desmotivando-

OS.

Em relacdo as expectativas, o termo se apoia em alguma predisposicdo que
posiciona o individuo, particularmente seu modo de pensar em projecdo ao futuro, e
parece corresponder ao estado de quem espera um bem que se deseja e cuja realizacio
se julga provavel. Lima (2005) enfatiza a estreita relacdo entre crengas, expectativas e

motivacdo, de modo que, as expectativas estdo intrinsecamente ligadas a motivagao, na
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medida em que estas sdo projecdes futuras sobre as acdes necessarias para se atingir
determinado fim. Podemos dizer, entdo, que a motivacdo se apoia em fatores de nivel

pessoal, dentre eles, crencas e expectativas.

Baseada na teoria da expectativa-valor, Bandura (1996) afirma que as
crengas funcionam como um pensamento antecipatério, de modo a determinar as
expectativas, os julgamentos de valor e as atitudes que conduzirdo o individuo a

motivacdo ou desmotivacao.

Alguns autores definem expectativas como um tipo de crenca. Se
recorrermos a Scheibe (1970) perceberemos a nitida relacdo entre crencas e
expectativas. Para esse psicOlogo, as expectativas sdo crengas sobre ocorréncias futuras
e atuam de forma decisiva nas escolhas que o individuo faz e nas atitudes que toma.

Logo, as expectativas podem influenciar as agdes.

Relacionando expectativas e estratégias de aprendizagem, concordamos
com Riley (1997), para quem as cren¢as podem influenciar diretamente a motivacao, as
atitudes e os tipos de estratégias utilizadas pelos alunos. Na mesma linha de
pensamento, Richard e Lockhart (1994, p. 52), defendem que as crencas podem
influenciar as expectativas e a motivacdo do aluno para aprender, as suas percepcoes
sobre o que é facil ou dificil sobre a lingua, bem como suas preferéncias por

determinado tipo de estratégia de aprendizagem.

Podemos visualizar a relagdo entre crencas e motivagdo também sob o viés
do esforco e sucesso na aprendizagem. Desse modo, se as tarefas de sala de aula ndo
tiverem ligacdo com as crencas dos alunos, ou seja, com aquilo que acreditam fazer
parte ou caracterizar a tarefa de ensinar e aprender, e quando os esfor¢os convergentes
com suas crengas ndo os ajudam a alcangar o sucesso, o potencial para frustragdao
aumenta, diminuindo, assim, a motivacio (MANTLE; BROMLEY, 1995). Nossas
crengas nos levam ao engajamento em certas atividades, e se encontramos satisfacdo em
realizar essas atividades, nos sentimos motivados. De acordo com o posicionamento de

Aragdo (2011):

Quando aprendizes de linguas consideram as atividades e as tarefas
prazerosas, interessantes e desafiadoras em si mesmas, percebe-se um
engajamento nas agdes em que até esquecemos de nossas
preocupacgdes e perdemos a nog¢do do tempo, € agimos como se nada
mais importasse a nao ser a realizacao da tarefa (p. 177).
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De modo a se sentir motivado a aprender, o aluno tem que reconhecer, a
partir das atividades propostas, a importancia daquilo que vai aprender, ou seja, precisa
nutrir altas expectativas de que as atividades propostas proporcionardo aprendizagem, o
que dependera de seus objetivos, de suas concepgdes e ideias, ou seja, de suas crengas.
Ao ver um significado na atividade proposta, o aluno tende a interagir com o seu

conteddo e a motivagdo estard junto com essa interacdo (VIANA, 1990).

Ao defender que crencas t€ém um papel a exercer na motivacao do individuo,
Pajares (1992) recorre a crengas de autoeficdcia para justificar sua posi¢do. A
autoeficicia € um termo cunhado por Bandura (1993), e refere-se a crenca ou
expectativa de que é possivel realizar uma determinada tarefa e alcangar um resultado
desejado através do esforco pessoal. Assim, crengas de autoeficicia, autoconceitos ou
crengas sobre si referem-se a nog¢des de competéncia pessoal. Sdo percepcdes que o
individuo tem sobre si mesmo € sua competéncia ou aptidio para executar certas
atividades e para aprender, e se apoiam em objetivos, valores e atribui¢des de sucesso.
Para a autora, essas crencas sdo os mais fortes indicativos de motivacdo e do
comportamento humano. De modo semelhante, Arnold (1999, p. 8), adverte que a
maneira como nos sentimos € nos vemos € como interpretamos nossas capacidades pode
interferir em nossa aprendizagem. Assim, o sucesso que os aprendizes obtém em uma
tarefa resulta, em parte, das crencas que eles tém sobre sua capacidade de realiza-la

(BROWN, 1994).

Em sintese, aspectos afetivos, tais como crencas e motivacdo tém uma
grande funcio em relagdo a influenciar o processo de aprendizagem de linguas, uma vez
que eles tém o poder de melhorar a aprendizagem ou, em manifestacdes negativas,
impedir ou interferir na aprendizagem de modo substancial. Tais aspectos influenciam
no modo como os aprendizes abordam seus estudos, como eles pensam, e as estratégias
de estudo que adotam, e até mesmo se os resultados que obt€ém sdo positivos ou

negativos (HURD, 2008).

Temos a convicgdo de que esses fatores devem ser explorados em relacdo as
caracteristicas peculiares de um ambiente virtual de aprendizagem, o que pode levar a
um entendimento das atitudes dos alunos ao lidarem com tal ambiente de aprendizagem

e as implicacdes que isso traz ao processo de aprendizagem.

Tendo descrito a relagdo entre crencas e motivacdo, na se¢ao a seguir, a

énfase recai em estudos sobre motivacao para aprender e tecnologias digitais.
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1.4 Motivacao e aprendizagem mediada por tecnologias digitais

Como argumenta Pereira (2005), o computador passou a fazer parte da vida
das pessoas, tornou-se um eletrodoméstico, sendo utilizado para diversas finalidades,
como para estudar, pesquisar, comunicar, ter momentos de lazer ou mesmo de fazer um
curso virtual. Particularmente, podemos considerar que a internet esti tdo presente na
vida das pessoas, através de computadores, celulares e outros dispositivos, seja como
meio de estudo, trabalho ou lazer, que o fato de poder usar essa ferramenta também para
aprender uma lingua estrangeira pode ser fator motivador para os alunos. Cremos que as
pessoas se identificam com o uso do computador no dia-dia, e que essa identificacao
pode facilitar também a identificacdo com o que se estuda através dele, ou seja, com a

lingua que buscam aprender.

Segundo Warschauer (2000), o uso do computador e, particularmente, da
internet no processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira é benéfico, pois
aumenta a motivagao dos alunos. A internet se consolida como fonte motivadora para os
alunos, pois é uma ferramenta que facilita a interacdo e comunicacdo entre alunos e
professor, e alunos entre si, além de, reconhecidamente, romper limitacdes de tempo e
espaco. Embora consideremos que a afirmag¢do do autor seja incisiva, visto que a
simples incorporagdo do computador ou da internet nem sempre traz motiva¢do ao
aluno, defendemos que o modo como ele € efetivamente utilizado e adaptado as
necessidades individuais dos alunos pode, de fato, potencializar a motivacdo. Ainda
segundo o autor, o uso da internet motiva os aprendizes, pois se apresenta como
ambiente flexivel, em constante mudanga, que proporciona oportunidades de
comunicacdo relacionadas as suas necessidades reais. Contudo, cremos que a atitude
responsiva do aluno e seu perfil também devem ser levados em considera¢do ao afirmar
que o uso computador aumenta a motivacdo dos alunos. Assim, no que concerne a
aprendizagem de lingua estrangeira, tanto no ambiente presencial quanto no virtual, a

motivacdo € uma das varidveis essenciais para a aprendizagem.

O uso do computador é considerado motivador para os alunos, dentre outros
motivos, como menciona Warschauer (1996), pela inovagcdo que € para os alunos
trabalhar com uma nova ferramenta; a natureza do processo que € mais individualizada;
a oportunidade que o aprendiz tem de exercer maior controle sobre seus estudos e a
chance para um feedback automético mais rapido e, frequentemente, mais livre de

julgamentos, pois o aluno pode ndo estar em contato direto com os julgamentos do
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professor e dos colegas ou mesmo porque determinadas atividades sdo corrigidas
mecanicamente pelo proprio computador e somente ele tem acesso a seus resultados.
Segundo o autor, o uso do computador permite maneiras menos tradicionais de estudar

a lingua-alvo e, concomitantemente, novas formas de motivar os alunos:

Um dos principais beneficios atribuidos a comunicacdo mediada por
computador € que esta aumenta a motivacao do aluno, supostamente
por propiciar aos alunos um modo menos ameacador de se comunicar,
promovendo contato internacional estimulante e facilitando o trabalho
em projetos significativos (WASCHAUER, 1996, p. 2).”

Dentre as razdes pelas quais professores t€ém recorrido ao uso de novos
recursos no ensino, tais como recursos multimidia e baseados na web, dentre outras
tecnologias ligadas ao computador, estdo a criagdo de um contexto auténtico, a conexao
com outras culturas e a promog¢do de motivacao. Nunan (2001) evidencia que incorporar
recursos do computador e da internet em sala de aula pode afetar significativamente as
atitudes e a motivacdo dos aprendizes de lingua estrangeira. Outros estudos ja sugeriram
que a satisfacdo e a motivacdo dos alunos € maior em cursos que utilizam materiais
multimidia (ASTLEITNER; WIESNER, 2004). Como professora de lingua em cursos
presenciais que utilizam recursos tecnologicos em sala de aula, tendo por base minha
experiéncia, ja tive varias oportunidades de constatar a veracidade de tal afirmacdo. O
uso de tais recursos, como videos, programas de computador e filmes ao invés de
apenas o tradicional livro ou material didatico, € uma pritica mais motivadora para
alunos e até mesmo para os professores, o que verifiquei pelo aumento de atengdo,
interesse e concentracao dos alunos diante da incorporacao de tais recursos. No entanto,
dada a tendéncia atual de aderir as tecnologias digitais no mundo moderno e,
particularmente, no ensino pode ocorrer que muitos professores incorporem a tecnologia
por uma questdo de seguir uma tendéncia, de alinhar-se ao que é corrente, € ndo

necessariamente por um interesse genuino. Trata-se da sensacdo de “ndo ficar de fora”.

Segundo Peterson e Sellers (1992), ao se inscrever em um curso na
modalidade a distancia, o aluno deve estar permanentemente motivado, uma vez que vai
se deparar com uma nova modalidade de educacdo, que é efetuada de forma assincrona

e sem a presenca real de colegas e professores, o que aumenta seu papel diante da sua

» “One of the main alleged benefits of CMC is that it enhances student motivation, supposedly by
providing students a less threatening means to communicate, providing stimulating international contact
and facilitating work on meaningful projects.



48

propria motivacdo. De acordo com Felix (2008), professores e alunos tendem a manter
uma atitude positiva em relacdo ao uso da tecnologia se um suporte consistente lhes é
disponibilizado. Ndo podemos negar que um ambiente virtual de aprendizagem exige
que o aluno tenha dominio do mesmo, que saiba utilizi-lo de maneira adequada, ou seja,
que saiba fazer uso dos recursos que lhes sdo disponibilizados. Por isso, existe a

necessidade de que um suporte consistente lhes seja oferecido.

De acordo com Paiva (1999), o desafio do professor de cursos na
modalidade a distincia é aproveitar a tecnologia da comunicac¢do, didatiza-la e adequé-
la aos objetivos do ensino, tirando proveito do poder de motivacdo a ela inerente. Nao
basta recorrer as tecnologias digitais e achar que elas por si mesmas vao cuidar de todo
o processo de ensino, ou seja, trabalhar com tecnologia nido garante aprendizagem.
Entendemos que a tecnologia ndo € uma metodologia, € apenas uma ferramenta que
pode ser operada pelo professor. Logo, € preciso saber como utilizi-la em suas aulas de
forma a aproveitar o poder de motivacdo, que como ressalta a autora, é inerente a
tecnologia. A medida que as tecnologias digitais aplicadas ao ensino e aprendizagem de
linguas evoluem, cabe ao professor evoluir também em sua maneira de aborda-las para
conseguir extrair delas seu efeito motivador. Paiva (op. cit.) pondera ainda que na
interacdo mediada pela internet hd uma diminuicdo potencial das ameacas do discurso
face a face. Desse modo, o uso de tais recursos pode ser motivador também para aqueles

alunos que sofrem, por exemplo, de timidez ou ansiedade ao se expressar em uma sala

de aula presencial.

Em relagdo a ambientes de aprendizagem virtual, segundo Leffa (2009), um
dos fatores que motiva as pessoas a buscarem cursos a distancia consiste no fato de que
essas nutrem a esperanga de que um curso nessa modalidade solucione seus problemas
de falta de tempo para se dedicar aos estudos. Como afirma o autor: “todos fomos
educados para nao desperdicar o tempo e normalmente abracamos as novas tecnologias
na esperanca de que elas nos ajudem a fazer mais em menos tempo” (LEFFA, 2009, p.
159). Entretanto, como alerta o autor, as pessoas esquecem que a internet resolve o
problema espacial, mas ndo o temporal, uma vez que o dia continua tendo 24 horas e a
luta contra o tempo e o cumprimento de prazos se torna mais acirrada. Portanto, a
tecnologia ndo tem o poder de expandir o tempo. Além da necessidade de tempo
disponivel, surge a necessidade de saber gerenciar o tempo disponivel, que nesta

modalidade de ensino, esta nas maos do aluno.
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E também Leffa (2009) quem faz uma sintese dos principais fatores que
levam ao sucesso do aluno em cursos a distincia, dentre os quais, a capacidade de
estabelecer metas de aprendizagem, e pensa-las criticamente, uma vez que elas devem
ser exequiveis. As caracteristicas do aluno bem sucedido no ensino a distdncia podem

ser assim descritas:

* E capaz de explorar os recursos disponiveis no ambiente em favor de sua
aprendizagem;

« E proativo em gerenciar o tempo disponivel;

+ E capaz de estabelecer metas exequiveis;

« E persistente na tentativa de conseguir seus objetivos;

* Sabe como distribuir o tempo para cumprir as tarefas nos prazos;

« E capaz de priorizar os compromissos (LEFFA, 2009, p. 153).

Em suma, Leffa descreve que o aluno bem sucedido na modalidade a
distdncia € o aluno que sabe ser ativo em estruturar o tempo de que dispde para
aprender. Quando analisamos as caracteristicas apresentadas, percebemos que ela é

semelhante a definicdo do que é um aluno motivado apresentada por Gardner (2001a):

Primeiramente, o individuo motivado esforca-se para aprender a
lingua, ou seja, hd uma tentativa persistente e consistente em aprender
o material, fazendo as tarefas, procurando oportunidades para
aprender mais, fazendo atividades extras etc. Em segundo lugar, o
individuo motivado quer atingir um objetivo (...). Em terceiro lugar, o
individuo motivado ird apreciar a tarefa de aprender a lingua
(GARDNER, 2001a, p. 8).%°

Segundo Gardner (2001b), a relacdo entre aluno motivado e aluno bem
sucedido € estreita, pela descricao de Leffa (2009), podemos inferir que isso pode ser

evidenciado também em ambientes nao presenciais.

No quesito “estabelecer metas exequiveis”, nos remetemos a Dornyei

(2001b), para quem a meta € o que origina e direciona a acdo, sendo, desse modo, a base

%0 “First, the motivated individual expends effort to learn the language. That is, there is a persistent and
consistent attempt to learn the material by doing homework, by seeking out opportunities to learn more,
by doing extra work, etc. Second, the motivated individual wants to achieve one goal (...). Third, the
motivated individual will enjoy the task of learning the language.
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do processo motivacional por afetar o desempenho dos alunos. Dornyei destaca quatro
razdes para justificar sua afirmacgdo. Para o autor, as metas: conduzem a aten¢do e o
esforco dos alunos, impedindo-os de se desviarem do foco; regulam o esforco
despendido pelos alunos, o qual pode variar de uma atividade para outra; estimulam os
aprendizes a continuarem até que consigam alcanca-las; levam os alunos a estabelecer

planos de acdo e a buscar estratégias, meios para que consigam atingi-las.

Metas claras, especificas e atingiveis que vao ao encontro das necessidades
dos alunos aumentam seu engajamento na tarefa porque eles reconhecem que, atingindo
tais metas, serdo capazes de satisfazer suas necessidades (DORNYEI; USHIODA,
2011). A meta cria expectativas em alcangd-la, o que, por sua vez, é relacionado ao
esforco, nivel de dificuldade das tarefas, suporte oferecido, explicacdes do professor e
familiaridade com o tipo de tarefa. Sentimentos positivos em relacdo as suas
experiéncias de aprendizagem também sio cruciais para os alunos no estabelecimento
de metas e podem influenciar a crenca do aluno em seu potencial em atingi-las. Quando
o aluno atinge resultados satisfatérios e consegue alcangar suas metas, sua motivacao

tende a aumentar.

Para Franco (2008), o uso de recursos online de aprendizagem aumenta a
motivacdo do aprendiz, pois oferece um ambiente menos ameagador e diversas
oportunidades auténticas para desenvolver o ingl€s. No entanto, temos que considerar
que, se para alguns, o uso de tecnologias digitais na aprendizagem de linguas é fator
motivador, para outros pode ser um impedimento por diversos motivos, e se tornar
desmotivador. O uso de tecnologias digitais pode causar inseguranga ou ainda certa
resisténcia por parte dos alunos, o que pode impedir seu bom aproveitamento em um
curso virtual. Sobre tal afirmacdo, Alves (2005, p. 147) pontua que “para alguns o
elemento novo € sinal de fascinagdo, encantamento e delirio, porque traz consigo a
ilusdo de poder suprir faltas. Para outros, o elemento ‘novo’ € sinal de resisténcia, pode

provocar medo, inseguranca e estranhamento”.

O uso de tecnologias digitais no ensino pode ser motivador aqueles alunos
que apresentam habilidade no dominio das mesmas, facilidade de acesso, identificacdo,
gosto ou prazer em utiliza-las, dentre outros motivos. Por outro lado, ha alunos que
veem as tecnologias digitais como barreiras na aprendizagem. Isso pode ocorrer por
dificuldade de acesso as mesmas, o que implica também questdes financeiras, pouco

dominio de tais recursos, ou mesmo aversdo as tecnologias digitais. Assim, a
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dificuldade em utiliza-las traria mais uma dificuldade para a aprendizagem e,
consequentemente, desmotivacdo. Em casos extremos, essa aversdo a tecnologia pode
resultar em problemas maiores, levando até mesmo a tecnofobia, definida como
resisténcia em falar ou pensar sobre computadores, medo ou ansiedade em relacdo aos
computadores ou outros meios tecnoldgicos (FALLAD et al., 2012). Na visdo de
Belloni (2003), o modelo de aprendizagem virtual é apropriado para adultos com
maturidade e motivacdo necessdrias a autoaprendizagem e possuindo um minimo de

habilidade de estudo.

Ao teorizar sobre o design motivacional na elaboracio de recursos didaticos,
Keller (2008) criou um modelo de aperfeicoamento de recursos motivacionais em
materiais instrucionais. Keller (2006, p. 3) define design motivacional como o processo
de organizar recursos e procedimentos de modo a causar mudancas na motivagdo. Esse
design pode ser usado para aumentar a motivacdo dos alunos para aprender, para o
desenvolvimento de caracteristicas motivacionais especificas no individuo e melhoraria
sua habilidade de automotivacdo. O foco do design motivacional para a aprendizagem
se refere especificamente a estratégias, principios e processos para tornar a instru¢ao

atrativa.

Keller (2008) retrata a existéncia de principios de motivagdo em um
ambiente de aprendizagem online que estimulam e sustentam a motivagdo dos alunos.
Considerando-se a capacidade do professor em influenciar a motivacdo dos alunos e a
necessidade de adaptagdo dos alunos a auséncia fisica do professor, esses principios sao
de importancia primordial. Keller (op. cit.) criou, entdo, o Modelo de Design
Motivacional de Atencdo, Relevancia, Confianca e Satisfacdo ou, simplesmente, o
Modelo ARCS (ARCS - Attention, Relevance, Confidence and Satisfaction-Model of
Motivational Design). Esse modelo estabelece uma conexdao entre a motivacdo e os
quatro principios que o compdem, a seguir descritos, de modo a trazer motivagdo para o
design instrucional. Em nosso entendimento, a principal contribuicdo de Keller é
apontar que a motivagao do aluno em cursos a distancia ndo € responsabilidade apenas
do professor ou do préprio aluno, mas também do criador do ambiente de estudo e dos

recursos a serem utilizados, o designer.

Os alunos manifestam atencdo ao que lhes é apresentado quando sua
curiosidade € provocada em relacdo ao conhecimento corrente de modo a gerar um

interesse inicial. Essa atencdo pode ser mantida recorrendo-se a uma variedade de
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recursos didaticos. Os alunos também sdo motivados quando o conhecimento a ser
aprendido é percebido como relevante aos seus objetivos, o que pode oscilar entre
passar no curso ou aperfeicoar a proficiéncia na lingua. A confianga se refere ao senso
de acreditar na capacidade de realizar o que € proposto e alcancar seus objetivos. A
satisfacdo se refere ao sentimento positivo que os alunos vivenciam na experiéncia de
aprendizagem. Essa satisfacdo pode emergir da sensacdo de progresso em seus estudos,

elogios ou simplesmente entretenimento.

Em seus estudos, Xie et al. (2006), concluiram que, em atividades online, a
motivacdo dos alunos aumenta quando eles tém alta competéncia para lidar com o
computador, sdo familiarizados com o ambiente de aprendizagem online, recebem
feedback do professor e percebem que o topico a ser estudado € relevante. Por outro
lado, se sentem desmotivados quando nao t€ém tempo suficiente para completar a tarefa,
quando a tarefa é obrigatoria e ndo permite a possibilidade de escolhas e quando ndo
conseguem ver valor em realizar a tarefa. De modo especial, ressaltamos que o fato de
ndo saber usar adequadamente as ferramentas tecnoldgicas disponiveis pode deixar o
aluno “perdido” em meio a plataforma virtual e trazer sentimentos de frustagdo e
incompeténcia, os quais podem gerar desmotivacdo. A necessidade elencada de
competéncia para lidar com o computador e usar as ferramentas tecnoldgicas nos remete
a questdo do letramento digital, nos levando a hipdtese que a falta de letramento

digita127pode ser fator que conduz a desmotivacdo dos alunos na aprendizagem.

De acordo com Lima (2009), a motiva¢do do aluno pode variar de acordo
com o grau de confianca ou de ansiedade que tem em relacdo ao processo de
aprendizagem de linguas, bem como com o ambiente em que estd inserido. Nesse
sentido, a motivacdo dos alunos pode ser substancialmente afetada por um ambiente
virtual de aprendizagem. Ushioda (2001) nos expde que o prazer, o senso de autonomia
e a percep¢do de competéncia sdo elementos promotores de motivacdo. Entretanto, a
auséncia de elementos tipicos de uma sala de aula tradicional, tais como a interagdo
face-a-face, podem provocar um sentimento de isolamento nos alunos. Essa sensacio de
isolamento surge quando o professor ndo promove a interacdo, a estrutura e a orientacao

necessaria aos alunos (XIE et al., 2006), o que nos mostra, mais uma vez, o papel

%7 Ser letrado digitalmente é ter acesso a uma variedade de praticas e recursos culturais em que o
individuo é capaz de aplicar as ferramentas digitais. E a habilidade de fazer e partilhar significado em
diferentes modelos e formatos para criar, colaborar e se comunicar efetivamente e entender como e
quando as tecnologias digitais podem ser melhor utilizadas para apoiar esses processos” (HAGUE;
PAYTON, 2001, p.2). (tradu¢@o nossa)
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motivador que o professor tem tanto no ambiente presencial quanto no virtual. Para
acostumar os alunos com a ideia de presenca virtual e deixar de lado a dependéncia da
presenca fisica, promover a intera¢do e a comunica¢do com professores e colegas é
crucial para manter os alunos em contato entre si e cultivar sua motivacao. O nivel de
comunica¢do e interacdo entre os membros de um grupo € importante, pois cria um
senso de pertencimento e colaboragdo. Na visdo de Perosa e Santos (2003, p. 148),
“trabalhar online e em grupo traz motivacio para os participantes, pois o trabalho serd
observado, comentado e avaliado por pessoas de uma comunidade da qual ele faz

parte”.

As vantagens do uso de dispositivos multimidia no ensino incluem o
fortalecimento da motivacio e atengdo dos alunos, aumento da interatividade, satisfacdo
de interesses pessoais € comunica¢do ndo restrita a tempo e espaco por meio da internet,
0 que permite que os alunos aprendam a qualquer hora e lugar (GILAKJANI, 2012). Na
visdo de Moran (1997), a internet ¢ uma midia que facilita a motiva¢do dos alunos nio
s0 pela novidade que representa, mas também pelas possibilidades inesgotaveis de
pesquisa que oferece. Essa motivacdo aumenta se o professor criar um clima de
confianca, de abertura, de cordialidade com seus alunos. Portanto, destacando o papel
do professor e uso da internet como meio de propiciar aprendizagem efetiva, o autor
adverte que, mais que a tecnologia, o que facilita o processo de ensino e aprendizagem ¢é
a capacidade de comunicacdo auténtica do professor de estabelecer relagdes de
confianca com seus alunos, pelo equilibrio, pela competéncia e pela simpatia com que

atua.

Considerando que um ambiente virtual de aprendizagem € um espago para a
aprendizagem autonoma, essa é uma caracteristica que pode facilitar a motivagdo.
Existem certas evidéncias em torno da forte relacio entre motivacdo e autonomia
(DORNYEI, 2005). Para Oxford (1996), alunos autéonomos sdo alunos motivados.
Dickinson (1995) relaciona motivacdo e autonomia ao sucesso do aprendiz ao revelar

que:

H4 evidéncia substancial em estudos de motivagdo cognitiva de que o
sucesso da aprendizagem e elevada motivacdo estdo condicionados a
tomada de responsabilidade dos aprendizes por sua propria
aprendizagem, em serem capazes de controlar sua prépria
aprendizagem, e perceber que os sucessos ou fracassos em sua



54

aprendizagem devem ser atribuidos aos seus préprios esforcos e
estratégias em detrimento de fatores fora de seu controle (174).%

Dornyei e Csizér (1998), em uma publicacdo que objetivou discorrer acerca
de como motivar aprendizes de linguas, listam a necessidade de promover a autonomia
dos alunos como ferramenta motivadora. Posteriormente, Dornyei e Ushioda (2009),
afirmam que conceder mais liberdade aos alunos, que interpretamos como mais
autonomia, também prové mais oportunidades para eles expressarem suas ideias e
vontades, o que vai em direcdo a aumentar o senso de realizacdo e consequente

motivacao.

Hurd et al. (2001, p. 34) afirmam que para “completar com sucesso um
curso a distdncia, os alunos tém que manter sua motivacdo, enquanto trabalham
sozinhos e desenvolvem uma série de estratégias que lhes possibilite trabalhar

9929

individualmente Além disso, “no caso do aluno a distdncia, a motivacdo é

diretamente implicada tendo em vista as demandas de um contexto a distancia e a

necessidade de perseverar, as vezes contra todas as adversidades esmagadoras™ (

op.
cit., 2006, p. 305). Por mais que estudar nessa modalidade ndo seja sindnimo de estudar
sozinho ou em isolamento, hd mais momentos de estudos individualizados, nos quais os
alunos podem sentir falta de mais contato com professores e colegas, e considerando-se
que a presenca dessas pessoas influencia na motiva¢dao, hd uma sobrecarga maior de

necessidade motivacional centrada no préprio aprendiz.

Na secdo a seguir, focalizamos professores e alunos, os principais
personagens envolvidos no ensino e aprendizagem de linguas a distincia e reflexdes

acerca de seu posicionamento em ambientes virtuais de aprendizagem.

*<“There is substantial evidence from cognitive motivational studies that learning success and enhanced
motivation is conditional on learners taking responsibility for their own learning, being able to control
their own learning, and perceiving that their learning successes or failures are to be attributed to their own
efforts and strategies rather than to factors outside their control.”

¥ In order to successfully complete a distance learning programme, learners have to maintain their
motivation while working alone and develop a series of strategies that will enable them work
individually.

*In the case of the distance learner, motivation is directly implicated, given the demands of the distance
setting and the need to persevere, sometimes against overwhelming odds”.
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1.5 Ambiente virtual de aprendizagem: os papéis do computador, de professores e
alunos na aprendizagem de linguas

Desde a década de 60, o computador e, posteriormente, a internet se
tornaram grandes aliados no processo de ensino e aprendizagem de lingua estrangeira.
Leffa (2006) afirma que com essa nova parceria surge uma drea de estudo que investiga
a aprendizagem de linguas mediada pelo computador; ¢ a chamada CALL (Computer
Assisted Language Learning), uma sigla ja consolidada em lingua inglesa. De acordo
com o autor, estd no escopo dessa area € investigar o impacto do uso do computador no

ensino e aprendizagem de linguas, tanto materna quanto estrangeira.

O computador € visto, entdo, como instrumento de mediagdao no processo de

ensino e aprendizagem de linguas. Nesse sentido, Leffa (2006, p.16) enfatiza que:

O desenvolvimento da 4rea tem sido no sentido de ver o computador
mais como instrumento, ndo s6 como fonte de conhecimento
(enciclopédias eletronicas, fontes de dados on-line, etc.), mas também
como meio de comunicacdo entre as pessoas (correio eletronico,
foruns de discussao, salas de chat, etc.).

Cabe salientar que quando afirmamos que o computador € visto como um
instrumento ou ferramenta, isso pressupde que ha um usuério que utiliza e controla essa
ferramenta. Assim, ele é quem decide o que deseja fazer, como e quando fazer. Tal
suposicao implica que o processo de ensino e aprendizagem € mais centrado no aluno e
lhe concede espaco para ter mais autonomia. A ideia do computador como ferramenta é
recorrente no discurso educacional. Assim como outras ferramentas, o uso do
computador interfere na maneira como pensamos, nN0S comportamos € comunicamos

(MESKILL, 2005), influenciando, portanto, nossas crengas e acoes.

7

O computador € uma ferramenta que pode proporcionar mudancas
qualitativas na educac¢do, desde que os educadores vivenciem e flexibilizem as indmeras
possibilidades das ferramentas, adaptando-as de forma a contribuir com a
aprendizagem. O computador, como qualquer outro recurso tecnoldgico, usado por si s6
nao € capaz de fazer milagres. Ele é uma ferramenta a ser usada de acordo com um
planejamento, que norteie a pratica docente, sendo indissociavel de uma metodologia de

ensino (FERREIRA, 2008).
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Pennington (1996) ao descrever as vantagens do uso do computador no
ensino de linguas, divide tais vantagens em trés grupos: fisicas, cognitivas e
psicoldgicas. Do ponto de vista fisico, o computador permite o acesso a informagao com
menos esfor¢o fisico, espacial e temporal se comparado aos meios tradicionais. Do
ponto de vista cognitivo, o computador traz mais flexibilidade, variedade e diversidade
de oportunidades de aprender. Por fim, do ponto de vista psicolégico, o computador tem
a propriedade de motivar os alunos para a execugdo de tarefas, devido ao caréter lidico

e interativo que evoca os sentidos e diferentes formas, cores e sons.

Para Taylor (1980), o computador desempenha trés fungdes no ensino de
linguas. E um tutor, uma ferramenta e um aprendiz. Como tutor, o computador auxilia a
aprendizagem através de programas, como ao propor atividades e fornecer feedback
imediato, e ainda ao ajudar na avaliacdo do aluno. O computador como ferramenta € um
dispositivo que funciona como instrumento na execucdo de tarefas, possibilidade de
fornecimento, armazenamento e compartilhamento de informagdes. J4 o computador
visto como aprendiz permite ao aluno instruir o computador, no sentido de equipa-lo e

programé-lo, de criar meios de aprendizagem.

Para Warshauer (1998), o percurso da aprendizagem de linguas mediada por
computadores pode ser tracada com base em uma divisdo em trés fases. A primeira fase
¢ chamada de CALL Behaviorista (Behaviorist CALL) e tem inicio na década de 60.
Nessa fase, ocorre o uso exaustivo de programas de repeti¢do e pratica. A aprendizagem
¢ baseada na repetic@o e a lingua € vista como automatismo. Dava-se €nfase ao ensino
de gramatica com exercicios de manipulagdo de estruturas basicas. O modelo é
comportamentalista e os pressupostos estruturalistas. Nesse contexto, o computador era
visto como meio de fornecer mais fontes de exercicios e pratica de estruturas

gramaticais para os alunos.

A segunda fase, intitulada CALL Comunicativa (Communicative CALL),
embora ainda preserve tracos da fase behaviorista, propde mais enfoque na
comunicacdo. Assim sendo, as atividades focalizavam essencialmente o uso da lingua-
alvo e ndo apenas a pratica de formas gramaticais. Tal fase tem inicio na década de 80,
quando o acesso a microcomputadores é ampliado. Outros recursos sao disponibilizados
aos alunos, possibilitando diversificagdo nas atividades e, até mesmo, uso de jogos

didéticos, de modo que o material disponibilizado ao aluno é mais auténtico. Nesse
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periodo, pode-se observar maior crescimento das pesquisas sobre utilizacdo do

computador na 4rea de ensino.

O surgimento de dois novos avangos tecnoldgicos vao dar origem a terceira
fase, chamada de CALL Integrativa (Integrative CALL): o computador multimidia e a
internet. Tal fase possibilitou maior integragdo e facilitou a comunicac¢do. A variedade
de novas midias disponiveis permitiu que as quatro habilidades da lingua, ler, ouvir,
falar e escrever pudessem ser abordadas em uma mesma atividade, enriquecendo os
exercicios. Além disso, a internet permitiu aos aprendizes a troca de informacdes
instantaneamente e a comunicagdo com outros usudrios de qualquer parte do mundo a
qualquer momento. Com o advento da internet, mesmo 0s processos ja realizados
anteriormente se aperfeicoaram e o uso de hipermidias conferiu aos alunos mais
possibilidades de estudo. Além disso, os alunos agora também t€m espaco para publicar
na web e compartilhar informagdes e arquivos uns com os outros. E nesta fase que

vemos emergir o ensino de linguas a distancia como modalidade com grande potencial.

A internet faz com que a ligacdo entre ensino de lingua estrangeira e as
tecnologias se estreite e coloque em relevo a questio da comunicacio. E com a internet
que surge a comunicacdo mediada por computador conhecida pela sigla CMC
(Computer Mediated Communication). A partir de entdo, emerge a possibilidade de
comunicacdo direta entre os aprendizes e a lingua alvo, aprendizes e aprendizes e desses
com o professor. Segundo Warschauer (1996), torna-se viavel praticar a lingua-alvo de

qualquer lugar e vinte e quatro horas por dia, com um custo relativamente baixo.

Seguindo a mesma linha de pensamento, Paiva (2001) argumenta que as
novas ferramentas de comunicacdo que sdo criadas com o advento da internet
possibilitam maior interacdo de professores e alunos e alunos entre si, € sdo capazes de
romper limitagdes de tempo e espaco. A comunicagcdo pode ocorrer de maneira sincrona
ou assincrona. A comunicacdo sincrona ocorre em tempo real, podendo o aluno
comunicar-se ndo sé com um colega ou professor, mas com varias pessoas a0 mesmo
tempo. E o caso dos chat de texto e de voz. Tal comunicagdo simula um didlogo face a
face e tem se tornado muito popular no Brasil. Na comunica¢@o sincrona, o participante
tem a possibilidade de receber feedback imediato, porém precisa lidar com a restri¢cao de
tempo ao escrever suas mensagens. J4 a comunicacdo assincrona ndo ocorre
simultaneamente, o que favorece, entdo, a criacdo de mensagens mais elaboradas, visto

que o participante tem mais tempo para isso, como € o caso dos emails, féoruns ou
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grupos de discuss@o. Em ambos os processos, o participante pode ter um registro da

comunicacdo salvo em seu computador para posterior estudo e andlise.

O uso da internet no ensino e aprendizagem de linguas caracteriza também o
surgimento dos AVAs, conhecidos em inglés pela sigla VLE (virtual learning
environment), os quais possibilitam experiéncias inovadoras no ensino e aprendizagem
de linguas estrangeiras. Esses também sdo chamados de ambientes digitais de
aprendizagem, ambientes de aprendizagem online, sistemas gerenciadores de educagdo
a distancia e ambientes de e-learning, dentre outras denominagdes. Os AVAs sdo
constituidos por plataformas empregadas no ensino a distancia. Uma plataforma de
ensino pode ser definida como um software dotado de diversos recursos, o qual permite
que o professor crie um curso online, semipresencial, na modalidade hibrida (blended

learning), ou use-a como suporte para cursos presenciais.

A sigla AVA nos remete ao planejamento, a criacdo e ao proprio uso dos

ambientes virtuais de aprendizagem que, de acordo com Behar et al. (2007), é:

Um ambiente coletivo que favorece a interacdo dos sujeitos
participantes, sendo este um todo constituido pela plataforma e por
todas as relacdes estabelecidas pelos sujeitos usuérios a partir do uso
das ferramentas de interacdo, tendo como foco principal a
aprendizagem. O AV A é um espaco na Internet formado pelos sujeitos
e suas interacdes e formas de comunicag@o que se estabelecem através
de uma plataforma. Entende-se por plataforma uma infra-estrutura
tecnologica composta pelas funcionalidades e interface grafica que
compdem o AVA (BEHAR et al., 2007, p. 6).

Um ambiente virtual de aprendizagem € compreendido como um espaco
flexivel, dotado de grande potencial em promover a interacao entre os participantes, no
qual recursos para comunicacdo sincrona e assincrona podem ser disponibilizados.
Considerando as possibilidades que eles nos descortinam, Almeida (2003) destaca que

0s AV As sdo:

Sistemas computacionais disponiveis na internet, destinados ao
suporte de atividades mediadas pelas tecnologias de informagdo e
comunicacdo. Permitem integrar multiplas midias, linguagens e
recursos, apresentar informacdes de maneira organizada, desenvolver
interagdes entre pessoas e objetos de conhecimento, elaborar e
socializar produgdes tendo em vista atingir determinados objetivos (p.
331).
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Compartilhamos a posicdo de Souza (2011) ao defender que ao nos
referirmos a um AVA, a palavra de ordem € interacdo, o que pressupde que apesar de
todo o aparato tecnoldgico, o aspecto humano sobressai. Um AV A € construido através
da participagdo, das interagdes entre professores e aprendizes, das a¢des que acontecem
continuadamente nesse espaco, enfim, das priticas sociais que ali se instauram.
Portanto, mais que um conjunto de ferramentas independentes, um AVA ¢é

singularmente definido como uma comunidade virtual de aprendizagem.

Warschauer (1998) elenca seis fatores que levam professores a recorrer a
um AVA, a saber: 1)uma plataforma virtual da acesso a formas de comunica¢gdo muito
proximas do real ao possibilitar a comunicacdo com outras pessoas, até mesmo com
nativos e uma gama de midias diferentes para estudo; 2) fornecem um programa de
estudos para direcionar um curso; 3) permitem ainda novas maneiras de se avaliar os
alunos; 4) provém maiores oportunidades de praticar as quatro habilidades da lingua; 5)
permitem um registro do que o aluno tem feito no curso; 6) podem ser acessadas a
qualquer hora, de qualquer lugar e sem nenhum custo adicional, apenas o do acesso a

internet.

A adesdo ou ndao a um AVA requer, inegavelmente, uma reconfiguragao nos
papéis que alunos e professores, tradicionalmente, assumem no processo de ensino e
aprendizagem. Os professores sdo convidados a se tornarem coadjuvantes € permitirem
que os alunos assumam o papel de protagonistas de sua aprendizagem, como alteracao
decorrente do fendmeno de empoderamento dos alunos (student empowerment)
(WARSCHAUER, 1996), ou seja, o maior poder que € concedido ao aluno no processo
de aprendizagem. Pelo termo poder, entendemos o controle que o aluno pode assumir
sobre seu percurso ao longo de um curso, bem como a autonomia e as novas habilidades
que ele pode vir a desenvolver no decorrer de seus estudos. Entretanto, o autor pontua
que tal “poder” concedido ao aluno serd positivo desde que as ferramentas que o
ambiente virtual de aprendizagem fornece sejam utilizadas de modo apropriado, ou seja,
que o aluno saiba fazer bom proveito do poder que lhe é concedido, de modo que esse
favoreca sua aprendizagem e ndo se torne um vilao no processo. Nesse sentido, Xavier

(2005) alerta que:

A competéncia para usar os equipamentos digitais com desenvoltura
permite ao aprendiz contemporaneo a possibilidade de reinventar seu
quotidiano, bem como estabelece novas formas de agdo, que se
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revelam em préticas sociais especificas e em modos diferentes de
utilizacdo da linguagem verbal e ndo verbal (p. 135).

Como anteriormente citado, a autonomia € um construto pertinente quando
discutimos os papéis de professores e alunos em AVAs. E inegdvel que as tecnologias
digitais tém propiciado aos alunos mais oportunidades de aprendizagem autdonoma.
Segundo Leffa (2003), se na sala de aula presencial o aluno pode se "acomodar" ou
"fazer corpo mole", no sentido de disfarcar sua falta de empenho e fingir que aprendeu,
no ambiente virtual a responsabilidade estid no aluno. Logo, se ele aprende, se constrdi
conhecimento, o mérito é, primeiramente, dele. Segundo Paiva (2005b), a autonomia é
expressa em diferentes graus de independéncia, ou seja, ndo é uma habilidade esttica,
por esbarrar também em fatores contextuais, tais como o espaco para desenvolvimento
da autonomia que o aluno encontra e o quanto consegue explorar essa habilidade diante

de diferentes situacdes. Para a autora, autonomia é entendida como:

Um sistema sociocognitivo complexo, sujeito a restricdes internas e
externas. Ela 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 avaliacdes tanto como aprendiz de lingua ou como seu
usudrio, dentro ou fora da sala de aula (p. 139).

Paulo Freire (1996) defende que a autonomia esta relacionada a capacidade
de o aprendiz construir e reconstruir o conhecimento que lhe foi apresentado. Sua
colocacdo nos ajuda a compreender porqué as tecnologias digitais favorecem a
autonomia, pois o conhecimento que € apresentado ao aluno € ilimitado e proveniente
de diferentes fontes. Warschauer (2002) também se posiciona em relacdo a autonomia
do aprendiz, particularmente, a autonomia em contextos de aprendizagem a distancia e
alega que esta requer a capacidade de explorar a tecnologia e dela fazer uso critico e ndo

passivo:

O conceito de autonomia deve ser ampliado para ser aplicado néo
apenas ao uso autodirecionado da lingua e da tecnologia atual, mas
também a capacidade de desenvolver, explorar, avaliar e adaptar a

nova tecnologia a medida que esta evolui. Isso requer o
desenvolvimento de meta-habilidades de critica e de motivacdo além
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das competéncias de implementar qualquer tecnologia em particular
(p. 457).”

Nesse sentido, Levy (1997) aponta a flexibilidade trazida pelo computador
ao ensino de linguas como propicia a autonomia. Ressalta-se, contudo, que a autonomia
nio € uma capacidade inata do individuo, ou seja, o individuo ndao nasce com ela. A
autonomia € uma caracteristica que pode ser alcangada por qualquer aprendiz, desde que

este tome a direcao de seu processo de aprendizagem.

Considerando as defini¢des de autonomia apresentadas, é possivel inferir
que qualifica um aluno auténomo principalmente a sua disposicdo em assumir seu
potencial para agir de maneira independente, de fazer escolhas, de gerenciar seus
estudos e avaliar sua aprendizagem. E preciso, no entanto, nio confundir aprendiz
autdbnomo com aprendiz independente ou individualista. Klapper (2006) alerta que uma
aprendizagem autdonoma nao significa que o aluno aprenda sozinho e isoladamente. Pelo
contrério, a intera¢ao e colaboracdo com o professor e com outros alunos sdo essenciais
para o desenvolvimento dessa capacidade. A colaboracdo € entendida como situagdes
educacionais em que professores e alunos aprendem ou tentam aprender por meio da
interacdo (DILLENBOURG, 1999). A autonomia requer, entdo, que o aprendiz seja
autorreflexivo e critico em relagdo ao que faz no processo de aprendizagem. Assim,

autonomia € um construto no qual:

Com as orientacdes gerais do tutor que reconheca os limites entre os
mobdulos, exames e sistema de notas, os alunos t€ém permissdo para
exercitar um elemento de escolha no que eles fazem e tém certa
liberdade em como fazé-lo, de modo que eles aprendem de forma mais
apropriada a seus proprios estilos e preferéncias (p. 159).%

Ao permitir que os alunos desfrutem da chance de aprender de modo mais
ligado as suas preferéncias e estilos de aprendizagem, a aprendizagem autonoma pode
se tornar mais motivadora para os alunos. Nessa visdo, assim como a motivagdo, a

autonomia € fator relevante na determinacdo do sucesso do aprendiz. Segundo Benson

3! “The concept of autonomy must be extended to apply not only to self-directed use of language and
today’s technology but also to the ability to develop, explore, evaluate, and adapt new technology as it
evolves. This requires the development of meta-skills of critique and motivation beyond the skills of
deploying any particular technology”.

3 “Within general tutor guidelines that acknowledge the constraints of modules, exams and credit
systems, students are allowed to exercise anelement of choice in what they do and have some say in how
they do it, so that they learn in a way most suited to their own styles and preferences”.
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(2005, p. 2), para quem a autonomia € a capacidade de exercer controle sobre o proprio
aprender, “a aprendizagem auténoma ¢ mais efetiva que a aprendizagem nao

n 33
autébnoma’".

A autonomia requer também que o professor assuma um novo entendimento
do que é ensinar, no sentido de entender que o ensinar é secundario em relacdo ao
aprender. O professor deixa de ser o personagem central no processo de aprendizagem
do aluno e se torna um facilitador, alguém que ajuda o proprio aluno a desenvolver sua
autonomia e o potencial de aprendizagem. Como afirma Leffa (2012), a facilidade de
acesso a informacgdo, a disponibilidade de uma plateia global, sem restricdes de
fronteiras geograficas, a emergéncia de fendmenos como a Web 2.0 e as redes sociais
que cobrem o planeta sdo fatores que podem contribuir para tornar o aluno agente de

sua propria aprendizagem.

Sobre o risco de pensar que o computador ird substituir o professor, Leffa
(1999) € bem categdrico ao afirmar que o computador € um grande instrumento a
servico do professor. Entretanto, ndo tem condi¢des de substitui-lo, pois o professor

possui qualidades essenciais que vao muito além da maquina:

A maquina pode ser uma excelente aplicadora de métodos, mas o
professor precisa ser mais do que isso. Para usar a maquina com
eficiéncia, ele precisa ser justamente aquilo que a maquina nao é, ou
seja, critico, criativo e comprometido com a educacgio (p. 24).

Entretanto, a nosso ver, o mais importante na citacdo de Leffa é definir o
professor como profissional consciente e critico, ou seja, comprometido com a
educacgdo. Isso porque, ndo conseguimos conceber a imagem de um bom professor que
ndo seja antes de tudo um educador, que assuma um compromisso com a aprendizagem
dos alunos. Além disso, concebemos que o professor precisa ter um posicionamento
critico diante do préprio uso que faz do computador. O computador traz beneficios ao
ensino e a aprendizagem de linguas, desde que seja bem utilizado, ou seja, de modo a
potencializar os estudos, caso contrario, pode se tornar um obstaculo neste processo.
Ainda em relacdo a possibilidade do computador substituir o professor, Leffa (1999) é
ainda mais incisivo; ele declara que o computador ndo pode substituir o cérebro

humano. Em suas palavras:

3 Autonomous learning is more effective than non-autonomous earning”.
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E um erro supor que o computador possa substituir o cérebro humano.
Poderiamos dizer, jocosamente, que se alguém tem um cérebro que
pode ser substituido por um computador, deveria substitui-lo. Na
verdade, considerando o estigio atual do desenvolvimento na drea da
informatica, podemos dizer que o computador ndo substitui nem o
cérebro de um inseto (p. 3).

A fung¢do do computador seria, entdo, melhorar e desenvolver a propria
pritica pedagdgica, gerando, consequentemente, aprimoramentos para todas as partes
desse processo (RAMOS et al,.2008). Levy (1997) advoga que a funcdo do computador
como ferramenta nao € substituir o professor, mas melhorar a eficiéncia do trabalho de
professores e alunos, ou ainda, como afirma Phillip (1987), fortalecer e aprimorar as

habilidades humanas.

Em concordiancia com Moran (2000), defendemos que as tecnologias
digitais e, principalmente, o computador nos ajudam a realizar o que ja fazemos ou
desejamos fazer. Se formos pessoas abertas, ou seja, dispostas a utiliza-lo, ele nos

ajudar a ampliar nossa percepc¢do e possibilidades de realizacdo de tarefas.

Para lidar com os aprendizes digitais, Xavier (2005) explica que o professor
deve mudar seu perfil e sua pratica pedagégica de modo a assumir novas
responsabilidades, as quais listamos a seguir, e enfatizamos seu papel como motivador
da descoberta. Consideramos que aprender uma lingua estrangeira ndo é adquirir um
dominio da lingua em sua totalidade, mas desenvolver competéncias para utilizi-la de
modo a se expressar com propriedade, de modo a entender e se fazer entendido, em
diferentes situagdes; por isso, ha sempre algo novo a ser descoberto. Para o autor, cabe

ao professor Ser.

* pesquisador, ndo mais repetidor de informagao;

articulador do saber, ndo mais fornecedor dnico do conhecimento;

gestor de aprendizagens, ndo mais instrutor de regras;
» consultor que sugere, nao mais chefe autoritirio que manda;

* motivador da “aprendizagem pela descoberta”, ndo mais avaliador de
informacdes empacotadas a serem assimiladas e reproduzidas pelo aluno
(XAVIER, 2005, p. 135).
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O computador exige, entdo, mudangas no posicionamento do professor e um
novo entendimento acerca de seu papel como facilitador e conselheiro do aluno.
Acreditamos que o computador exige do professor ainda mais preparo e consciéncia
critica acerca de seu trabalho e do seu lugar em relacdo ao aluno e ao objeto de estudo.
Em outras palavras, ndo cabe ao professor pensar que o computador possa assumir suas
responsabilidades em relacido ao ensino e ao aluno. Como nos lembra Tapscott (1998),
educadores devem repensar o processo de ensino e aprendizagem de modo a tirar o
méaximo de proveito do que a tecnologia tem a oferecer. Segundo o autor, hipermidia,
simulacdes e outras aplicacdes da tecnologia sdo parte natural da educacdo, desde que o
ensino seja visto como centrado no aluno (student-centered) e que professores ajam
como facilitadores. Para Moran (2009), o professor facilitador € aquele que ajuda para
que cada aluno consiga avangar no processo de aprender. Debski (1997), por sua vez,
relaciona o papel de facilitador ao de motivador da aprendizagem ao postular que o
papel do professor € ligado a manutencao de um nivel motivacional adequado a geracdo

de ideias.

Segundo Buzato (2001, p. 3), em tempos modernos de aprendizagem por
meio da internet, a informacdo disponivel na web pode e deve ser transformada em
conhecimento, a exemplo do que acontece com os livros. "O professor tem que descer
do pedestal”, o que implica afirmar que a importancia do papel do professor nao é
diminuida, € apenas revista, para que professores e alunos sejam parceiros. Desse modo,
o professor também pode aprender com o aluno. Para esse linguista aplicado, o
professor ndo deve apenas reproduzir o conteido e o aluno ndo deve se importar
unicamente com a nota. Existe um paradoxo, uma vez que o professor estd numa
instituicao, num lugar de poder. “Ele ndo precisa abrir mdo do poder, mas aprender a
operar esse poder de outra maneira. Veja um professor de doutorado. E impossivel para
ele entender de um assunto tdo profundamente quanto as pessoas que ele esta
orientando” (p. 3). Mas o papel dele ¢ dialogar, desafiar, orientar, aprender junto e nem
por isso ele deixa de ser um professor. O perfil de aluno também muda. A nosso ver, o
professor ndo € o tnico detentor do conhecimento, portanto professores e alunos podem

€, acrescentamos, devem aprender uns com oS outros.

Segundo Brunner (2004), o conhecimento ndo viaja na internet, o que
pressupde que o acesso a informacdo e ao computador ndo sdo sindnimos de
aprendizagem, exige-se juizo critico, tanto por parte do professor quanto do aluno.

Visdo semelhante tem Belloni (2003) ao reconhecer que cabe ao professor ser uma
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pessoa aberta a orientar a aprendizagem e Hobom (2004), que atesta que o papel do
professor chamado a ser tutor € se colocar como observador, facilitador, guia ou
ajudante. Se entendemos o computador como ferramenta no processo de ensino e
aprendizagem, o aluno como ser responsavel sobre seu proprio saber para lidar com a
oportunidade de desenvolvimento de autonomia que lhe é concedida, e o professor
como orientador chamado a ser um facilitar da aprendizagem, poderemos perceber a
consolida¢do de uma comunidade virtual de aprendizagem. Assim torna-se nitido que o
ensinar e o aprender sdo subsidiados (e ndo substituidos) pelo aparato tecnoldgico. A
constru¢do do conhecimento envolve professores e alunos em relagdo de troca de
saberes, intercambio de conhecimento e desenvolvimento de praticas significativas
(MESSIAS et al., 2012). Desse modo, a construcio do conhecimento implica uma
parceria estabelecida entre professores, alunos e computadores, na qual cada um dos

envolvidos tem imbricadas funcdes a exercer. Tomada em conjunto, € essa parceria que

leva ao ensino promissor e a efetiva aprendizagem no contexto virtual.

Bax (2003, p. 24) postula que caminhamos rumo a um processo de
integracdo de computadores no ensino e aprendizagem de linguas. O autor chama de
normaliza¢do (normalization) o estagio em que a tecnologia se torna invisivel, parte de
nossa vivéncia didria, assim como o quadro, giz, caneta, livro, a tal ponto que nem
percebemos tais objetos como tecnologia. Bax categoriza esse processo de aceitacdo do
ensino de linguas mediadas pelo computador em sete estdgios. No primeiro estigio,
ainda de modo precario, aparecem os primeiros adeptos e alguns poucos professores e
escolas adotam a tecnologia, movidos por curiosidade e desejo de conhecer o elemento
novo. No segundo estigio, a maioria das pessoas ignora a tecnologia ou demonstra certa
desconfianca em relacdo a seu uso, sendo que, em parte, essa desconfianca advém da
propria falta de conhecimento sobre seu uso. No terceiro, as pessoas experimentam a
tecnologia, mas rejeitam o novo frente as primeiras dificuldades que aparecem, as quais
decorrem ndo apenas do ensino, mas também da dificuldade técnica em lidar com a
tecnologia em si. No quarto, as pessoas comegam a ver a tecnologia de outro modo, ao
perceber que ela pode de fato funcionar; essa € a primeira abertura a tecnologia. Assim,
ao conseguirem ver vantagens no uso da tecnologia resolvem tentar de novo e se
rendem ao seu uso. No estagio cinco, mais pessoas comeg¢am a usar a nova ferramenta,
aos poucos se acostumam com a mesma, mas ainda tém medo e expectativas ilusorias

em relacdo a maquina. No sexto, a tecnologia deixa de ser um ‘bicho de sete cabecas’ e
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€ tida como algo normal e, no sétimo, torna-se parte de nossas vidas como algo comum

e imperceptivel.

Em sua arguicdo, Bax (2003) defende que a tecnologia digital ocupara seu
devido lugar no ensino de linguas quando for normatizada, e afirma que isso acontecera
quando computadores forem tratados como secundarios na aprendizagem, e quando as
necessidades dos alunos forem cuidadosamente analisadas como prioridade, e desse
modo, o computador usado para servir a essas necessidades. Bax argumenta que ainda
estamos longe de atingir um patamar em que as novas tecnologias sejam aceitas e
efetivadas nesse dominio. Diante de nossa vivéncia no contexto brasileiro, concordamos
com o autor que precisamos de extenso tempo e trabalho para atingirmos essa fase em

que as tecnologias sejam vistas como algo “normal” no cotidiano de aprendizagem.

Pierre Levy (1999) argumenta que toda e qualquer discussdo sobre o futuro
dos sistemas de educacdo deve ser fundada em uma andlise prévia da mutacdo
contemporanea da relacdo do ser humano com o saber. A esse respeito, Levy apresenta
trés constatacOes, a primeira concerne a velocidade de surgimento e renovacdo dos
saberes, a segunda refere-se a nova natureza do trabalho, cuja parte de transacido de
conhecimento ndo para de crescer, e a dltima diz respeito a capacidade do ciberespago
em suportar tecnologias intelectuais que amplificam, exteriorizam e modificam
numerosas fungdes cognitivas. Portanto, o uso de tecnologias digitais na aprendizagem
traz mudangas na producio, divulgacdo e apropriacdo do conhecimento na atualidade e
nos papéis de professores e aluno frente ao ensino e a aprendizagem. As mudangas na
aprendizagem de lingua trazidas pelas tecnologias sdo significativas, abrangentes e
complexas. Nao tém tendéncia a diminuir, mas a aumentar com a marcha da tecnologia
adentrando todos os aspectos de nossa vida de aprendizes de linguas, e com sua
expansao, seja por meio de educagdo formal ou na vida cotidiana (CHAPELLE, 2007).
Assim, a incorporacdo dessas tecnologias digitais na aprendizagem de linguas parece ser

um processo irreversivel.

Por fim, partilhamos da reflexdo de Celani (2009), a qual destaca que com
os recursos tecnologicos atualmente disponiveis e com imaginagdo, os principios do
ensino e aprendizagem de lingua estrangeira se estenderam para além da situacdo
presencial, ou seja, para a situacdo assistida por computadores e por todo o apoio que a

tecnologia oferece. Desse modo, ensinar e aprender linguas na contemporaneidade é
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uma experiéncia inovadora e significativa a vida do aprendiz em sua propria esséncia e

pode nos informar novos aspectos acerca das crencas e da motivacio para aprender.

No préximo capitulo serd descrita a metodologia que norteou esta pesquisa.
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA

Neste capitulo, descrevemos a metodologia adotada neste estudo, o contexto
de pesquisa e participantes, bem como a natureza da pesquisa e os procedimentos para

coleta e analise de dados.

2.1 Caracterizacao da pesquisa

A pesquisa aqui apresentada tem natureza qualitativa, e como tal se
caracteriza por ser subjetiva e ter uma leitura interpretativista, razio pela qual também é
conhecida como pesquisa interpretativista ou, segundo Denzin e Lincoln (2006),
infinitamente criativa e interpretativa. Observar e descrever as caracteristicas de um
fendmeno tal como percebido pelos participantes e estuda-lo em detalhes em uma
situacdo especifica para compard-lo com outros fendmenos ou situagdes compdem
objetivos da pesquisa qualitativa. De acordo com Larsen-Freeman e Long (1991), tal
pesquisa se caracteriza por revelar uma atencdo especial ao comportamento humano, a
partir da referéncia do préprio individuo. A visdo do participante da pesquisa € levada
em consideracdo no estudo. Desse modo, envolve aspectos como o significado que as
pessoas dao as coisas, a observagdo e descri¢do de pessoas, situacdes e acontecimentos,
ou seja, “a pesquisa qualitativa procura entender, interpretar fendmenos sociais

inseridos em um contexto” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 34).

7z

A pesquisa qualitativa € uma atividade contextualizada que situa o
pesquisador no mundo. Essa consiste em uma série de praticas interpretativas que
tornam o mundo visivel aos olhos do pesquisador. Tais priticas permitem uma
representacdo do mundo através de notas de campo, entrevistas, relatos, questionérios,
gravacoes, imagens e outros documentos. A pesquisa qualitativa requer posicionamento
critico e interpretativista diante do mundo. Por isso, ¢ comum o uso de diversos
instrumentos de pesquisa de modo a melhor abordar o objeto de pesquisa

(LAZARATON, 1995).

Na pesquisa qualitativa € permitido ao pesquisador ter contato direto com os

participantes. Dessa forma, a marca pessoal do pesquisador € imprescindivel. Segundo
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Richardson (1999), a pesquisa qualitativa pode ser caracterizada como a tentativa de
compreensdo detalhada dos significados e caracteristicas de determinada situacdo, em
lugar da producdo de medidas quantitativas de caracteristicas. Ao invés de estatisticas,
regras e outras generalizacdes, a pesquisa qualitativa trabalha com descricdes,
comparagdes e interpretacdes. E também, mais participativa e, portanto, os participantes
da pesquisa interagem com o pesquisador. Por tal motivo, o pesquisador também € um
participante direto da pesquisa, pois analisa os dados de acordo com sua visao sobre 0s
fatos. Como versa Teles (2002, p. 23), considerando que a abordagem qualitativa, como
exercicio de pesquisa, ndo se apresenta como uma proposta rigidamente estruturada, ela
permite que a imaginacdo e a criatividade levem os investigadores a propor trabalhos

que explorem novos enfoques.

Como ressalta Bortoni-Ricardo (op. cit., p. 32) “a capacidade de
compreensdo do observador estd enraizada em seus proprios significados, pois ele (ou
ela) ndo ¢ um relator passivo, mas um agente ativo”. Nesse tipo de pesquisa, a analise
dos dados ¢é indutiva, ou seja, ndo é objetivo do pesquisador verificar hipdteses pré-
definidas. H4, todavia, questdes iniciais que guiam o estudo, orientando a coleta e,

posterior, analise dos dados.

No entanto, determinada pesquisa pode abordar principios qualitativos e
quantitativos de investigacdo cientifica, uma vez que também traz informacgdes de
cariter quantitativo. Segundo Scaramucci (1995 apud CONCEICAO, 2004, p. 90), a
distin¢do qualitativo/quantitativo e a tendéncia de se optar por um aspecto, evitando-se
completamente o outro, pode, na verdade, obscurecer ou dificultar a elucidacdo de
variaveis importantes na pesquisa. Segundo a autora, a pesquisa qualitativa pode
envolver técnicas quantitativas e vice e versa, pois 0 conhecimento quantitativo esta
presente em avaliacdes qualitativas, da mesma maneira que o conhecimento qualitativo
estd presente em avaliacOes quantitativas. Neste estudo, recorremos a procedimentos

qualitativos e quantitativos na analise dos dados.

2.2 Contexto de pesquisa

A pesquisa contou com a participagdo de 10 alunos inscritos na disciplina

“Inglés Instrumental a Distancia I” (IngRede) oferecida anualmente pelo Instituto de
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Letras e Linguistica (ILEEL) da UFU. Levando-se em conta que se trata de uma
pesquisa de cunho qualitativo, consideramos esse nimero suficiente para a realizacao
deste estudo. A disciplina € oferecida anualmente e aberta a alunos de todos os cursos
de graduagdo da universidade. Como pré-requisito para sua inscri¢do € necessirio que
os alunos tenham um dominio basico de uso da internet e acesso ao longo do curso. O
critério utilizado para a escolha dos participantes foi a busca por participantes de

diferentes areas de estudo.

2.2.1 Inglés Instrumental a Distancia I (IngRede)

Esta secdo vai versar, mais detalhadamente, sobre o curso de inglés
instrumental a distdncia e o ambiente de aprendizagem virtual que é tomado como

contexto para realizacdo do presente estudo.

A disciplina Inglés Instrumental a Distancia I também é chamada de
IngRede; tal nomenclatura se refere a abreviagdo de “Inglés em Rede”. O IngRede
surgiu com o objetivo de suprir a necessidade de algumas universidade brasileiras em
ofertar a seus alunos uma disciplina de leitura em lingua inglesa, visto que a leitura é a

iy - . . .. . ~ . 4
habilidade de compreensio da lingua mais exigida em meio académico. *

O IngRede € coordenado pela Profa. Dra. Vera Lucia Menezes de Oliveira e
Paiva (UFMG) e foi elaborado através de uma parceria interinstitucional entre 10
universidades federais brasileiras e um instituto federal.” O curso foi implantado na
UFMG em 2008 e logo se estendeu as outras universidades e institutos federais
participantes da rede. A disciplina sugere uma carga horaria minima de 60 horas de
dedicagdo dos participantes; porém esta pode ser ampliada através de exercicios extras
sugeridos aos alunos. O IngRede é constituido de dois mddulos, sendo o primeiro
voltado para inglés instrumental com foco no desenvolvimento da habilidade de leitura

para compreensdo geral e identificacdo de informagdes especificas no texto, além da

** Informagdes obtidas no site oficial do IngRede. Fonte: http: www.letras.ufmg.br/ingrede

35 Universidade Feral de Sdo Jodo Del Rei (UFS)), Universidade Federal de Goias (UFG), Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT), Universidade Federal
do Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade Federal de SantaMaria (UFSM), Universidade Federal de
Uberlandia (UFU), Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), Universidade Federal do Para (UFPA),
Universidade Federal de Pelotas (UFPEL), Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), Universidade
Federal de Ouro Preto (UFOP), Universidade Federal de Sergipe (UFS) e Instituto Federal de Educacao
Tecnoldgica de Minas Gerais (UFMG).
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aprendizagem de vocabulario e o segundo, com foco no aperfeicoamento de estratégias
de leitura de textos académicos e ndo académicos. Cada moédulo tem duracio de um
semestre, sendo que o médulo I ndo € pré-requisito para matricula no médulo II. Caso o
aluno se julgue apto, pode se inscrever diretamente no mddulo II. O recomendado é que
os alunos tenham acesso a internet durante todo o desenvolvimento do curso e uma

nog¢ao basica de informatica.

A implementacdo do curso na Universidade Federal de Uberlandia (UFU)
como curso de extensdo universitaria ocorreu em 2009. Ao final do curso, os
participantes receberam um certificado de conclusdo do médulo 1. Ja em 2010, o curso
comecou a ser oferecido como disciplina optativa do curso de Letras da UFU. Na
referida institui¢do, até o presente momento, € oferecida somente a modalidade 1 do
curso como disciplina optativa a estudantes de graduacdo de todos os cursos da
universidade. Para participar, basta que o aluno solicite a matricula por meio do mesmo
procedimento que é utilizado para todas as disciplinas da instituicio. No segundo

semestre de 2012, foi implantado o IngRede II como um projeto piloto na forma de

curso de extensao.

Embora seja uma disciplina na modalidade a distincia, ha dois encontros
presenciais nos quais a presenca dos alunos € de cariter obrigatério. O primeiro
encontro presencial € a aula de abertura no curso. Na ocasido, acontece a apresentacao
do curso, de sua ementa e agenda, sdo dadas instru¢des sobre como explord-lo através
da plataforma Moodle e esclarecidas as duvidas dos participantes. O segundo encontro

presencial € a ultima aula do curso, na qual os estudantes fazem uma avaliacao escrita.

Na primeira aula presencial, o aluno recebe uma senha para se cadastrar na
disciplina no ambiente virtual de aprendizagem Moodle. Essa plataforma € um sistema
de administracdo de atividades educacionais destinado a criacdo de comunidades online,
em ambientes virtuais voltados para a aprendizagem. Nao € necessario instalar nenhum
tipo de programa para acessar o Moodle. Trata-se de um software livre, aberto e
gratuito, acessivel através da internet. Como consta no sitio oficial do Moodle, o nome
se refere ao titulo Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment™®. O
Moodle foi desenvolvido por Martin Dougiamas, educador e cientista da computacao na

Universidade de Cutin, na Austrdlia, em 1999. Em 2012, a plataforma contava com

36 N\jn i olA . L .
No inglés, o verbo to moodle, em linguagem coloquial, significa navegar despretensiosamente por algo,
enquanto se faz outras coisas a0 mesmo tempo.
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mais de 60 milhdes de usuarios espalhados por 223 paises, sendo disponibilizado em 75

. ol ) . L. 7
linguas. O Brasil ¢ o terceiro maior usuério do Moodle.”

Na UFU, o Moodle é usado como plataforma virtual oficial, tanto para
cursos virtuais como para apoio em cursos presenciais ou semipresenciais. Através de
seu cadastro na plataforma Moodle é que o aluno pode se inscrever na disciplina Inglés
Instrumental a Distancia I, utilizando o coédigo da disciplina que lhe foi fornecido.
Assim, ele tem acesso a todo o conteido da disciplina, as informacdes sobre o
funcionamento do curso, as atividades avaliativas e as instru¢des sobre como proceder

em caso de dudvidas ou problemas.

Ainda na plataforma, o aluno encontra informacdes sobre quais atividades
serdo avaliadas, bem como a pontuagdo atribuida a cada uma delas. O recomendado é
que o aluno disponha de, no minimo, 4 horas semanais para se dedicar a disciplina. O
aluno deve cumprir as atividades determinadas semanalmente e estar atento as datas,
pois as atividades entregues fora do prazo proposto ndo sido recebidas. No tocante a
avaliacdo, além de alguns exercicios ao longo do curso, o aluno deve fazer 2 provas
online com dura¢do maxima de lhora e 30 minutos e uma prova presencial ao final do

curso. As provas envolvem estratégias de leitura estudadas durante o curso.

O aluno tem acesso a conteudo tedrico sobre estratégias de leitura e diversas
atividades que englobam leitura e vocabulério através de um CD instalado na propria
plataforma. Algumas delas sdo livres e o aluno pode fazer os exercicios quantas vezes
quiser, pois ndo serd avaliado; sdo atividades voltadas para pratica de leitura. Outras

atividades s@o avaliativas; nestas, o aluno tem apenas uma chance para conclui-la.

A seguir, destacamos o objetivo do curso, conforme publicado em sua
pagina inicial do Moodle da instituicdo pesquisada, nos principais informes aos

participantes:

*7 Informagdes obtidas no site oficial do Moodle. Fonte: http://www.moodle.org.br
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Bem Vindos a Disciplina Leitura Instrumental
em Lingua Inglesa a Distancia 1!l

Prezados alunos, € um prazer recebé-los na nossa disciplina!
Nosso objetivo & praticar estratégias de leitura que aprimorem a
capacidade de ler textos de géneros variados escritos em lingua
inglesa. As atividades que realizaremos véo ampliar o
conhecimento sobre a lingua e sobre textos escritos e contribuir

para sua formacg&o académica e profissional.

Bom curso a todos,

Equipe GLE115

Figura 4. Pagina do IngRede — Boas vindas

2 Forum de noticias

@] Conteddo do CD Inglés Instrumental | - IngRede
28 Forum Tira-davidas

&

() Chat com usuarios online

Ementa

2 Cantina Virtual
Agenda Geral
Plano de Curso
Avaliacao

Atividades complementares
Motas finais

HEANAEREPED

)

& DI.-‘-f-.RIO DE BORDO - REFLEF:E.O IMICIAL
&5 DIARIO DE BORDO: REFLEXOES FINAIS

Figura 5. Pagina do IngRede — Informagdes Importantes

2.2.1.1 Conhecendo os recursos do IngRede

O desenho pedagogico do curso € guiado pela metafora de navegar em rede;
por isso, se utiliza de termos comuns a navegacdo. Na secao “Mapa do Tesouro”,
detalhada a seguir, ha 9 unidades, cada uma constituida de 1 a 14 aulas. Ao adentra-las,
o aluno € informado sobre os objetivos daquela aula. H4 uma exposicdo tedrica e, em

seguida, exercicios. O aluno pode escolher a ordem das atividades que quer fazer,



74

quantas vezes quer fazer e recebe feedback automatico de suas atividades. Essas ndo s@o
avaliativas e ndo ficam registradas no sistema. Assim, o aprendiz pode explorar
livremente as aulas. Em cada unidade ha instrucdes de estudo extra, através da
indicacdo de tdpicos gramaticais e de vocabulario relevantes para aquela unidade. Ja as

ligdes sdo organizadas por grupos teméticos.

B httpsi//sureco.grude.ufmg.br/moadicl6/caurse/INGREDE/ units/mapadotesauro. htm

Home Tripulagao Sobre o Moodle Fechar Cd-Rom

0 Mapa do Tesouro Destinacbes

Vacé chegou ao mapa da tesouro. Aqui [T—
wocé pode se localizar e decidir o rumo

da sua préxima navegacio. Sempre que
guiser voltar agui, cligue num icone com

a imagem ao lado. Rumo: E

Escolha seu destinho

Este curso estd dividido em unidades, . Unidade 2: Formulacio de hipat:
sendo que as unidades estio
subdivididas em aulas. D€ rumo ac seu
barco escolhendo ao lado sua unidade &
aula de destino.

Viagem anterior

Unidade 3:

Rumo: E|

Unidade 4: ificacs infarmaces
espedific pOr grupos

Rumo: E

Unidade 5:

estruturais da frase

Rumo: [ E]

Figura 6. Secdo Mapa do Tesouro

O curso disponibiliza atividades individuais e compartilhadas. Os exercicios
que o aluno faz para praticar e as atividades avaliativas s@o individuais. Outras sessdes
permitem o acesso de todos os participantes. E o caso da se¢do “Biblioteca Virtual” em
que cada participante deve postar um texto em lingua inglesa da sua é&rea de

conhecimento, que queira compartilhar com todos os colegas. Também € compartilhada
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a secdo “Glossario”, em que o participante deve postar palavras novas que tenha
aprendido no curso e suas definicdes. Essas postagens constituirdo na plataforma uma
Biblioteca e um Glossario, de acordo com as areas de conhecimento do IngRede. Por
exemplo, se o aluno estuda engenharia, deve postar na Biblioteca Virtual de
Engenharias um texto pertinente a tal area. Apds suas postagens, os alunos devem ainda
comentar textos postados pelos colegas. Tanto a Biblioteca Virtual quanto o Glossério

sdo construidos colaborativamente.

Buscai ¥| Buscar emtodo o texto

Inserir novo iterr|

Faor ordem slfabética Por categoria por data de insergio Por autor
Editar categorias) Todas as categorias Todas as categorias IZ|

CIENCIA DA COMPUTACAO

Cascading Style Sheets
por IS W - sabado, 28 abril 2012, 23:34

Folhas de Estilo em Cascata & uma linguagem de estilo utilizada para definir a apresentacio de documentos escritos em uma linguagem de
marcacio, como HTML ou XML. Seu principal beneficio & prover a separacio entre o formato e o contetido de um documento.

fonte: hitp:/ipt wikipedia.orgiwiki/Cascading_Style_Sheets

Qutras palavras que serdo linkadas ao mesmo item: | http://pt.wikipedis. crg/iwiki/Cascading_Style_Sheets E|

X
“ Comentarios (1)
TR 1 =i 22:26
Folhas de estilc em cascata define como uma pagina de um site mostrara os elementos HTML, & muito i saber come utilizé-las, pois & possivel o X
reaproveitamente de codigo. Uma boa referéncia para quem esta aprendendo CSS & o w3schools: hitp:/fwww.w3schools.comicss/css_intro.asp {acesso em 01/05/2012,
22h:30min, horario de Brasilia)

Figura 7. Glossario
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Berescentar um novo Wpico de BEcussdd

Leammier autonomy in Ihe ight of Freire * Seg, 7 Mas 3012 0028
Articusatary Phonology An et 1 Do, & Mas 2012, 15 23
Sealifduisic vahaban 2 Dlom, & WMas 2012, A0 40
nireduchien: Sauseura baday & Sih 5 Mas 2007, 2148
Lagtun Fan=labon. rags fof wansiator 1

Sa3h 6 Mae 2012, 2210

schonl disophng and studen! Dehaaor are e Major conoems for the
publc andfor schocls Sab & M

g 2012 22 2%

Cednss Credit 4 Rabonal Model of S2i-Contral wilh Evsgence Fram
Checking Accounls Sabo S Waz 00 e

ARCHAEOLOGY AMD ECUCATION AND BRAZILIANIDENTITY 1 2305 Waz 2012 2100

Larguage Leamng Wethsod 5 h p ey
£ Sab:5 Mas 2 2058

Vanehes of giscourse On the shidy af arganizabons Mrough scourse

ikl i £3b, 6 Mae 2012, 20-L0
Brazmian Cofes Fopuguese and Enghsh Vananls o e spoken 5
fanguage B3p 5 Maz 22 1% 32
Types af lemners 3

53 5 Waz Z002 ¥ 25

Figura 8. Biblioteca Virtual

Na plataforma Moodle, ha o férum de noticias e o férum tira-ddividas, os
quais permitem que os alunos visualizem noticias e avisos sobre o curso, postem suas
ddvidas e interajam com o0s outros participantes. As dividas podem ser visualizadas e
comentadas por todos os participantes, constituindo-se um espago para interacdo. Além
disso, em horarios previamente estabelecidos, os monitores do curso ficam disponiveis

para “bate papo” de modo a esclarecer possiveis dividas dos participantes.
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Este espago é reservado para tirar dividas e fazer sugestbes. Todos podem participar.

Importante: antes de postar um novo tépico, verifique se o assunto ja ndo foi abordado e respondido.

fcrescentar um novo tpico de discussaa

prova

Dom, 8 Jul 2012, 23:10
Diario de d Dom, 8 Jul 2012, 22:11
Didrio de bordo 2 Dom, 8 Jul 2012, 22:09
Vista de prova 0 54b, 7 Jul 2012, 13:41

Figura 9. Férum Tira-ddvidas

Neste espago, a equipe GLE 115 publica noticias relevantes para o andamento das atividades da
disciplina.

[Acrescentar um novo tdpicd

Divulgaco de notas 1

Sex 6.Jul 2012, 18:43

(5]

Prova presencial final obrigataria - Instructes Dam 1 .Jul 2012 1505

Afividade
tividades Extras v Qui, 28 Jun 2012, 09:17

(&)

Bussolas

—

Jun 2012, 11:29

]
o

er,

Figura 10. Férum de Noticias

Os alunos podem ainda interagir uns com os outros através do chat
possibilitado pelo Moodle. Os chats ndo sdo avaliativos e sdo de iniciativa e

responsabilidade dos alunos.

Chat com usuarios online

Sala de bate-papo para conversar com colegas e equipe GLE 115 que. porventura. estiverem aonline & queiram ficar no
ambiente para interagir. Atividade livre (ndo obrigatdria) e sem agendamento prévio

Cligue aqui para entrar no chat agora
Versdao sem frames e Javascript

Yersessdes encerradas

Figura 11. Chat
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Clicando em “Bau do tesouro”, o aluno pode ver a listagem de pontos
gramaticais e de vocabulario separados de acordo com cada unidade do curso. Pode
ainda acessar algum ponto de seu interesse, por exemplo, Parts of speech (partes do

discurso), Punctuation (pontuacio), dentre outros.

B hitps://sureco.grudeufmg.br/moodlel6/course/I!

rede

m

§: Bal do tesouro

A Aqui vocé encontra listados todos os pontos de gramatica e de vacabuldrio do curso. Assim, vocé pode ter acesso direto a um determinado ponto de seu interesse.
/ é

Recomenda-se, entretanto, que vocé estude cada ponto dentro do desenvolimento da unidade em que ele € apresentado e use o Bati de Tesouros apenas quando sentir necessidade
de rever pontos 4 estudados.

UNIDADE 1

Parts of Speech

http://web?.uves.uvic.ca/ele/studvzone/330/grammar/parts.htm

Punctuation
http://www.grammarboek.com/english_rules.asp#punctuationRules
http://grammar.coc.commnet.edu/grammar/marks/marks.htm
http://web2.uves.uvic.ca/elc/studyzone/330/grammar/comma.htm

http://web?.uvcs.uvi lc/studvzone/410/grammar/colons.htm

Figura 12. Secdo Bau do tesouro

Em “Primeiros Socorros”, sdo disponibilizados por topicos de acordo com
cada unidade, links para estudo de conhecimentos basicos da lingua, caso o aluno sinta

necessidade durante o processo de leitura.

(3 https://sureco.grude.ufmg.br/mocdlels/course INGREDE

rede

Primeiros Socorros

a Esta Caixa contém conhecimentos b3sicos de lingua inglesa os quais vocé pode consultar caso sinta necessidade durante o processo de leitura. Na Caixa, esses conhecimentos est3o
gl .
organizados em tépicos de acordo com cada unidade.

S_:A_q UNIDADE 6

Como vocé deve ter percebido, € de suma importancia durante a leitura que compreendamos o significade de um pronome &, principalmente, identifiguemos o elemento do texto a que ele

VOLTAR NA UNIDADE & = P
se refere. A explicagdo que segue deve ajudar a entender os pronomes do inglés melhor.

Pronomes Demonstrativos

1 Os demonstratives sdo :

Example Significado

this este, esta, isto

that esse, essa, aquele, aquela, isso, aquils
these estes, estas

those esses, e55as, agueles, aquelas

Figura 13. Secdo Primeiros Socorros
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Caso o interesse seja em exercicios gramaticais para auxiliar no
desenvolvimento de leitura, na se¢do “Mergulhos”, sdo encontrados links que levam o

aluno a exercicios, muitos deles interativos, organizados de acordo com as unidades do

Ccurso.

[ https://sureco.grude.ufmg.brmandiel6/course

rede

a5
& Mergulhos
W Esta sec3o € dedicada a exercicios gramaticais e visa o aprimoramento das estruturas linguisticas necessarias tanto para as leituras propostas nas unidades quante para futuras
g leituras. Esses exercicios, muites deles interativos, foram organizados a partir das unidades do curso.
<
- UNIDADE 4
CX
e,
= Check out the summary chart on the link below. It might help in case you still did not get it. Make sure you also do the exercise:
A

http://web2.uvcs.uvic.ca/elc/studyzone/330/grammar/regcom.htm

Also test your understanding of Comparative and Superlative Adjectives with the exerdises below:
http://ad4esl.org/q/h/vm/compsup.htm|

http://a4esl.org/q/i/ck/fb-comparisons.htm|

Figura 14. Secdo Mergulhos

Na aba “Alto mar” sdo encontradas atividades que permitem utilizar as
estratégias estudadas de maneira integrada para a leitura de textos referentes a area de

interesse dos alunos. Segundo descrito no curso, ¢ uma oportunidade para “viagens mais

ousadas”.

B https://sureco.grude.ufmg.br/mood|el6/course N GREDE slto_mar htmi

rede

R

3 Alto Mar

Navegar em Alto Mar exige o comando simultineo de vérias habilidades. E é isso que vocé vai fazer na secio Alto Mar no Moodle: aplicar de maneira integrada as habilidades e
i i até o em ativi de leitura.

Conforme sugerimos no Manual de Navegagdo, a partir da unidade 4 vocé ja deve se aventurar em Alto Mar.
Veja abaixo algumas destas atividades:
Climate Simulations
Chocolate Fuel
Breastfeeding
Strain Injury

Tsunami

Figura 15. Secdo Alto Mar

A apresentacdo detalhada do IngRede na plataforma Moodle almejou

familiarizar o leitor com o curso, de modo a facilitar o entendimento dos comentarios
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dos alunos apresentados na secdo de andlise. A seguir, tragcamos o perfil dos

participantes da pesquisa.

2.3 Participantes da pesquisa

Nesta secdo, reapresentaremos os participantes de nossa pesquisa: 10
alunos, vinculados aos seguintes cursos de graduacdo da universidade: Ciéncias
Contédbeis, Educacdo Fisica, Engenharia Mecéanica, Fisica, Letras, Odontologia,
Pedagogia, Psicologia, Servico Social e Sistema de Informacdo. Esses participantes
tiveram seus nomes preservados de modo a assegurar os principios éticos de pesquisa e
de protecdo ao ato da participacdo, em concordincia ao exigido pelo Comité de Etica
em Pesquisas com Seres Humanos (CEP-UFU), a fim de que nenhuma das informagoes
fornecidas pudesse refletir em agdes que representassem prejuizo a eles (DENZIN;
LINCOLN, 2005). Reitero que a escolha dos participantes foi baseada nas diferentes

areas de conhecimento propostas pelo proprio IngRede:

Ciéncias Agrarias, Exatas e da Terra
AN

Glossario de Termos Técnicos - Agrarias, Exatas e da Terra
[ Biblioteca Virtual - Agrarias, Exatas e da Terra

LN
L W
i
Glossario de Termos Técnicos - Sociais Aplicadas
[ Biblioteca Virtual - Sociais Aplicadas

Ciéncias da Saude e Biologicas

4
fal
Ny

Glossario de Termos Técnicos - Salde e Bioldgicas
[ Biblioteca Virtual - Salde e Biologicas

%‘ Ciéncias Humanas, Lingiiistica, Letras e Artes

B Glossario de Termos Técnicos - Humanas, Linglistica, Letras e Artes
|9 Biblioteca Virtual - Humanas, LingUistica, Letras € Artes

@ Engenharias

Glossario de Termos Técnicos - Engenharias
|98 Biblioteca Virtual - Engenharias

Figura 16. Areas de conhecimento do IngRede
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Os gréficos, a seguir, resumem o perfil dos participantes em relagdo a sexo,
experiéncias com o estudo da lingua inglesa, como avaliam seu conhecimento da lingua,

gosto pela lingua e experiéncia com cursos a distancia.

Sexo

M Masculino
30%

L Feminino
70%

Grafico 1. Sexo dos participantes

Vocé ja fez algum curso de inglés
antes?

M Institutos de
Idiomas 70%

= Aulas
particulares 10%

Nunca fiz um
curso de inglés
20%

Gréfico 2. Estudo em cursos de inglés

Como vocé avalia seu conhecimento
da lingua inglesa?

m Basico 60%

m Intermedidrio
20%

Avancado
20%

Grafico 3. Conhecimento da lingua inglesa
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Vocé ja fez algum curso a distancia?

H Sim 50%
E Ndo 50%

Grafico 4. Participacdo em cursos a distancia

Os alunos serdo identificados detalhadamente a seguir, de acordo com o

curso que estudam na Graduacao:

O estudante de Ciéncias Contabeis (CC)

CC tem 29 anos e estuda Ciéncias Contébeis (noturno), em um dos campi de
Uberlandia. Seu primeiro contato com a lingua inglesa ocorreu no ensino fundamental.
Posteriormente, estudou em um instituto de idiomas e na Central de Linguas da
universidade, de 3 a 5 anos. O aluno avalia seu conhecimento da lingua como de nivel
basico. Ja fez alguns cursos do Sebrae (Servigo Brasileiro de Apoio as Micro e

Pequenas Empresas) a distancia.

O estudante de Educacio Fisica (EF)

EF tem 29 anos e estuda Educagdo Fisica (integral) em um dos campi de
Uberlandia. Embora considere nunca ter feito um curso de inglés e que tenha
conhecimento de nivel basico na lingua, fez um curso de verdo por 2 meses na escola
em que estudava, depois entrou em uma escola de inglés e 14 permaneceu por 3 meses.

Esta € a primeira vez que faz um curso a distincia.
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A estudante de Engenheira Mecanica (ENG)

ENG tem 24 anos e estuda Engenharia Mecanica (integral) em um dos
campi de Uberlandia. Iniciou cursos de inglés em institutos de idioma vdrias vezes,
estudou por cerca de 3 a 5 anos, mas nunca concluiu esses cursos. Por isso, acredita que

seu inglés € de nivel basico. Ela nunca fez um curso a distancia.

A estudante de Fisica (FIS)

A estudante de Fisica (FIS) tem 22 anos e estuda no campus de Ituiutaba.
Fez curso de inglés desde crianca quando foi alfabetizada e estudou por mais de 7 anos,
mas nao concluiu o curso. Julga seu conhecimento da lingua inglesa como avangado. Ja

fez alguns cursos a distancia de Educa¢do Ambiental e Educacao Fiscal.

A estudante de Letras (LET)

LET tem 56 anos e estuda Letras a Distancia, por meio do Plano Nacional
de Formacdo de Professores da Educacdao Basica (PARFOR)38. Seu primeiro contato
com a lingua inglesa ocorreu no antigo ensino ginasial. Na infancia comeg¢ou um curso
de inglés que durou de 3 a 5 anos, mas ndo o concluiu. Voltou a estudar 43 anos depois
e avalia seu conhecimento da lingua como béasico. Tem experi€ncia com um curso a

distancia pela propria graduacao.

A estudante de Odontologia (ODT)

ODT tem 21 anos e cursa Odontologia (integral) em um dos campi de
Uberlandia. Comecou a estudar inglés com 10 anos de idade em institutos de idiomas,
permaneceu por mais de 5 anos e avalia como avancado seu conhecimento da lingua. E

a primeira vez que adentra um curso a distancia.

* O PARFOR (Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica) a distdncia é um
programa implantado pela CAPES (Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), em
regime de colaboracdo com as Secretarias de Educacdo dos Estados, do Distrito Federal e dos municipios
e com as Instituicdes de Educacdo Superior (IES), para oferta de cursos na modalidade a distincia, no
ambito do sistema UAB (Universidade Aberta do Brasil), para professores ou profissionais em exercicio
nas redes publicas de educacdo. Fonte: http://www.capes.gov.br/educacao-a-distancia/parfor-a-distancia.
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A estudante de Pedagogia (PED)

PED tem 20 anos e cursa Pedagogia (noturno) no campus de Ituiutaba.
Estudou inglés apenas na escola regular a partir do ensino fundamental e conceitua seu

conhecimento da lingua inglesa como basico. Nao fez cursos a distancia previamente.

A estudante de Psicologia (PSI)

PSI tem 18 anos e estuda Psicologia (integral) em um dos campi de
Uberlandia. Por 3 anos e meio estudou em um instituto de idiomas e considera seu
inglés intermediario. Fez vérios cursos a distincia, dentre eles, um de Disseminadores

em Educacio Fiscal do Ministério da Fazenda.

A estudante do Servico Social (SS)

SS tem 35 anos e estuda Servigco Social no campus de Ituiutaba. Seu
primeiro contato com a lingua inglesa ocorreu aos 10 anos de idade. Posteriormente,
estudou na escola no ensino regular e fez aulas particulares de inglé€s por menos de 1
ano. Avalia que tem conhecimento basico da lingua. Passou uma temporada nos Estados
Unidos ha alguns anos. Fez um curso superior técnico em Gestao de Recursos Humanos

a distancia.

O estudante de Sistemas de Informacao (SI)

SI tem 20 anos e estuda Sistemas de Informacado (noturno) em um dos campi
de Uberlandia. Atualmente faz um curso de inglés na Central de Linguas da
universidade, hé cerca de 1 ano e julga seu conhecimento da lingua como intermediério.

N3ao tem experiéncia com ensino a distancia.
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2.4 Instrumentos de coleta de dados

Nossa coleta de dados foi conduzida a partir de:

Questionario — O questionario (ver apéndice A) foi respondido pelos alunos do
IngRede, manualmente, durante a primeira aula presencial do curso. Antes do inicio da
aula, explanamos a natureza desta pesquisa e seus objetivos, e fizemos o convite aos
alunos que compareceram a aula presencial, realizada em margo, para participacdo na
pesquisa. Por ser guiado por perguntas objetivas, o questionario permite mais precisdo e
clareza nas respostas. O questionario foi constituido de questdes abertas e fechadas e foi
empregado com a finalidade de obter informacdes que permitissem tragcar o perfil dos
participantes, bem como identificar crencas e caracterizar a motivagado inicial dos alunos
em relacdo ao curso. Para evitar a identificagdo dos sujeitos, com base na relagdao de
alunos matriculados que foi obtida com a professora responsivel pela disciplina,
atribuimos codigos para cada aluno. No momento da entrega do questionario ao aluno,
esse codigo foi anotado no questionario. Dessa forma, foi possivel fazer a selecao dos
participantes e entrar em contato com os mesmos via email, o qual foi obtido com a
professora. Aqueles que concordaram em participar da pesquisa assinaram o Termo de
Compromisso Livre e Esclarecido (TCLE) e responderam ao questionario. Uma cOpia

do TCLE ficou com o participante.

Entrevista semiestruturada — Com base na leitura do questionario e da percepcao das
respostas que mais nos instigaram, foram selecionados 10 participantes para
colaborarem no desenvolvimento deste estudo. Esses alunos foram contactados via
email e, ao concordarem em dar continuidade a sua participagdo na pesquisa,
concederam-nos uma entrevista semiestruturada, por meio de uma conversa através do
mensageiro instantaneo MSN Live Messenger. A pesquisadora criou uma conta no MSN
através da qual adicionou os alunos participantes para realizacdo das entrevistas em
datas e horérios previamente agendados com os alunos via email. As entrevistas foram
individuais, na modalidade chat por escrito e contaram com um roteiro contendo vinte e
quatro perguntas (ver apéndice B). Ao término das entrevistas, os registros das mesmas
foram arquivados. A entrevista visou identificar crencas dos alunos sobre a

aprendizagem de inglés, bem como aspectos relativos a sua motivagdo para aprender a

lingua-alvo. As entrevistas sdo vantajosas porque permitem que Os participantes se
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expressem mais livremente e possibilitam mais esclarecimentos, motivo pelo qual
algumas perguntas podem se repetir. Desse modo, em se tratando de uma pesquisa
interpretativista, as entrevistas revelam dados mais ricos. As entrevistas aconteceram no

meio do curso, em meados do més de maio.

Diarios reflexivos — Os participantes foram incentivados a escrever quatro didrios
reflexivos em diferentes momentos do curso. Nos diarios, os alunos descreveram sua
experiéncia de participagdo no curso, relatando fatos que despertaram sua atencdo, suas
expectativas em relacao as atividades, suas opinides em relacio ao momento presente
do curso, seus sentimentos quanto ao desenvolvimento das atividades, suas reacdes
diante das atividades propostas e suas percep¢des quanto a motivagdo naquele
determinado momento. Assim, nossos participantes escreveram um diario inicial na
primeira quinzena do curso em marco, um segundo didrio ao meio do curso, em abril,
um diério ao final, em junho, e um diario ap6s a conclusdo do curso em julho. O diario
inicial e o final foram postados na plataforma como parte integrante das atividades do

curso, em uma se¢ao denominada Diario de Bordo; o segundo didrio e o didrio pds-

curso foram enviados a pesquisadora por email (ver apéndices B, C, D e E).

Acompanhamento da participacio dos alunos no IngRede — A pesquisadora
acompanhou o envolvimento dos alunos no curso através da plataforma Moodle nos
foruns, Diarios de bordo, Biblioteca virtual, Glossario e participacdo nas atividades
propostas, especialmente nas atividades ndo avaliativas, bem como frequéncia ao curso,
de modo a verificar o envolvimento, o grau de esforco e a motivacdo dos alunos. Tais
informacdes foram inseridas numa tabela, em que constavam os nimeros de acessos, a
data das postagens € o numero de atividades completadas durante o curso. Cumpre
ressaltar que o papel da pesquisadora foi de observadora ndo participante, ou seja,

acompanhou os acontecimentos na plataforma sem intervir.

Neste estudo, investigamos um contexto de pesquisa em ensino e
aprendizagem, o qual ocorre através de um AVA. Assim, cumpre ressaltar algumas
caracteristicas inerentes a pesquisa € a coleta de dados nesse contexto virtual. Como
afirma Paiva (2005a), o contexto especifico de realizacdo de pesquisa ndo pode ser
ignorado, e requer repensar a adocdo de métodos de pesquisa tradicionais para o

contexto digital, e mesmo questionar a auséncia de uma base tedrica especifica para as

pesquisas na area. Diante de tal critica, a autora argumenta que € preciso investir em



87

teorias e metodologias proprias para o desenvolvimento de pesquisa virtuais, como
meio mais propicio de alcancar dados e ndo apenas tomar emprestado as teorias e as
metodologias ja desenvolvidas em contexto tradicional de aprendizagem presencial face

a face. Concordamos com a autora quando afirma:

Considero essencial pensar em novas unidades de andlise e novos
construtos, pois, ao recorrermos as mesmas categorias e arcabougos
tedricos utilizados para a andlise das interacdes face a face e da sala de
aula tradicional, podemos estar perdendo aspectos tipicos dos novos
ambientes (p. 18).

A coleta de dados através da CMC minimiza ainda restricdes de tempo,
espaco e dinheiro. Convém, entdo, pensar em instrumentos de coleta de dados tipicos
desse contexto, 0s quais nos permitam incorporar caracteristicas proprias do meio
virtual. Nada mais conveniente que acessar estudantes do meio virtual, através do
proprio mundo virtual no qual se inserem. Recorremos, entdo, a uma congregacdo de
métodos tradicionais e métodos de CMC para realizacdo deste estudo, o que reflete
nossa tentativa de “assegurar uma compreensao em profundidade do fendmeno em

questao” (DENKIN; LINCON, 2006).

Para Mann e Stewart (2004, p. 4), “¢ ao menos surpreendente que a
conveniéncia da internet na conducdo de pesquisas permaneca relativamente
inexplorada”. Tais autores pontuam que a internet facilita a condugdo de pesquisa
qualitativa de uma forma mais conveniente e eficaz do que quando a mesma pesquisa €
desenvolvida através de meios convencionais. Afirmam ainda que o uso de entrevistas
online ¢ uma das mais poderosas vantagens do uso da internet em pesquisas
qualitativas. Do ponto de vista do participante, sua participacdo € mais amigavel.
Entrevistas online conduzem a um didlogo fécil, pois os chats ndo demandam uma
escrita consciente e literaria, mas incitam um estilo cotidiano, informal, em que os erros
sdao mais facilmente aceitos. Além disso, a internet € vista como um ambiente seguro,
evitando muitas vezes o embaraco tipico de interagdes face a face. Cremos, entdo, que

esse tipo de entrevista pode reduzir o nervosismo e a ansiedade em responder perguntas

diretamente ao entrevistador € mesmo o receio em se expor.

7z

De acordo com Mann e Stewart (op. cit.), a internet € um excelente

instrumento para coleta de dados, o qual inclui ferramentas préprias e participantes com
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um perfil especifico. Esses autores alegam ainda que a comunicacdo online,
especificamente uma entrevista online, pode aumentar a confianca e conexdo emocional
do participante em revelar informagdes, permitindo que compartilhem fatos, opinides ou
experiéncias que dificilmente seriam reveladas em uma entrevista face a face, por
questdes de timidez, ansiedade, constrangimento de conversar com um estranho, dentre
outros fatores. Os pesquisadores também podem se sentir mais a vontade e bem

dispostos que em uma entrevista face a face.

Convidar as pessoas a participar da pesquisa via email ¢ uma forma
proveitosa de estabelecer contato, uma vez que, segundo Mann e Stewart (op. cit.),
ajuda a quebrar o gelo em conversar com um estranho e estabelecer o primeiro contato.
Além disso, ¢ um meio menos intrusivo e causa menos incomodo ao participante, pois
este ndo precisa interromper suas atividades, visto que pode abrir seu email no momento
em que lhe for conveniente. Assim, fazer pesquisa qualitativa online é um meio
interativo e complexo que possibilita rica fonte de coleta de dados. Além disso, facilita
0 acesso dos participantes, que podem participar sem mesmo ter que sair de casa, o que

pode atrai-los e facilitar seu interesse em fazer parte da pesquisa.

Nessa perspectiva, entrevistas por meio de comunicadores instantdneos
constituem um novo meio de se comunicar € de acessar os participantes. Cavalcanti
(2005) elenca algumas das vantagens do uso de mensageiros, como o MSN Live
Messenger para coleta de dados, dentre elas, a possibilidade de realizar entrevistas com
sujeitos que residem em outra cidades/estados/paises, sem o custo de deslocamento do
entrevistador, a economia de tempo do entrevistado e a facilidade de processamento das
informacdes, sem a necessidade de transcricdo inerente ao uso de entrevistas gravadas
em audio. Nicolaci-da-Costa (2009) constatou em seu estudo que o uso de entrevistas
online deixa a entrevista mais natural e interessante para os participantes, visto que
esses demonstravam dominio dessa ferramenta de bate papo e pareciam estar muito a
vontade em relag@o a conversa. Outra vantagem que podemos citar, em se tratando de
uma pesquisa em contexto a distancia, é o uso de uma ferramenta propria do ambiente

virtual para investigacdo desse contexto.

Cremos ainda ser vantajoso o fato de que, enquanto pesquisadora, neste
estudo, ao realizarmos uma entrevista virtual, teremos em maos o0s questionarios
preenchidos pelos alunos, seu didrio reflexivo e ainda poderemos acompanhar seus

N

acessos a plataforma do curso, o que permite ter uma visdo mais ampla diante da
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pesquisa. Enquanto o participante digita sua resposta a uma pergunta, o pesquisador
pode acompanhar a entrevista por meio do texto escrito e verificar alguma
incompreensdo no que foi expresso pelo participante e formular novas perguntas de
modo a compreendé-las, ao passo que em uma entrevista face a face, a interagao é mais
rapida, uma fala sobrepde a outra e o pesquisador pode ndo ter tempo de analisar o que
o participante disse e buscar esclarecer possiveis dividas. Ressaltamos ainda que nosso
contexto de investigacdo, o IngRede, ¢ uma disciplina oferecida a todos os cursos de
graduacdo UFU, inclusive aos campi da universidade em outras cidades, tais como
Ituiutaba, Monte Carmelo e Patos de Minas. Assim, por meio de entrevistas online
podemos contatar alunos que estudam em outros campi. Outra vantagem perceptivel € o
fato de que o participante automaticamente tem uma copia da entrevista gravada em seu

computador.

2.5 Procedimentos de analise de dados

ApOs termos caracterizado a presente pesquisa, tracado o perfil da disciplina
IngRede, dos alunos envolvidos e apresentado os instrumentos de coleta de dados
juntamente com a justificativa para emprego dos mesmos, passamos, entdo, para a

descricdo dos procedimentos de andlise de dados.

2

A andlise dos dados € uma fase de descobertas. E, sem duvidas, a parte mais
prazerosa da pesquisa. E um processo dindmico que consiste em observar e descrever os
dados coletados, reflexivamente, em um ciclo continuo de questionamento e

reinterpretacdo em busca de possiveis explicacdes.

Na pesquisa quantitativa trabalha-se com variaveis, tentando-se estabelecer
relagdes entre elas. Temos, entdo, uma varidvel dependente que é explicada e uma
varidvel independente que € a explicacdo, como meio de compreender um fendmeno.
Na pesquisa quantitativa dificilmente se escuta o participante apds a coleta de dados, se
defende uma postura mais neutra e objetiva do pesquisador, hd um foco na testagem de
hipoteses e no resultado e tenta-se obter um controle do contexto pesquisado. Defende-
se ainda que uma amostra representativa asseguraria a possibilidade de generalizacdo
dos resultados. A andlise é mais estatistica. A quantificacdo na pesquisa qualitativa, por

outro lado, assume outros propésitos; afinal usar nimeros, porcentagens e graficos nao
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¢ fazer pesquisa quantitativa. Consideramos que atualmente abordagens qualitativas e
quantitativas de pesquisa se intercalam, e ¢ a complementariedade entre ambas que abre
caminho para maior precisio na interpretacio de dados. E importante ressaltar que as
pesquisas quantitativas e qualitativas oferecem perspectivas diferentes, mas nao sao
necessariamente opostas, o que nos permite utilizd-las em conjunto. Esta foi nossa
opcdo neste estudo, ao utilizarmos uma ferramenta de analise quantitativa para nos

auxiliar em uma pesquisa qualitativa.

Para Vieira Abrahdo (2004, 2006), um estudo adequado das crencas exige
uma combinacdo de instrumentos e ndo o uso de apenas um. Nenhum instrumento
isolado € suficiente, mas a combinagdo deles € a mais indicada para levantar dados de
natureza qualitativa. Assim sendo, apds a coleta de dados, faz-se necessaria a
triangulacdo desses dados e perspectivas. Reportamo-nos a Ricardo-Bortoni (2008, p.
61) que explora as vantagens da triangulacdo dos dados™: “A triangulacdo ¢ um recurso
de andlise que permite comparar dados de diferentes tipos com o objetivo de confirmar
ou desconfirmar uma asser¢ao”. A triangulagdo dos dados traz, assim, confiabilidade a
pesquisa. Logo, os dados sdo analisados com o intuito de se chegar a categorias, temas,
topicos e padrdes de comportamento que nos permitam responder as perguntas desta

pesquisa.

Para Gillham (2000), a triangulacdo traz mais cientificidade ao estudo, ao
permitir verificar se o que as pessoas dizem e o que fazem e o que 0s registros mostram
estdo todos de acordo, entdo vocé tem uma imagem vélida. De acordo com Kfouri-

Kaneoya (2008, p. 57):

A andlise detalhada dos dados coletados em uma pesquisa pode nos
proporcionar a identificacdo de padrdes mais especificos, no intuito de
agrupar esses dados em categorias de conceitos, estabelecidas de
acordo com o que se deseja focalizar em termos de analise.

O processo de andlise desta pesquisa consistiu em fazer uma leitura
criteriosa dos diérios reflexivos, questiondrios, entrevistas e anotagdes referentes a
participacdo dos alunos na plataforma do curso, no Moodle, na tentativa de identificar

possiveis padrdes, categorias e temas que se repetiam e estabelecer conexdes entre essas

39 . - , e, - . - .
O termo triangulacdo é originario da navegagdo, e consiste em uma comparacdo por meio da qual
diferentes perspectivas dao a correta posicao do objeto.
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categorias. Tais informacdes foram arranjadas em uma tabela baseada em topicos de
andlise, nas quais lancamos excertos que exemplificassem tal topico, a fonte da qual
foram extraidos e a indicacdo de recorréncia através da atribuicdo de porcentagens,
conforme proposto por Gillham (2000). O célculo da recorréncia foi realizado com base
no nimero de participantes que revelou determinada crenca ou trago de motivagdo.
Cumpre ressaltar que cada instrumento de pesquisa foi analisado separadamente para,

entdo, ser utilizado na triangulagao.

Nessa fase, fez-se util o uso do WordSmith Tools ( WST)40 versao 5, um
aplicativo desenvolvido inicialmente para anélise lexical e comumente utilizado em
Linguistica de Corpus‘“. O WST é um programa de andlise lexical criado por Mike Scott
da Universidade de Liverpool, Reino Unido, e publicado pela Oxford University Press,
em 1996. E um conjunto de ferramentas integradas utilizadas para analise linguistica.
Ele permite fazer analises baseadas nas frequéncias e coocorréncias de palavras em
corpora. Além disso, ele permite pré-processar os arquivos do corpus (retirar partes
indesejadas de cada texto, organizar o conjunto de arquivos, inserir € remover
etiquetas), antes da analise propriamente dita. Como afirma Berber-Sardinha (1999), o
programa coloca a disposicdo do analista uma série de recursos, os quais, se bem
usados, sdo extremamente uteis e poderosos na analise de varios aspectos da linguagem.
Entre esses aspectos, estdo a composi¢ao lexical, a tematica de textos selecionados e a
organizagdo retdrica e composicional de géneros discursivos. Como o autor afirma, o
programa ndo tem a pretensdo de realizar por si mesmo a andlise para o pesquisador,

tampouco a andlise se restringe ao programa:

A intencdo do programa é servir como uma ferramenta que permita a
consecucdo de tarefas relacionadas a andlises de corpora. Isso significa que ele ndo foi
concebido para efetuar por si s6 uma determinada andlise para o usudrio. Em outras
palavras, o WordSmith Tools ndo foi feito para efetuar anélises de projetos especificos;
“ele disponibiliza uma série de opcdes de ferramentas (dai o ‘fools’ em seu nome),
algumas mais gerais, outras mais restritas”, sem jamais supor que a analise termine com

o processamento de dados que ele efetua. (BERBER-SARDINHA, 1999, p. 7)

0 Pagina oficial do WordSmith Tools: http://www.lexically.net/wordsmith/

*I' A Linguistica de Corpus ocupa-se da coleta e da exploragio de corpora, ou conjuntos de dados
linguisticos textuais coletados criteriosamente, com o propdsito de servirem para a pesquisa de uma
lingua ou variedade linguistica. Como tal, dedica-se a explora¢do da linguagem por meio de evidéncias
empiricas, extraidas por computador (BERBER-SARDINHA, 2004)
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De acordo com Burns (1999), de modo a garantir a validade de suas
andlises, os pesquisadores usam varios métodos, técnicas e a perspectiva de diferentes
instrumentos e participantes para obter um retrato mais fiel e menos subjetivo do que
obteriam, caso se apoiassem em apenas uma determinada técnica de analise. Por isso,
primeiramente, fizemos uma triagem dos dados por meio do WST. Apenas o
questionério inicial que foi preenchido manualmente pelos alunos, ndo foi analisado por
meio do WST. De modo a prover maior familiarizacdo com o aplicativo, dedicamos as

linhas a seguir para descrevé-lo.

O passo inicial consistiu em organizar a compilagdo do corpus. Todos os
textos a serem analisados foram salvos em pastas distintas correspondentes aos didrios

reflexivos um, dois, trés e quatro e a entrevista.

Biblioteca Documentos

DADOS COLETADOS
Mome

Digrio Reflexive 1 - INICIC

Diario Reflexive 2 - MEID

Didrio Reflexivo 3 - FINAL

Diario Reflexivo 4 - POS INGREDE

Entrevistas

Figura 17. Corpus de anélise

Esses textos foram, entdo, convertidos ao formato txt (fext file), o qual
permite melhor funcionamento e rapidez em programas de anélise lexical e, portanto,
perderam sua formatacdo inicial. Os textos dos diarios reflexivos foram nomeados de

acordo com o nome do curso dos participantes para facilitar nosso manuseio.
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Biblioteca Documentos

Arquivos em TXT
Mome

. Ciéncias Contabeis
| Educagdo Fisica

_ Engenharia Mecdnica
= Fisica

= Letras

| Odontologia

_ Pedagogia

= Psicologia

| Servigo Social

| Sisterna de Informagdo

Figura 18. Corpus de anélise em formato txt

Tendo organizado os dados, fizemos uso das seguintes ferramentas do WST:
Wordlist e Keyword. O Wordlist (lista de palavras) gera listas de palavras contendo
todas as palavras do arquivo ou arquivos selecionados, elencadas em conjunto, em
ordem de frequéncia ou alfabética. Podemos ainda aplicar um filtro chamado Stoplist, o
qual seleciona uma lista de palavras que ndo devem ser analisadas pelo programa, ou
seja, elas sdo excluidas da andlise final. Nesse caso, nossa Stoplist continha as palavras
gramaticais do portugués que ndo seriam relevantes para nossa andlise, tais como
conjuncdes e preposi¢des. Para evitar a apresentacdo de vérias entradas com o mesmo
lema*?, é possivel fazer a lematizacio. Assim, caso seja desejavel, podemos unir
palavras relacionadas como ‘inglés’ e ‘inglesa’, ou ‘acho’ e ‘penso’, de modo que essas
palavras passem a figurar juntas na lista de palavras e suas frequéncias sejam alteradas

de acordo com as novas relacoes estabelecidas. Desse modo, tivemos acesso a Wordlist.

42 4
Lema € a forma base de uma palavra.
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File Settings Utilities Windows Help

d

Concord KeyWords WordList
key keywords form webs
Main [Progress ] Media | Characters ] Previous lists
Basic mode
English
get started quide FAQs

Figura 19. Programa WST — Ferramentas

File Edit View Compute Settings Windows Help
N Worg Ffeq] ’iﬂ Texl.ai ‘i’ci_emma:i Seﬂ
| — 5 w0
2 LINGUA 32 185 9 50.00
3 E 29 150 9 90.00
4 INGLES 23 150 8 80.00
5 Um 20 103 9 9000
6 CURSO 19 098 10 100.00
T MAIS 18 093 9 9000
8 NAQ 17 088 8 80.00
9 INGLESA, 16 0.83 9 9000
10 MUITO 15 077 & 60.00
" UMA, 14 072 & 80.00
12 ANOS 13 067 8 80.00
13 ME 13 067 & 80.00
14 EU 12 062 5 50.00
15 COMOD 11 057 ¥ 70.00
16 TENHO 11 057 5 50.00
17 CONHECIMENTO 9 048 & 60.00
18 MEU 9 048 8 80.00
19 APRENDER g8 04 ¥ 70.00
an NSO KA Q N A4 £ L0 AN

frequency | alphabetical | statistics | filenames | notes |

699 Type-in

Figura 20. Wordlist do Diario Reflexivo 1

A partir da Wordlist, solicitamos a criacdo de uma lista de palavras-chave,

através da ferramenta Keyword. Sao palavras cujas frequéncias sdo significativas em
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relacdo a um corpus geral da lingua, o corpus de referéncia®’, o qual permite contrastar
que as palavras-chave sejam realmente especificidades do(s) texto(s) estudado(s). As
palavras-chave sao aquelas que ocorrem com mais frequéncia no corpus em estudo do
que no corpus de referéncia. Portanto, ndo devemos confundir palavras-chave com o

uso popular de termo que as define como palavras importantes com base em critérios de

relevéancia.
File Edit View Compute Settings Windows Help
N Keyword Freo|  %c Fred RC. %ceynesd  PlemmadSef -
i ~ LINGUAJEE SR B | 477.73000000 A
P INGLES 29 150 10 449 530000004
= MINHA 33 170 1651 002 237.950000004
4 NAQ 17 088 31 227.080000004
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Figura 21. Keyword do Diario Reflexivo 1

De posse da keyword, tivemos acesso as palavras mais recorrentes no
corpus. A partir delas, buscamos informagdes relevantes que tais palavras pudessem
expressar. Essa busca pode proceder de palavras percebidas na lista ou podemos
procurar por uma palavra especifica para agilizar a localizacdo. Para exemplificar, na
tentativa de descobrir as expectativas dos alunos expressas pelos didrios reflexivos
iniciais, buscamos se a palavra ‘expectativa’ aparece na lista e a utilizamos como termo

de busca.

*# Neste estudo, o corpus de referéncia empregado foi uma versio beta do Banco do Portugués com cerca
de 689 milhdes de palavras (BERBER-SARDINHA, 2007).
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Figura 22. Keyword do Diério Reflexivo 1

Na sequéncia, a partir da lista de palavras-chave, escolhemos um termo, e

através da ferramenta Concordance, podemos visualizar a linha de concordincia, uma

frase em que tal termo aparece, e qual seu texto de origem, no nosso caso, no dirio

reflexivo de qual participante tal palavra ocorre.
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Figura 23. Concordance do termo ‘expectativa’
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Por fim, podemos visualizar através da ferramenta Source Texts o contexto
original em que tal termo ocorre, podendo abrir o documento integral no qual tal termo

ocorre para ler o trecho em que ele aparece.

File Edit View Compute Settings
SISTEMAS DE INFORMAGAQ

Antes da minha inclusdo no curso IngRede estudei inglés na CELIN-UFU, portanto, ja tinha interesse em aprender inglés e inclusive gosto
desta lingua devido a sua simplicidade por exemplo nas formas verbais.

Acho dificil o presente perfect, pois, culturalmente falando, traduzir ao pé da letra soa estranho em portugués e quando formulo uma frase
acho esquisito dizé-la no present perfect. Cutra coisa que ndo gosto em inglés € a existéncia de muitas palavras gque contém letras cujo
ndo sdo pronunciadas.

Para a minha vida académica € extremamente positivo possuir fluéncia em lingua inglesa, ndo sd na graduacdo para ler papers e realizar
intercdmbios internacionais mas também aumenta a chance de conquistar vagas de emprego efou estagio. Além disso, a maioria das
inovagdes tecnoldgicas produzidas na drea cujo estou inserido(Tecnologia da Informacéo) sdo documentadas na lingua inglesa o que
torna uma "exigéncia” ser bom nessa lingua.

A minha =xpecialivs é que ao término da disciplina eu possa ler e interpretar melhor textos em inglés, além de aumentar
consideravelmente o meu vocabuldrio. Outra coisa que espero, € ler e entender mais rapidamente e melhor os textos.

concordance cullncates] plot ] pﬁt‘lerns] cIusters] ﬂlenamesj follow up  =ource text ]nntes J

5 Set palayras gue contém letras cujo nde sdo pronunciadas, Para a minha vida académica & extremamente positive possuir fluéncia em lingua inglesa, ndo =9
 — = =

Figura 24. Source Text do termo ‘expectativa’

Esse procedimento nos auxiliou na constituicdo de uma tabela de analise.
Fizemos, portanto, uso de critérios quantitativos para verificar a recorréncia de
determinadas crengas e outras informagdes relevantes e expressi-las através de
porcentagens em conjunto com a interpretacio dos ndmeros utilizados por um viés
quantitativo. Usamos os mesmos critérios para andlise das entrevistas e dos diarios
reflexivos. Assim, realizamos, primeiramente, uma organizacdo de categorias e
subcategorias de crencgas, utilizamos excertos que comprovassem tais crencas e

anotamos o numero de ocorréncia de tal crenca.

Posteriormente, retomamos os dados para uma nova releitura a fim de
buscar informagdes que nos chamassem aten¢do e que porventura tenham passado
despercebidas através do WST. Portanto, ndo recorremos a uma analise mecanica e
artificial dos dados, visto que a subjetividade e o papel do pesquisador ndo foram
ignorados. Nao temos a pretensdo de afirmar que o computador pode substituir o

pesquisador em uma pesquisa de cunho predominantemente qualitativo. Apenas
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acreditamos que o uso critico de softwares como o WST em pesquisas de LA vem a
somar com a andlise tradicional de conteido feita manualmente, realizadas segundo a
proposta de Gillham (2000). Nessa proposta, para cada resposta, foram grifadas as
palavras recorrentes (palavras-chave que se repetem) e levantadas categorias (temas), as
quais eram baseadas nos tipos de perguntas que foram feitas ou instru¢des dadas,
visando o levantamento das crencas e aspectos relacionados a motivacao dos alunos. Tal
proposta foi utilizada para a analise dos questionarios. Lembramos que os questionarios

foram preenchidos em papel, ja os didrios e entrevistas foram gerados em meio digital.

Portanto, primeiramente, recorremos ao WST e, em um segundo momento,
voltamos aos dados, em um novo rastreamento na busca de informacoes
complementares. Assim, cremos que, aliar os recursos que as tecnologias digitais nos
oferecem, além de poupar tempo e um consideravel volume de papéis, pode enriquecer
a andlise feita manualmente pelo pesquisador. Assim, o uso do WST evita gastar tempo
demasiado na mecanica da obtencdo das concordancias, podendo o pesquisador
direcionar suas energias para a analise dos dados e a verificacdo de padrdes. Nenhuma
técnica de andlise € perfeita, mas € a complementariedade de tais técnicas de anélise,
somada a postura critica e ativa do pesquisador em usar os recursos e softwares
disponiveis que tornam a analise mais embasada. O que as lentes do pesquisador nao

podem ver o software localiza e vice-versa.

Cremos que o maior emprego de computadores em nossas investigacdes da
linguagem seria benéfico. Em primeiro lugar, eles sdo consistentes. Os computadores
ndo se cansam, e assim podem fazer tarefas tediosas (como contar palavras, identificar
todas as ocorréncias de um termo, classificar a ordem dos itens listados), de modo
eficiente e confidvel. Em segundo lugar, eles permitem maior abrangéncia na
quantidade de dados que se pode lidar. Outra vantagem diz respeito a possibilidade da
descoberta de fatos novos, ou mesmo da contestacio de opinides e crengas

estabelecidas.

Como afirma Burns (1999), um tnico método d4 apenas uma visdo parcial
de uma complexa situacdo. N6s podemos nos sentir mais confiantes quando nossas
andlises ndo sdo simplesmente fruto de um método em particular, quando resultados sao
obtidos ou validados por outras técnicas. Em suma, na sociedade da informacdo em que
vivemos, em que tecnologias digitais estdo cada vez mais imersas nas praticas

educacionais, em um processo que parece mesmo ser irreversivel, ao invés de criar
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resisténcia, cremos que cabe a nés, pesquisadores em LA, o desafio de propor novos
meios de inser¢do dessas tecnologias digitais, de modo a aprimorar nossas praticas

investigativas.

O acompanhamento das atividades e da participacdo dos alunos no IngRede
visou a identificacdo de aspectos comportamentais que revelassem (des) motivacao em
relacdo ao curso. Assim, pudemos analisar se os alunos sdo frequentes a plataforma do
curso, se fizeram os exercicios extras disponibilizados e ndo somente os avaliativos, se
buscaram informagdes, se participaram dos foruns, se postaram, se interagiram com 0s
colegas, ou seja, se demonstraram esfor¢o na conducio do curso, o que pode ser indicio

de motivacao.

Para Ricardo-Bortoni (2008, p. 61), “ao comparar concordancias ou
discrepancias nas diferentes perspectivas, o pesquisador terd mais recursos para
construir e validar sua pesquisa”. Assim, descritos nossos procedimentos de analise,
postulamos que a triangulacdo dos dados permitiu comparar diferentes perspectivas dos
atores em uma acao, por exemplo, a perspectiva dos alunos e a minha perspectiva de

professora-pesquisadora.
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CAPITULO 3 - ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, apresentamos e discutimos os dados coletados nesta
pesquisa. A andlise estd dividida em trés secdes. Na primeira, elencamos as crencas
sobre aprender inglé€s a distancia dos alunos que constituem nosso universo de pesquisa.
Num segundo momento, tragcamos aspectos que caracterizam a motivagao dos alunos no
decorrer do curso IngRede. Na terceira secdo, buscamos ilustrar como essas crengas
elucidam influéncias em sua motivacdo para aprender, quando inseridos em contexto de

curso de inglés instrumental a distancia.

3.1 Crencas dos alunos aspectos da aprendizagem de inglés a distancia

Mostramos no arcabouco tedrico desta pesquisa que crencas sobre
aprendizagem de linguas sdo crencas a respeito do que é linguagem, do que €
aprendizagem de lingua e sobre aspectos pertinentes a linguagem e a aprendizagem, ou
toda tarefa de aprender (BARCELOS, 2004). Para Gardner (1988), crencas sobre
aprendizagem sdo convic¢Oes dos alunos acerca de toda a tarefa de aquisi¢cdo de uma
segunda lingua. Colocando em relevo crengas sobre aprender, cabe ressaltar que
concebemos o processo de ensino e aprendizagem em concordincia com Behar et al.
(2007, p. 5), como “o modo como o ser humano adquire novos conhecimentos,

desenvolve competéncias e muda o comportamento”.

Para dar inicio a nossa anélise, julgamos pertinente retomar o conceito de
crengas que construimos nesta investigacdo, segundo o qual sugerimos que crengas

constituem uma:

disposi¢cdes pessoais do aluno, seus pontos de vista em relacdo a
ideias, teorias, conhecimentos e valores acerca de aspectos do
processo de ensino e aprendizagem, quer seja por identificacdo ou
conveniéncia. Em um entremeio entre a cogni¢do e a afetividade, as
crencas direcionam nossos olhares e nosso agir ao interpretar
informagdes e circunstancias, fazer escolhas e tragar rotas em nossa
aprendizagem. Desse modo, nossas percepgcdes e acdes encontram
resguardo em nossas crengas e por meio delas refletem uma intersecéo
de elementos dinamicamente singulares e compartilhados, fruto de
nossas experiéncias coletivas.. (c¢f. Capitulo 2, p. 23)
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Neste estudo, somos guiados pelo objetivo primordial de mapear as crengas
dos participantes sobre aprender ingl€s a distancia. Todavia, interligadas a essa crenca
pode haver, em nosso ver, outras crengas, o que denominamos, neste estudo, “rede de
crengas”. Rede de crencas € um complexo composto de crengas que sdo conectadas por
um eixo tematico central e estabelecem entre si relacdes e intercimbios. Diante de
determinadas circunstancias, agem simultaneamente, e compartilham a organizacio de
pensamentos e atitudes do individuo diante do aprender e ensinar uma lingua,
influenciando suas atitudes. Assim, a fim de alcancar uma compreensao do processo de
aprender e ensinar no contexto a distancia, convém que as crencas sejam analisadas em

rede e nao isoladamente.

Tendo por objetivo desvendar as crencas dos alunos sobre aprender inglés a
distincia, agrupamos uma rede de crengas que consideramos constituir o conjunto de
crencas que compdem o universo de aprendizagem nesse contexto. Portanto, neste
estudo, intitulamos rede de crencas dos alunos sobre aspectos da aprendizagem de
inglés a distancia, o complexo composto de crengas sobre aprender inglé€s a distancia,
crengas sobre o uso do computador na aprendizagem de lingua inglesa, crencas sobre o
papel do aluno e sobre o papel do professor na aprendizagem de linguas a distincia e

crengas sobre a lingua inglesa, como esquematizado a seguir:
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REDE DE CRENCAS SOBRE ASPECTOS DA APRENDIZAGEM DE INGLES A DISTANCIA

Crengas schre
aprender inglés
a distancia

Crencas sobre o
DEI:FH do Crengas sobre
roressor
profess aspectos da

Crencas sobre a
lingua inglesa

aprendizagem
deinglésa
distancia

Crengas sobre o
Crencas sobre o usodo
papel doaluno computador na
aprendizagem
de lingua inglesa

Figura 25. Rede de crencas sobre aspectos da aprendizagem de inglés a distancia

Nesta pesquisa, identificamos categorias de crencas, reflexdes de indicios de
(des)motivacdo, e possiveis inter-relacdes entre ambos, sendo que o percurso analitico
tracado nos permite tentar responder as trés perguntas de pesquisa propostas (cf.
Introducdo, p. 13). Veremos, a seguir, a categorizacao proposta de modo a constituir a
rede de crencas dos aprendizes sobre aspectos da aprendizagem de inglés a distancia,
bem como a andlise dos dados que ilustram as categorias e as consideracdes tracadas a

respeito desse tema.

3.1.1 Crencas sobre aprender inglés a distancia

Tendo por objetivo desvendar as crencas dos alunos, analisamos o
questiondrio, entrevista e didrios reflexivos*, questionando os alunos sobre “O que é

aprender inglés a distdncia?”. As crencas dos alunos podem ser interpretadas de acordo

# Os excertos foram identificados de acordo com o instrumento de coleta de dados do qual foram
extraidos: Diario Reflexivo 1 [DR1], Didrio Reflexivo2 [DR2], Diario Reflexivo3 [DR3], Diario
Reflexivo 4 [DR4], Entrevista [E] e Questionario [Q].
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com dois eixos temdticos, ligados ao que um curso de linguas nessa modalidade

proporciona aos aprendizes e o que ele ndo proporciona.

Com relacdo ao primeiro tema ligado ao que um curso de linguas a distancia
proporciona, primeiramente, os alunos foram questionados se acreditam ser realmente
possivel aprender inglés a distancia. Os dados revelam que seis (6) alunos acreditam ser
possivel aprender inglés em um curso a distancia, demonstrando, assim, confiabilidade
em relacdo a possibilidade de aprender nesse contexto. No entanto, alguns enumeram
certas restricoes. Esses acreditam que € possivel aprender bastante em um curso a
distancia, mas que nao se aprende “profundamente”, ou seja, que o aprendizado “fica
somente durante o estudo”, ou ainda, que “¢ um comeco para se aprender”. Tais
assercoes traduzem a crenga de que a aprendizagem nesse contexto € mais superficial se
comparada a aprendizagem presencial ou, mesmo, que um curso a distincia serve
apenas para dar inicio a aprendizagem de linguas, mas a consolidacdo da aprendizagem
se da presencialmente. Os dados revelam uma ideia de efemeridade ou transitoriedade
da aprendizagem, como se 0 que se aprende nesse contexto tivesse um certificado de
validade, como se se tratasse de um conhecimento temporal, que dura apenas durante
determinado periodo, ndo se refletindo, portanto, em aprendizagem significativa, para a

vida toda:

PED: Sim, nio profundamente, mas ja ajuda. [E] *

EF: O grande problema é que fica s6 durante os estudos, mas acho que se pode
aprender bastante com o ensino a distancia. [E]

SI: Acho fantéstico, claro que participaria, acho um 6timo comego para se aprender
novas linguagens. [E]

A crenca na possibilidade de aprendizado no contexto a distancia é
reforcada por diversas outras crengas que denotam caracteristicas da aprendizagem no
IngRede: flexibilidade, praticidade, acesso mais ficil ao conhecimento, dentre outras

que serdo elencadas a seguir.

7z

Para oito (8) alunos aprender inglés a distancia é ter flexibilidade e

praticidade no estudo, diminuindo fronteiras temporais e espaciais:

45 .. . ..
Os excertos foram apresentados tal como originalmente escritos pelos participantes.
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ENG: E uma maneira de facilitar o acesso ao aprendizado, uma vez que vocé nio
precisa estar em um lugar especifico para realizar as atividades. Vocé precisa se
organizar e estudar a partir de uma agenda pré-definida. A tdnica coisa que é
essencial é se ter um computador e internet. [E]

ODT: E um modo pritico de ensino, sem ter que sair de casa [Q]

CC: Temos a vantagem de uma maior flexibilidade, mas considero muito a
disciplina um fator muito importante. [Q]

CC: Eu espero exercitar mais a habilidade de leitura e a modalidade a distancia me
motiva bastante pela flexibilidade de tempo que necessito atualmente. [DR1]

SS: Otimo, diminuiu as fronteiras/abre oportunidades. [Q]

PED: Pra mim é maior comodidade, pois ndo tenho tempo para ir a escolas
presenciais e na minha cidade ndo tem escolas especializadas em inglés, inglés a
distancia € mais cdmodo, porque posso fazer quando eu tiver tempo. [E]

SI: Aprender inglés a distincia € uma forma inovadora de se aprender sem ter que
se mover para uma sala de aula, porém, com todos os recursos disponiveis. [E]

ODT: E aprender uma lingua diferente sem ter que se preocupar de sair de casa,
sendo assim estimula mais o aluno devido a praticidade. [E]

No caso de PED, a aluna estuda no campus do Pontal e mora em uma cidade
proxima ao campus. Assim, mesmo para cursar a graduacdo, estd acostumada a viajar
todos os dias. Além disso, a aluna afirma que onde mora nao ha escolas de inglés. Nesse
caso, aprender inglés a distancia é uma comodidade que oportuniza o estudo. A aluna

associa essa comodidade ainda a flexibilidade de tempo.

Se para Leffa (2006) um curso a distancia traz a falsa ilusdo de resolver
problemas relativos ao tempo, neste estudo, comodidade, flexibilidade, facilidade e
praticidade podem se referir ao tempo e ao espago. Essa crenga caminha em direcdo a
proposicao de Paiva (2001a, p. 103), para quem as novas ferramentas de comunicagao
que sdo criadas com o advento da internet possibilitam maior interacdo e sdo capazes de
romper limitagdes de tempo e espaco. Segundo a autora, com o uso da internet no
ensino de linguas “ndo ha mais barreiras espaciais e temporais, desde que o individuo
tenha acesso a um terminal de computador conectado a internet”. A esse respeito, Telles
(2006, p. 4) considera que “o desenvolvimento de tecnologias de comunicacdo a
distancia tornou o0 mundo menor”. Como afirma Testa (2006), a flexibilidade de tempo,
de local de estudo e os recursos disponiveis representam grandes beneficios de cursos a
distancia. Ademais, a utilizagdo de recursos tecnoldgicos no processo educativo
encontra forca em sua flexibilidade e amplitude de recursos (HACK, 2011). Em

contrapartida, a nosso ver, a exigéncia de responsabilidade por parte de alunos e
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professores € mais acentuada do que em um contexto presencial, devido ao foco maior

no aluno.

A fala de SS, a seguir, que, mora em outra cidade, além de endossar a
crenca de que aprender inglés a distancia € ter flexibilidade e praticidade de estudo, traz
a crenca de que, em um curso a distancia, o aluno € o articulador do préprio
conhecimento. Desse modo, o IngRede transparece como oportunidade de estudar, o
que exemplifica mais uma vez o aspecto de inclusdo que o curso representa. Em seus

dizeres, SS se sente inserida no mundo. O excerto abaixo ilustra esta crenca:

SS: Facilidade de estudar, em qualquer horario (ndo tem horario pré-estabelecido),

vocé é o articulador do seu proprio conhecimento, vocé€ sente-se inserido no
mundo, no meu caso, por estar numa cidade pequena ndo preciso sair de casa para
estudar. [E]

A crenca de que aprender inglés a distancia é uma oportunidade de estudar
inglés sem custos é compartilhada por trés (3) alunos. Para FIS, a oportunidade se refere
nao sO as questdes financeiras, como também a expansdo de conhecimento. SI, por seu
turno, cita a oportunidade de economizar tempo e dinheiro com o transporte que o curso

a distincia favorece:

FIS: Uma oportunidade de conciliar meu tempo, uma vez que a disponibilidade de
horério € incerta, economia financeira, ji que ndo tenho condi¢des pra fazer um
curso de Inglés agora e solucdo de problemas quanto a expansdo de conhecimento
dentro da Fisica. [E]

SI: Economia de tempo e dinheiro com transporte. [Q]

Ao discorrermos sobre o termo inclusdo e associa-lo ao IngRede, alguns
pontos devem ser destacados. Como elencado anteriormente, o curso € gratuito,
oferecido na forma de disciplina optativa e parece representar uma forma de inclusio,
por romper questdes espaciais de distancia, possibilitando que alunos de outras
localidades estudem, o que ndo seria possivel, caso fosse uma disciplina presencial.
Além disso, o curso elimina gastos com transporte € mensalidade, permitindo até
mesmo que seja essa a unica chance para algumas pessoas estudarem inglés. Parece-nos,
entdo, que a inclusdo dos alunos no meio digital favorece um tipo de inclusio social.

Segundo Alonso et al. (2010) isoladamente a inclusdo digital ndo implica inclusdo



106

social, visto que o uso da TIC (Tecnologia da Informacdo e Comunica¢do) “é uma
necessidade do modo de producio da riqueza socioecondmica, ndo sendo por si s6 um
instrumento de transformacao social. E, contudo, elemento essencial para a inclusdo
social” (p. 172). Concomitantemente, segundo Trevisan (2005), a tecnologia possibilita
a educagdo, que por sua vez, também ¢ inclusdo social. No entanto, concordamos com a
conclusdo de Alonso et al.(op. cit.), de que a “inclusdo digital ndo garante a inclusdo
social: € necessaria, mas nao suficiente”. Essa inclusdo social pode ser observada na
crencga transcrita a seguir, em que, quando questionado sobre o que é fazer um curso de
linguas a distdncia e quais vantagens poderia perceber, SI responde, justamente, que

estudar linguas a distancia representa: “Inclusdo Social”. [Q]

Na visdo de Moita Lopes (2005, p. 9), “a inclusdo digital envolve,
primeiramente, inclusdo linguistica”. Assim, ndo basta ter acesso as tecnologias digitais;
€ preciso saber agir diante delas, ponto em que a inclusdo e o dominio da lingua inglesa
se encontram. Para o autor, qualquer pessoa “que experimente colocar um item sobre o
qual procura informacdo em um site de busca na internet ficard extremamente limitada
em suas possibilidades de navegacdo caso ndo tenha o dominio do instrumental da

lingua inglesa”.

Moita Lopes defende que aumentar acesso ao conhecimento de inglés
constitui um dos grandes desafios da educacdo contemporanea. Vivemos na era da
informacdo e do conhecimento e, assim, o mundo esti, cada vez mais, vivendo um
processo de desigualdade entre os “ricos em informacao” e os “pobres em informacao”
(RICHARDSON; LE GRAND, 2002). Logo, possibilitar o acesso ao conhecimento e
estudo do inglés também € uma forma de inclusdo digital e, a0 mesmo tempo, de
inclusdo social para o autor. Em suas palavras, vivemos em um mundo cada vez mais
dividido entre aqueles que tém ‘“acesso a informacdo e ao conhecimento em escala
mundial, e, portanto, a maiores oportunidades de aprender, e aqueles que vivem
limitados a informagdes e conhecimentos locais, e, portanto, a menores chances de
ampliar seus horizontes”. Assim, a aprendizagem de inglés se transformou em um dos
instrumentos centrais da educacdo contemporinea. “E um dos bens simbélicos mais

valorizados no Brasil e em grande parte do mundo, tendo em vista o papel que tal lingua

desempenha como meio de comunicagdo planetario” (MOITA LOPES, 2005, p. 2).
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Concluimos, entdo, que o IngRede, para esses alunos que se encontram
digitalmente incluidos, como estudantes de inglés, ¢ um exemplo de inclusdao

socioeducacional possibilitada pelo meio digital.

A crenca de que, por se tratar de um curso a distdncia, 0 acesso ao
conhecimento € mais facil, € compartilhada por quatro (4) alunos. Eles acreditam que o
acesso a plataforma a qualquer momento € um aliado que facilita a aprendizagem. E o

que pode ser lido na sequéncia:

FIS: Minha memdria € ruim, tenho consciéncia disso, esque¢o muito as coisas, 0
que faz com que eu precise estudar mais que as outras pessoas e dispor da
plataforma para acesso a qualquer momento creio que facilitara minha vida. [DR1]

FIS: Infelizmente, tenho participado menos do que gostaria devido ao acimulo de
tarefas, porém, a facilidade ao acesso dos contetidos € sempre um aliado, em minha
opinido, para esta modalidade de disciplina. [DR2]

SS: E dificil mudar padrdes adquiridos, a educacdo a distdncia é uma inovagio na
modalidade educacional, alguns estdo preparados ou ndo. Uma forma de levar
conhecimento ficil e rapido as pessoas, a informagdo. [DR3]

Segundo Lévy (1999), um dos fatores que concede sucesso ao ensino de
linguas mediado pelo computador € justamente a facilidade de acesso aos
computadores, e a consequente facilidade de acesso ao conhecimento. Em sua fala, SS
alude a educacdo a distancia e revela a crenca de que nem todos estdo preparados para
estudar em tais tipos de cursos. Ao afirmar que € dificil mudar padrdes adquiridos, a
aluna nos faz pensar no quanto € dificil mudar nossas crencas. Afinal, o surgimento de

novas crencas € mais ficil que a mudanca ou ressignificacdo de crencas (PESSOA;

SEBBA, 2000).

Os dados sugerem que trés (3) alunos conceituam aprender inglés a
distdncia como um desafio. Na atualidade, aprender linguas a distancia permanece um
desafio, para o qual ainda ha muito a ser explorado e melhor esquematizado. Essa

crenga pode ser observada nos excertos a seguir:

LET: E um desafio bravo [E]
PSI: Um desafio e disso eu gosto! [Q]

PSI: Adoro cursos online sempre fagco quando tenho tempo. E aprender inglés a
distancia € um desafio porque falta a mediacio, a facilidade. [E]
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Observa-se, pelas consideragdes acima, que LET considera aprender a
distancia um “desafio bravo”, o que interpretamos como dificil, rigido, tempestuoso. Ao
justificar esse desafio, PSI deixa transparecer outras crengas, a de que nesse contexto
falta mediacao, revelando uma percepc¢ao de auséncia da figura do professor, e a crenca
de que ndo hi facilidade para aprender, o que sugere dificuldade em estudar nesse

. . ., 4
contexto. Por outro lado, a aluna afirma gostar de desafios, o que parece motivéa-la. 6

Observamos que, para dois (2) alunos, um curso a distancia possibilita
novas formas de aprender. PSI demonstra um posicionamento critico de como essa
modalidade de aprendizagem vem a atender uma demanda da sociedade atual, como

pode ser observado a seguir:

PSI: O método online é bastante interessante, pois a modernidade, simplesmente,
exige de nés, melhores formas de aprendizado, que suplantem as atuais e
conclamem para um futuro alternativo. [DR3]

SS: No curso online, vivenciamos uma nova realidade na qual possibilita uma
interacdo, abrir caminhos diferentes, € uma nova forma de aprender e o curso a
distancia possibilitou uma nova descoberta. [DR3]

Como pode ser lido, PSI utiliza a expressio “melhores formas de
aprendizado” e SS cita “nova forma de aprender” e “nova descoberta”. De fato, um
curso a distincia possibilita e exige novas formas de aprendizagem e construcdo de
conhecimento se comparado ao contexto presencial, o que nao € uma tarefa simploria.
Como adverte Brunner (2004, p. 97), o conhecimento ndo viaja pela internet, “construi-
lo € uma tarefa complexa, para a qual ndo basta criar condi¢cdes de acesso a informagao.
[...] Para transformar a informacdo em conhecimento, exige-se — mais que qualquer

outra coisa — pensamento logico, raciocinio e juizo critico”.

As novas formas de aprender comentadas por PSI e SS podem ser
relacionadas a crenca de que aprender inglés a distdncia € uma forma de aprender
usando as tecnologias, crenca esta compartilhada por trés (3) alunos. Embora, a primeira
vista, pareca uma resposta 6bvia e um tanto simplista, um olhar mais cuidadoso nos
permite salientar o quanto os alunos demonstram ter consciéncia a respeito desta forma
de aprender, em que é preciso aprender primeiro a usar a tecnologia, para, a partir dela,

aprender uma nova lingua. Tais afirmacdes nos chamam aten¢do, pois demonstram um

A motivagio serd explorada na se¢io 2 deste capitulo.



109

senso de uso critico dessas tecnologias na aprendizagem de linguas, o que pode ter

influéncia positiva em seu posicionamento ao longo do curso:

SI: E uma forma de aprendizagem utilizando o que a tecnologia nos oferece para a
nossa comodidade. [Q]

PED: E aprender a usar os meios tecnolégicos os (TICs), como meio de aprender
uma nova lingua. [Q]

Sobre as afirmagdes dos alunos de que é necessdrio utilizar o que a
tecnologia nos oferece para conseguir aprender inglés a distancia, tais falas nos
recordam Ramos et al. (2008), para quem a utilizacido dessas ferramentas tecnoldgicas,
cada vez mais diversificadas, visa ndo apenas ensinar de forma mais atrativa e
inovadora, mas também, melhorar e desenvolver a propria prética pedagogica, gerando,

consequentemente, aprimoramentos para todas as partes integrantes desse Pprocesso.

A colaboragdo € também apontada como algo que um curso a distancia,
como o IngRede, proporciona aos alunos. Um (1) de nossos informantes apresentam a
cren¢a de que, em um curso a distincia, a colaboracao € importante. SI justifica que essa
colaborac¢do faz com que os alunos ndo se sintam sozinhos. Tal crenca pode ter origem
em sua experiéncia, pois afirma que gostou da participacdo da professora e da monitora
no IngRede. Cremos que seja fungdo do professor interagir € colaborar com os alunos

na construcao do conhecimento, de modo a evitar a sensacao de isolamento:

SI: Gostei muito da participacdo da monitora (nome) e da professora (nome) que
sempre responderam minhas dividas e acho essa colaboragdo importante para que
os alunos ndo se sintam sozinhos em uma disciplina a distancia. [DR3]

Segundo Bassani ef al. (2012), a sensacdo de isolamento, além de interferir
na motivagdo, € umas das principais causas de evasao em cursos a distancia no pais. De
modo a evitd-la, sdo fatores importantes a interagdo, a cooperacdo € a colaboragéo47
entre os participantes que constituem uma comunidade de estudo. Nessa perspectiva,

Lobato (2005, p. 8) afirma que o professor, como mediador e facilitador da

*" Ha autores que utilizam os termos coopera¢do e colabora¢io como sindnimos; outros, no entanto,
apesar de reconhecerem tais termos como sindnimos preferem distingui-los. Para Panitz (1996), a
cooperacdo pressupde uma estrutura de interacdo designada para facilitar o atingimento de um
determinado fim ou produto final. J4 a colaboracdo pode ocorrer na interagdo de um grupo de pessoas que
trabalham juntas e partilham algo em comum.
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aprendizagem, precisa ficar atento a “sensacdo de isolamento e soliddo entre os
participantes de um grupo de aprendizagem”, produzida pela distancia geogrifica, e
muitas vezes pela distancia temporal, repercutindo de forma indesejavel nos niveis de
motivacdo. Como os ambientes virtuais ndo conseguem reproduzir as nuangas que
ocorrem em uma situagdo de interagdo face a face, “o professor deve ter flexibilidade e

habilidade para enfrentar esses e outros desafios que podem aparecer durante o curso”.

Além disso, a clareza com que as atividades sdo apresentadas aos alunos
também € fator decisivo para manter os alunos engajados nas tarefas. Tal crenca ¢é
apresentada por SS que, com base em sua experiéncia no IngRede, afirma que no ensino

a distancia, as atividades devem ser bem esclarecidas. Vejamos:

SI: Tenho percebido que toda atividade de uma disciplina a distancia deve ser bem
esclarecida, pois, muitos alunos estdo com dividas em relagdo a datas, tarefas, etc.
[DR2]

Focalizando as crencas que se relacionam ao que um curso de linguas a
distancia ndo proporciona, destacamos que, na perspectiva de quatro (4) alunos, ndo é
possivel desenvolver habilidades relacionadas a oralidade na lingua tanto de
compreensdo quanto de producio. Deparamo-nos ainda com a crenga de que € possivel
aprender somente até um nivel intermedidrio em um curso de linguas a distancia.
Parece-nos que a aprendizagem efetiva ou “completa” (se assim pudermos chamar)
acontece apenas presencialmente. Tais crengas nos remetem a Bax (2003) ao afirmar
que no segundo estagio de aceitacdo da tecnologia as pessoas tém desconfianca em
relacdo ao potencial da tecnologia por falta de conhecimento quanto a seu uso. Os
alunos demonstram essa desconfianca de que em um curso a distincia ndo sera
realmente possivel aprender, talvez por desconhecimento da utilizacdo de ferramentas

que possam potencializar o desenvolvimento de certas habilidades, como a fala. Os

trechos abaixo testemunham tais crencas:

ENG: Bom, acho q ndo é possivel ser fluente na lingua, mas é possivel aprender,
sim, talvez até um nivel intermediario. [E]

PSI: No que se refere a leitura e compreensdo sim, mas com que relagdo a fala e
prontncia, ndo. [E]

ODT: E que o aprendizado da fala fica comprometido. [E]
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LET: E muito dificil a compreensio oral, os recursos disponibilizados sido vagos e
poucos. [E]

Além de ndo acreditarem na possibilidade de desenvolver a oralidade em
cursos a distancia, os alunos deixam transparecer a crenca de que o exterior é o lugar
ideal para se desenvolver a habilidade de fala. Para SS, parece que no Brasil € possivel
aprender outras habilidades da lingua, mas a fala somente no exterior. Crenca
semelhante ja foi detectada em estudos anteriores, em que os alunos acreditam que o
exterior € o lugar ideal para aprender linguas (c¢f. BARCELQOS, 1995). O excerto abaixo

ressalta essa premissa:

SS: Pretendo voltar aos Estados Unidos da América e quem sabe conseguir soltar a
lingua e aprender muito mais do idioma falado. [DR1]

Abordando a tematica das relagdes sociais entre os participantes de um
curso a distancia, mesmo antes do inicio das aulas, SS revela a crenga de que, nesse
contexto, ndo se cria vinculo com o professor, o que € reafirmado, posteriormente, ao
discorrer que a relacdo entre professor e alunos € superficial e que ndo € o mesmo
contato que existe em salas de aula presenciais. Ja CC, ENG e EF sugerem que falta
contato presencial entre as pessoas, 0 que nos soa como um desabafo de que estes
alunos sentem falta de tal contato, contrariando, assim, a perspectiva de Leffa (2005),
para quem em um ambiente virtual de aprendizagem os alunos entendem que tém mais

acesso ao professor. Como pode ser lido:

SS: Vocé nao cria vinculo com o professor. [Q]

SS: A relagdo aluno/professor é muito superficial, ndo tem o mesmo contato da
aula presencial, quando acontece algum erro na plataforma, principalmente, na
hora de entregar atividades. [E]

CC: Exige maior disciplina; falta contato presencial com as pessoas. [E]
CC: Acho que poderia ter pelo menos uma aula presencial a cada médulo. [E]

ENG: J4 um ponto negativo é de ndo ter atividades semanais, pois o fato de ndo ter
uma aula presencial, faz com que o estudo fique muito a critério do aluno e isso
pode fazer com que acumule contetido e o curso ndo tenha o rendimento esperado.
quando digo atividades semanais, digo atividades que valham ponto. [E]

EF: Ter pelo menos 1 aula presencial por més. [E]



112

Apesar de afirmar que o contato com o professor nao € o mesmo daquele em
uma aula presencial, SS elogia o trabalho da professora e entende que o estudo virtual

tem seus pros e contras:

SS: A Profa. (nome), juntamente com seu corpo docente esté realizado um trabalho
excelente, visto que o estudo virtual tem seus pros e contras. [DR4]

Segundo Schrage (1995 apud GARRISON er al, 2000), a tecnologia
inevitavelmente modela 0 modo como as pessoas se relacionam. Em um contexto
virtual de aprendizagem, a presenca do professor ndo é exatamente fisica, mas €
caracterizada por pequenas mensagens que reconhecam a participagdo do aluno, as
quais, seguidas de devidas orientacdes, aumentam o engajamento dos alunos
(GARRISON et al., 2000, p. 10). Segundo Hobom (2004), quando o papel do professor
tutor é examinado em determinado contexto educacional virtual, o ponto crucial a ser
pensado € que o professor € encorajado a atestar poder ao aluno e, simultaneamente,
assumir a fun¢do de observador, facilitador, guia ou ajudante. Tais afirmacdes nos
levam a supor que tais alunos ainda ndo conseguem perceber a caracterizacdo da
presenca do professor nesse tipo de curso ou que tal presenca, em suas opinides, nao
tenha sido satisfatoria. As crencas dos alunos de que nesse ambiente o contato com
professores é superficial, que falta contato ou mesmo vinculo, ndo coincidem com a
afirmacdo de Leffa (2005), segundo o qual hi superioridade da interacdo aluno-
professor em ambiente virtual de aprendizagem. Para o autor, “os alunos adaptam-se
com facilidade a presenca virtual do professor, parecem mais dispostos a participar no
ambiente virtual, entendem que t€ém mais acesso ao professor, apreciam o feedback

fornecido a distancia” (p. 6).

EF nutre a crenca de que no estudo por meio do computador ha
“Desumanizacdo no ensino”. Tal crenca foi declarada, no questionério, antes do inicio
das aulas como aspecto negativo em um curso de linguas a distancia e confirmada no

meio do curso. O aluno afirma ainda que:

EF: O negativo € a falta de contato com os professores. Sim, o uso do computador
fica um pouco desumanizado. Por um lado sim, mas é uma ferramenta muito
bacana para informacdes em geral tanto pro lado bom quanto pro lado ruim. [E]
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Esta crencga pode estar ligada também a sua crenca de que ao aprender nesse
contexto “Falta espirito de equipe”, como declarado no questionério. Essa crenca de que
falta espirito de equipe nesse contexto nos ajuda na compreensao de sua crenca de que
nessa modalidade o ensino € desumano. Cabe lembrar que esta € primeira vez que EF

faz um curso a distancia.

No caso de ODT, antes do inicio das aulas, a aluna afirmou no questionario
que um ponto negativo em fazer um curso de linguas a distancia ¢ sua “Ineficiéncia”.
Entretanto, no decorrer do curso, em sua entrevista, revela que acredita que é possivel
aprender nesse contexto, e que isso depende do interesse do aluno. J4 em seu diario
reflexivo final, a aluna desvela a crenga de que antes de ter experiéncia com o curso
pensava que um curso a distancia seria mais fraco que o presencial, e que a concepgao
de ensino bom estava ligada a presenca fisica do professor. Tal crenca parece ter sido

ressignificada com a experiéncia no IngRede. Como pode ser lido a seguir:

ODT: Eu acredito que sim, mas tem que depender do interesse da pessoa. [E]

ODT: Apesar de ser um curso de modalidade a distincia, o conhecimento passado
ndo € desvalorizado. Foi uma experiéncia bastante interessante, e me fez eliminar o
conceito de que qualquer curso a distancia, com sua forma de ensinar os alunos,
torna-se fraco, visto que pensava que pra ter um bom rendimento quando se trata
de ensino, deve se ter s aulas presenciais, com um professor ao lado. [DR3]

Cumpre lembrar que essa foi a primeira vez que a aluna ingressou em um
curso a distancia. A mudanga ou ressignificagdo de crencas pode ocorrer diante de
“momentos catalisadores de reflexdo”, ou seja, “gatilhos promotores de problemas,
davidas, ou perguntas que geram uma consciéncia da crenca existente e seu possivel
questionamento no dizer e no fazer” (BARCELOS, 2006, p. 26). Nesse caso, a
experiéncia de participacdo no IngRede e a oportunidade de refletir sobre essa

experiéncia propiciou a ressignificacdo da crenca de ODT
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3.1.2 Crencgas sobre a lingua inglesa

Consideramos, nesta categoria de anédlise, as crengas sobre a importancia da
lingua inglesa para os alunos e sobre suas percepcdes da estrutura da lingua, as quais
foram obtidas a partir da pergunta: “Vocé gosta de estudar inglés? Por qué?” e através

de trechos dos diérios reflexivos nos quais emitiram opinides sobre a lingua.

7

Ficou evidenciado na andlise dos dados a crenca de que o inglés é uma
lingua necessaria ou importante na vida dos alunos, por diversos motivos, dentre eles
mercado de trabalho e possibilidade de viagem para o exterior. O estudo de Miranda
(2005) ja havia identificado entre os participantes a crenga de que o inglés é uma lingua
importante. Nele, os participantes atribuiram a importancia de seu estudo a garantia de
ganhos financeiros e preparo para a competitividade do mercado de trabalho, o que,
segundo a autora, se sobressai ao ponto de vista educacional de seu ensino. Neste
estudo, PSI e EF afirmam que ndo gostam da lingua inglesa, mas a estudam justamente
por necessidade. Assim, consideramos lingua “importante” e “necessaria” em uma

mesma categoria. Essa crenca € compartilhada por cinco (5) participantes:

CC: Nao... estudo por necessidade do mercado e por alguma viagem no exterior.
[E]

PSI: Nao, tenho um pouco de trauma, porque minha mae me obrigava a ir para o
inglés quando pequena. Porém, é algo necessario. [E]

EF: Gosto, mas € mais por necessidade do que por gosto heheh... mas acho legal
pretendo iniciar um curso de inglés. (Entao, € mais por necessidade). [E]

CC: E muito importante para minha profissdo e viagens. [Q]

“O inglés abre portas” ¢ a crenga que ¢ evidenciada por trés (3) alunos. O
inglés traz novas oportunidades para pesquisa € conhecimento de mundo. Como pode

ser lido a seguir:

FIS: Abre inumeras oportunidades para minha vida. [Q]

FIS: Sim, adoro! A possibilidade de ter acesso ao que foi pensado e pesquisado por
pessoas que admiro e que esta registrado em inglés me abre portas, estudar inglés
me capacita interpretar, eu mesma posso ler e interpretar, agora eu ndo preciso
mais ser refém das interpretacdes de outras pessoas. Isso pra mim é liberdade. [Q]
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LET: Sim. Desde crianca sempre gostei do Inglés, é algo que trago comigo desde
pequena. E agora, vejo o inglés como uma porta de entrada e conhecimento do
mundo atual. [Q]

Essa crenca ja havia despontado nos resultados do estudo de Aiub (2009), o
qual afirmou que ainda circula no imagindrio de alguns professores e alunos que a
lingua inglesa da prestigio, abre portas (e também as fecha) no mercado de trabalho.
Oliveira (2007, p. 76) também se deparou com tal crenca em seu estudo e afirmou que
“um dos discursos que justificam o ensino da lingua inglesa ¢ que ele ¢ fundamental
para o sucesso profissional e académico. Os professores falam, os alunos repetem e os

pais falam, também”.

Para a maioria, composta por seis (6) alunos, saber ingl€s traz oportunidades

de trabalho. Os exemplos a seguir ilustram essa crenga:

ENG: Sinto que, se eu ndo souber essa lingua, ndo serei nada na minha érea (...) Eu
tenho urgéncia de aprender inglés, sendo nem conseguir estagio eu vou conseguir!
Vejo nesse curso a possibilidade de eu sair do zero... [DR1]

SS: Nesse momento da minha vida, quero aprofundar meus conhecimentos, estudar
e acredito também que serda um grande diferencial na minha carreira, na profissdo
que escolhi. [DR1]

Como pode ser inferido, esses alunos enxergam no conhecimento da lingua
inglesa a chance de conseguir emprego e um grande diferencial na carreira. Paiva
(1996) concorda com a importancia de saber inglés para o mercado de trabalho e
ressalta que aprender uma lingua € tdo importante como aprender uma profissdo na
medida em que “esse idioma tornou-se tdo necessario para a vida atual que, para
conseguirmos aprimorar qualquer atividade profissional, seja no campo da medicina, da

eletronica, fisica etc., temos de saber falar inglés” (p. 19).

Que saber inglés contribui para a vida académica € o que creem cinco (5)
alunos. Para Leffa (2001), o inglés € a lingua estrangeira mais estudada no mundo.
Além disso, o inglés € a lingua usada em mais de 70% das publica¢des cientificas, o que
nos ajuda a compreender a exigéncia do inglés no meio académico. Na verdade,
percebemos que boa parte dos alunos carregam a crenga de que o inglés ¢é
imprescindivel tanto para a vida académica quando profissional. Os trechos a seguir

exemplificam o que foi exposto:
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LET: Para minha vida académica o inglés é tudo, pois estou cursando Letras
Inglés, e essa disciplina com certeza ird aumentar minha capacidade de
aprendizagem, tornando minha expectativa de futura professora de inglés, real.
[DR1]

PED: Para minha vida académica aprender a lingua inglesa vai ser muito
importante, pois quero ter um bom curriculo, quero ampliar minha visdo de mundo.
[DR1]

LET enfatiza que “o inglés ¢ tudo”, e revela seu desejo de ser professora de
inglés. PED nutre a crenca de que saber inglé€s garante um bom curriculo e, até mesmo,
amplia a visao de mundo. SI e FIS, cujas opinides transcrevemos a seguir, acham que o
inglés pode auxiliar na leitura de textos na faculdade e contribuir na tentativa de um
intercambio, e destaca que € positivo também possuir fluéncia na lingua. CC, por sua
vez, apesar de ver a importincia do ingl€s para seu trabalho e estudos, acentua que para

a vida profissional essa importancia € maior:

SI: Para a minha vida académica é extremamente positivo possuir fluéncia em
lingua inglesa, ndo s6 na graduacdo para ler papers e realizar intercambios
internacionais, mas também aumenta a chance de conquistar vagas de emprego
e/ou estagio. [DR1]

CC: Quanto a importancia, na vida académica necessito apenas para a leitura de
alguns textos, mas, profissionalmente, ela € muito maior, pois pretendo trabalhar
em empresas multinacionais e o conhecimento da lingua inglesa € pré-requisito
indispensavel. [DR1]

FIS: No curso que faco, o inglés € indispensdvel, pois a maioria das publicacdes
substanciais estdo na lingua inglesa, portanto sinto que a oportunidade de cursar
esta disciplina veio de encontro com a minha necessidade. [DR1]

Necessaria, importante, indispensavel e imprescindivel sdo alguns dos
adjetivos usados pelos alunos para descrever a lingua inglesa. Salientamos que, apesar
do foco no momento da criacdo do IngRede ter sido oferecer a comunidade académica
um curso que ajudasse os alunos no desenvolvimento de leitura, habilidade esta muito
exigida no meio académico, como pudemos notar nos trechos anteriormente
apresentados, retirados do diario escrito logo no inicio do curso, a maioria dos alunos
busca o curso na expectativa de que este possa contribuir mais para sua vida como
profissional do que como estudante. PED, no entanto, destaca que € imprescindivel

saber essa lingua, por estarmos a todo 0 momento em contato com sua cultura por meio
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de musicas, textos e filmes. Logo, destaca a necessidade de saber inglés por uma

questdo de viver na sociedade atual, em que a presenca da lingua inglesa é muito forte:

PED: E diante do mundo em que vivemos, aonde temos contato com musicas,
textos, filmes nessa lingua, é imprescindivel entendé-la. [DR1]

O inglés é a lingua oficial de maior poténcia econdmica do mundo, e é
considerada uma lingua universal (CRYSTAL, 2003). Os préprios PCNs (Parametros
Curriculares Nacionais) nos apresentam que “o inglés, hoje, é a lingua mais usada no
mundo dos negocios, € em alguns paises, (...) seu dominio € praticamente universal nas
universidades” (1998, p. 23). Moita Lopes (1996), por sua vez, afirma que a preferéncia
pelo inglés estd obviamente relacionada a importancia inegavel do inglés como uma
lingua internacional, o que se deve “ao poder econdmico da Inglaterra e dos Estados
Unidos na primeira e na segunda metades do século XX, respectivamente, € a
penetracdo do inglés como a lingua do novo imperialista (Estados Unidos) no Brasil

neste século” (p. 129).

N

Ainda em relacdo a cultura, para EF, ao aprender a lingua, aprendemos
também sobre sua cultura, e o conhecimento cultural, em sua compreensdo, traz

engrandecimento pessoal, profissional e académico:

EF: Além de aprender a ler em inglés também conhecemos um pouco de sua
cultura, isso nos possibilita um enorme engrandecimento tanto pessoal, profissional
e académico. [DR3]

Em relacdo as crengas referentes a estrutura da lingua, o inglés é descrito
como uma lingua dificil por dois (2) alunos. A crenca de que o inglés ¢ dificil também
ressoou em Coelho (2005), ao analisar as crencas de professores e alunos sobre aprender
inglés na escola publica. No caso de PED, ela afirma nunca ter feito um curso de inglés
fora da escola regular, sua dificuldade pode decorrer do pouco contato que teve com a
lingua. Para FIS que estudou a lingua por 7 anos em institutos de idiomas, essa crenca
pode vir de experiéncias frustradas na aprendizagem da lingua, como pode ser

verificado a seguir:
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PED: Acho muito dificil essa lingua. [E]

FIS: Inglés ndo é tdo facil... [E]

Por outro lado, um (1) dos informantes, acreditam que o inglés ¢ uma lingua
facil, e dois (2) o veem como uma lingua simples. A crenca de que o inglés ¢ mais fécil
que o portugués ja fora detectada no estudo de Viana (1993 apud MADEIRA 2008), e

se estende nos fragmentos a seguir:

PSI: O inglés é uma lingua ficil, em comparagdo ao portugués, porém exige
bastante do aluno. [Q]

SI: Sim, pois € uma linguagem simples e muito importante na area de informatica.
[E]

SI: Antes da minha inclusdo no curso IngRede estudei inglés na CELIN-UFU,
portanto, ja tinha interesse em aprender inglés e inclusive gosto desta lingua devido
a sua simplicidade, por exemplo, nas formas verbais. [DR1]

ODT: Gosto do modo mais simples de como sdo os tempos verbais, e da maneira
mais simplificada da lingua de um modo geral, que € bem diferente do portugués
que tem uma série de regras. [DR1]

Dentre os alunos que afirmam que a lingua inglesa é facil e simples, PSI, SI
e ODT ja cursaram inglés em institutos de idiomas; assim, o tempo de estudo da lingua

pode contribuir para que a considerem fécil.

3.1.2 Crencas sobre o uso do computador no ensino e aprendizagem de linguas

Em rela¢do ao uso do computador no estudo de linguas, os alunos foram
indagados: “Como vocé vé o uso do computador no processo de ensino e aprendizagem
de lingua inglesa?”. Notamos que as crencas dos alunos dizem respeito as contribuicdes

que o computador pode trazer ao ensino e aprendizagem e as suas limitacoes.

A respeito de suas contribuicdes, 100% dos alunos acreditam que o

computador € uma ferramenta ou instrumento que auxilia os estudos da lingua:

PED: Interessante, pois o computador ¢ uma Otima ferramenta pedagogica, e
através dele temos maior interacdo num contexto virtual. [E]
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ENG: Eu o vejo como um instrumento de trabalho, que estd auxiliando o
aprendizado, seria uma ferramenta. [E]

PSI: Um instrumento que me da maior flexibilidade e autonomia em meus estudo.
[E]

PSI: O computador é uma grande ferramenta no mundo capitalista atual, que nos
ajuda a ter maior flexibilidade nos estudos. [Q]

EF: E uma ferramenta muito bacana pra informacdes em geral. [E]

Transparece a nocdo comumente defendida pelos especialistas de que o
computador € uma ferramenta. Cabe salientar que quando afirmamos que o computador
¢ visto como um instrumento ou ferramenta, isso pressupde que had um usudrio que
utiliza e controla essa ferramenta. Assim, ele € quem decide o que deseja fazer, como e
quando fazer. Tal suposicao implica que o processo de ensino e aprendizagem € mais
centrado no aluno e lhe concede espago para ter mais autonomia. Assim como outras
ferramentas, o uso do computador interfere na maneira como pensamos, nos
comportamos e comunicamos (MESKILL, 2005), influenciando, portanto, nossas
crengas e acoes. Em nossa opinido, uma ferramenta serve para expandir as capacidades
humanas. Segundo Levy (1997), a funcdo do computador como ferramenta nio é
substituir o professor, mas melhorar a eficiéncia do trabalho de professores e alunos.
Desse modo, os dados deste estudo mostram a pertinéncia do apontamento de Phillips

(1987) de que o computador tem a fungdo de compensar as limitacOes contextuais.

Como pode ser percebido anteriormente, ao declararem que o computador é
uma Otima ferramenta ou instrumento pedagdgico, as justificativas dos alunos revelam
outras crengas sobre o uso do computador, como as de que o computador auxilia na
aprendizagem, traz mais interacdo entre oS participantes, mais autonomia € mais
flexibilidade nos estudos. Esta ultima € uma crenca compartilhada por nove (9) alunos.
Segundo Levy (1997, p. 205), um dos pontos fortes no uso do computador na
aprendizagem de linguas recai justamente em sua flexibilidade. Para o autor, “essa
flexibilidade pode permitir aos alunos aprender no tempo, local e ritmo que se ajustem a

2948

eles”".0Os alunos tém, entdo, a chance de ajustar os estudos as suas necessidades e

disponibilidade.

7z

O computador € visto como meio de aquisicdo ou transmissdo de

conhecimento, uma forma de ensinar € mesmo como peca chave no processo de ensino

* “This flexibility can allow students to learn at “time, place and pace that suits them”.
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e aprendizagem de linguas por dois (2) estudantes. Os excertos a seguir ddo pistas dessa

crenca:

LET: Uma excelente forma para aquisicio de conhecimento, e isso estou
desenvolvendo, gragcas ao computador. [E]

ENG: Acho que é uma maneira de dar aula, passar conhecimento, ensinar, sem
requerer um espaco fisico. O computador € a peca chave desse processo. [Q]

Na visdo de Almeida Filho (2003), o aluno é a pega chave no processo de
ensino e aprendizagem como ser que determina diretamente esse processo, em qualquer
contexto de ensino. Para o autor, na atualidade o aluno tem papel central no processo de
aprendizagem. Ainda, para Jones (2007), uma abordagem em que o aluno € a peca
chave constitui a chamada abordagem centrada no aluno, a qual, por sua vez, ajuda os
alunos a desenvolverem uma atitude de “eu posso fazer isso”, o que € efetivo, motivador
e inovador. Portanto, nem professor, nem computador, o papel de centralidade na
aprendizagem deve ser do aluno. Cremos, no entanto, que esse papel de centralidade na
aprendizagem deve ser difuso; dadas certas circunstancias e condi¢des de uso, o
professor deve explorar o computador e, por meio de tal ferramenta, atuar como
mediador de modo a conceder ao aluno tal papel de centralidade. Essa centralidade
atribuida ao aluno ndo depende apenas de seu perfil, mas também da maneira como o
professor faz uso do computador ao conduzir suas aulas, de modo a favorecer que o

aluno possa de fato exercer tal centralidade.

Trés (3) alunos tém a crenca de que o computador auxilia no esclarecimento
de duvidas. Os alunos argumentam que a internet contribui nesse sentido por possibilitar
acesso a sites. SI cita alguns sifes, o que pode ser indicio de que os utiliza ou mesmo
que tem maior familiaridade com o meio virtual por ser um estudante da area de

informatica. O aluno menciona esses sites tanto no questionario quanto na entrevista:

N

SI: Acho positivo no que diz respeito a aprendizagem ja que atualmente temos
bons websites, tais como o linguee, que ajudam o usuario em ddvidas, é mais facil
também conseguir ajuda pela internet, pois, existem varias comunidades que
aceitam perguntas e ainda acho que o computador tem em muito a oferecer para os
estudantes da lingua. [E]

SI: Sim, hoje isso € muito comum. Existem sites que ja fazem isso ha muito tempo
tais como o BBC. [Q]
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Além de elencarem a possibilidade de consulta online, dois (2) alunos
desvelam a crenca de que o computador traz mais interagdo, e que sem o computador
muitas ddvidas poderiam ndo ser esclarecidas. Um ambiente virtual de aprendizagem
parece, entdo, propiciar a pesquisa para esclarecimento de dividas. No contexto
presencial ndo hé esse incentivo que seria gerado pelo préprio ambiente, o que mostra
uma amplia¢do da capacidade de esclarecimento de dividas nesse contexto. FIS afirma
que o computador é uma dadiva do destino, como percebemos nos comentarios dos

alunos:

FIS: Uma dédiva... praticamente um presente do destino! A possibilidade de
interacdo, através do computador, com o contetido abordado pela disciplina € muito
benéfico. Se fosse em lapis e papel, muitas das dividas jamais seriam pesquisadas,
uma vez que é feito via computador, a facilidade propicia a pesquisa. [E]

EF: Como esclarecer dividas? [Q]

EF: O computador é uma ferramenta importante para auxiliar nossos estudos
porque possibilita consultas online e as vezes essa consulta nos tira muitas dividas.
[E]

EF: A flexibilidade para podermos estudar, bom deixe pensar heheh. A variedade
de assuntos na net, pode ser complemento aos nossos estudos, podemos postar
dividas aos professores e monitores e recebemos as respostas assim que possivel.
[E]

Podemos perceber, nos excertos anteriormente apresentados, que antes do
inicio das aulas, no questionario EF carrega um ar de incerteza € uma impressao
negativa sobre como esclarecer dividas por intermédio do computador. No entanto, no
decorrer no curso, durante a entrevista, declara que o computador possibilita consultas
online, o que esclarece dividas e ainda, que € possivel postar dividas, porque os alunos
obtém retorno dos professores e monitores do curso rapidamente, o que revela uma

ressignificagdo de crenca propiciada pela experiéncia do IngRede.

Voltemo-nos a limitacdes do uso do computador no ensino e aprendizagem
de linguas. Em oposi¢do a crenca anteriormente citada por trés (3) alunos, de que o
computador auxilia no esclarecimento de duvidas, quatro (4) dos alunos mostraram que
nutrem uma imagem negativa em relagdo ao computador e o esclarecimento de duvidas,
como se o ensino de linguas mediado pelo computador dificultasse esse processo. Eles
afirmam que as dividas podem nao ser esclarecidas, ou mesmo que o aluno € quem tem

que buscar esclarecé-las, e isso € negativo, pois consome mais tempo:
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PED: Podem surgir muitas ddvidas. [Q]
SS: Muitas dividas ficam sem ser esclarecidas. [Q]

PSI: Falta de mediacdo e quando tenho alguma didvida, tenho que buscar formas
para resolvé-la e isso gera um gasto de tempo alto. [E]

EF: Um aspecto negativo é como esclarecer duvidas. [Q]

O excerto de PSI deixa transparecer o fato de que ter que buscar meios de
solucionar suas ddvidas de forma auténoma € algo negativo pelo tempo e esforco que
demanda. Parece que tal funcdo cabe ao professor e ndo ao aluno. No entanto, de modo
geral, as crencas dos alunos revelam uma imagem de uso computador na aprendizagem

de linguas como algo benéfico que traz vantagens ao ensino.

3.1.3 Crencas sobre o papel do aluno na aprendizagem de linguas a distancia

No que concerne ao papel do aluno na aprendizagem de linguas a distancia,
os alunos foram questionados: “O que o aluno deve fazer para aprender inglés em um
curso a distancia? (Qual € o seu papel?)”. As crengas reveladas giram em torno de uma

ideia em comum de que o aluno € figura central na aprendizagem de linguas a distancia.

O papel do aluno € se esforgar, se dedicar ao curso e estudar, na opinido de
quatro (4) alunos. A nosso ver, dedicacdo e esforco sdo fundamentais em qualquer
atividade de estudo. No entanto, nesse contexto, essas caracteristicas parecem ser

acentuadas. Neste estudo, consideramos que aluno dedicado € sindnimo de aluno

esforcado. Esta crenga pode ser observada nos seguintes excertos:

PSI: O aluno deve se esforcar muito e manter um ritmo de estudo equilibrado. [Q]

EF: Estou sempre correndo, pois, estudar trabalhar e cuidar da familia é
complicado, mas é de fundamental nos esforcarmos. Acho que faco meu papel
como um aluno que busca informagdes para que seja proveitoso o curso hehehe.
[E]

SS: Estudar, praticar, dedicar-se ao curso. [E]

Com base em tais excertos, podemos perceber que na visdo desses alunos, é

seu papel “correr atrds”, ou seja, assumir uma posicao ativa diante de sua aprendizagem.
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FIS se apoia em seu préprio exemplo para exprimir essa crenga e revela o quanto o
aluno deve ser atento, pois o éxito ou o fracasso é de sua responsabilidade. E curioso
perceber que a aluna cita o feedback automatico dos exercicios no Moodle para embasar
sua reflex@o. A crenca de que aprender uma lingua estrangeira depende do aprendiz ja
fora evidenciada por Vieira-Abrahdo (2004) e parece ser recorrente neste contexto. Essa

crenga no papel ativo do aluno é expressa por PED e SS:

PED: Papel do aluno ¢ participar ativamente e ter livre arbitrio de perguntar, deve
fazer o que for proposto e buscar sempre maior conhecimento. (Acho que meu
papel estd sendo bem desempenhado, dentro da medida do possivel). [E]

PED: O aluno deve acessar as aulas, fazer o que for pedido. O papel do aluno € ser
ativo e participar de todas as aulas. [Q]

SS: Autora principal!!! O aluno deve dedicar-se! [E]

Como ressaltado por diversos estudos, um aprendiz nessa modalidade deve
ser ativo. Tanto no ambiente presencial quanto virtual, ser um aluno ativo € visto como
algo vantajoso. No entanto, em um ambiente virtual tal caracteristica se acentua.
Segundo Knowles (1975 apud DICKINSON, 1995), ha evidéncias convincentes de que
pessoas que tomam a iniciativa para aprender, os chamados alunos pré-ativos, aprendem
mais e melhor que pessoas que se sentam em frente ao professor, esperando
passivamente para serem ensinados (alunos reativos). Nessa postura ativa, nesse
ambiente autdonomo, interativo e dindmico de aprendizagem, visualizamos que o aluno
deve buscar ferramentas e desenvolver meios de utilizd-las a favor de sua

aprendizagem, crenga essa compartilhada por alguns alunos.

Inferimos que trés (3) participantes definem que o papel do aluno é ter

compromisso com o curso. E possivel observar essa crenca nos excertos a seguir:

FIS: Executar as tarefas com comprometimento, focando-se no interesse
primordial. [Q]

ENG: Estudar, ler... se comprometer. [Q]

FIS: A responsabilidade, de obter éxito ou fracasso, é totalmente do aluno, neste
caso, € minha. Se eu nfo ficar atenta aos pdfs que foram disponibilizados na forma
de agenda virtual e outros, eu me perco, ndo cumpro as datas e ndo aprendo. O
préprio sistema ja oferece as respostas, o que na minha opinido é 6timo, pois é
possivel verificar o erro, se o aluno néo tiver comprometimento com o aprendizado
0 curso acaba sendo em vao. [E]
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Associando comprometimento e responsabilidade como citado pelos alunos,
nos remetemos a visdo de Wyatt (1984), para quem os proprios alunos sdo responsaveis
por iniciar e dirigir as atividades em um curso que ocorre em um ambiente de

aprendizagem mediado por computadores.

Trés (3) participantes acreditam que o papel do aluno é buscar meios de
aprendizagem e usar as ferramentas disponiveis de modo a facilitar a aprendizagem. A
referéncia a pesquisa volta a ser evocada, pois os alunos evidenciam que, nesse

contexto, pesquisar é fundamental. Os excertos a seguir exemplificam essa crenca:

LET: Ter interesse e correr atrds de tudo que lhe proporcionar meio de
aprendizagem, usar as ferramentas disponiveis. O papel do aprendiz é ter
compromisso com o curso em si. [Q]

SI: Pesquisar fontes na internet (ex: easywords, google translator, professores de
inglés, etc.) e aplicd-los de modo que facilite a aprendizagem. [Q]

ENG: Nossa, em um curso a distincia sinto que a aprendizagem € mais por minha
conta do que outra coisa. Sinto que é um estudo mais autdonomo, individual. [E]

Segundo Levy (1997), no ensino de linguas mediado pelo computador, o
aprendiz tem a responsabilidade e deve determinar se o uso do computador € apropriado
e como fazer o melhor uso possivel dele. Ainda de acordo com o autor, a internet traz
mais oportunidades de aprendizagem aos alunos, tais como as fontes de estudo citadas
por SI. No excerto anteriormente apresentado, ENG revela a crenca, ja comentada, de
que em um curso a distancia a aprendizagem depende mais do aluno. Declara também
que o estudo é mais autbnomo, e parece sugerir estudo autbnomo como sindnimo de
estudo individual. Para Dickinson (1994) sio qualidades de um aluno auténomo ser
ativo e independente em seu envolvimento com a aprendizagem. No entanto, embora
possa trabalhar sozinho, autonomia ndo € sinonimo de estudar em isolamento. A
autonomia €, em primeiro lugar, uma questdo de atitude em relacdo a aprendizagem,

atitude de alunos que assumem a responsabilidade sobre a propria aprendizagem.

Para dois (2) alunos, o papel do aluno € ter disciplina:

CC: Temos a vantagem de uma maior flexibilidade, mas considero muito a
disciplina um fator muito importante. [Q]

ODT: Ter disciplina com a matéria. [Q]
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LET acredita que seu papel como aluna é ser descobridora. Para essa aluna,
a fim de aprender é preciso descobrir, e afirma que nesse contexto a distancia € preciso
se esforcar muito. A aluna parece acreditar que no contexto a distancia € preciso mais
esforco que no presencial. Para Levy (1997), na intera¢do virtual a aprendizagem e
novos conhecimentos sdo descobertos por intermédio do computador. O computador
cumpre um papel de revelador, e a aprendizagem ocorre por exploracdo e descoberta.

Essa crenga pode ser observada no seguinte excerto de dados de nossa pesquisa:

LET: O meu papel tem sido de descobridora, como uma crianca que comeca a ver
o mundo. Ela fica maravilhada e ansiosa, porque quer saber tudo. Vocé€ imagina
com cinquenta e seis anos voltar a estudar depois de trinta anos longe de qualquer
atividade escolar. Ai eu me deparo com uma nova concepcdo de ensino, € mais
ainda um ensino a distdncia, para conseguir assimilar e realmente aprender tenho
que esforcar muito. [E]

A declaracdo de LET de que apds tanto tempo distante dos estudos se
depara com uma nova concepg¢ao de ensino em que para aprender deve se esforgar, pode
indicar também uma necessidade de ressignificacdo de crencas no sentido de se adaptar

e se inserir em um novo contexto de aprendizagem.

Por meio das crencas de que o papel do aluno € ter compromisso, ter
disciplina, ter interesse, ser ativo, ter responsabilidade, buscar informacdes, se esforgar,
estudar, praticar e manter um ritmo de estudo, pode-se evidenciar que essas crengas
definem um aluno autdbnomo, o que nos leva a concluir que para esses participantes, 0

papel do aluno na aprendizagem de linguas a distancia é ser um aprendiz autbnomo.

3.1.6 Crencas sobre o papel do professor na aprendizagem de linguas a distancia

Ao analisar a caracterizacao que os alunos fazem sobre o papel do professor
de linguas em um curso a distancia, constatamos que essas crengas se dividem em dois
grupos. Ha crencas em que o papel do professor € minimizado, afinal o foco estd no
aluno e ha aquelas em que a figura do professor € indispensavel. Nesse caso, os alunos
colocam peso maior nos deveres e responsabilidades do professor, que é visto como a

autoridade.
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Em relacdo ao primeiro grupo, para trés (3) alunos, o papel do professor é

ser mediador. Os fragmentos a seguir salientam esta crenga:

PSI: O professor ¢ um mediador no aprendizado; ele transmite conhecimentos e
quando temos alguma divida, basta perguntar. Ou ele responderd ou te direcionara
referéncias bibliograficas em que possa pesquisar sobre o assunto. [E]

PED: O prof. deve ser o mediador deste processo e também deve aprender com
seus alunos. [E]

EF: O professor é¢ um intermediario nesse processo. [E]

PSI apresenta uma crenca contraditéria, pois, a0 mesmo tempo em que
afirma que o professor € um mediador, que auxilia nas duvidas, direciona o aluno e
conduz a pesquisa, revela a crenca de que ele transmite conhecimentos. Cremos que ser
um professor mediador € justamente mediar a constru¢cdo do conhecimento. Faria (2007)
sintetiza que, em um contexto de aprendizagem de linguas a distincia, a autonomia e a
reflexdo sdo eixos principais. Nesse contexto, surge a figura do mediador como
fomentador ou agente deflagrador de autonomia e reflexdo por meio de didlogos, de
questionamentos e de observagdes. Para Costa (2001), nas teorias de ensino e
aprendizagem mais centradas no aluno, que tendem a provocar uma mudanca de papéis
na sala de aula, o professor passa a ser mediador, ou um dos colaboradores do processo,
e os alunos comecgam a assumir mais responsabilidade por sua aprendizagem. Salomao
(2007) também defende ideia semelhante. Para a autora, o professor de linguas
estrangeiras em seu novo papel de mediador € envolvido em “um tipo de aprendizagem
que envolve colaboracdo e autonomia, reunidas de maneira inextricavel, e cria o papel
do professor mediador, que se assemelha ao papel de um formador de professores”

(SALOMAO, 2007, p. 17).

PED traz um comentério interessante sobre o papel do professor, pois para
essa aluna o professor ndo deve apenas ter a fun¢ao de ensinar, mas também de aprender
com os alunos. Segundo Buzato (2001, p. 3), diante da imensuravel gama de informagao
disponivel na internet, a importiancia do papel do professor € revista, de modo a
conceber mais poder ao aluno. O papel dele € dialogar, desafiar, orientar, aprender junto
e nem por isso ele deixa de ser um professor. Dessa forma, o professor ndo é o tinico

detentor do conhecimento, professores e alunos se tornam parceiros. Assim, professores

e alunos podem aprender uns com 0s outros.
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Na opinido de SS, transcrita abaixo, a aluna expressa a crenga de que o

professor ajuda na constru¢cdo do conhecimento:

SS: Fundamental...ele que ajuda na critica/constru¢do do conhecimento que estou
adquirindo. [E]

CC deixa transparecer a crenca de que, no curso a distancia, o estudo é

individual e, além disso, a cren¢a de que o professor é um orientador:

CC: E mais como um orientador e tirador de ddvidas sobre o estudo individual do
aluno. [E]

Na entrevista de PED, ao complementar sua resposta sobre o papel do
professor, ela revela que este tem sido bem desempenhado, justamente, porque o
professor no IngRede esté presente esclarecendo ddvidas e porque da exemplos, de certa
forma, ajudando na compreensdo e evitando possiveis duvidas. Belloni (2003)
reconhece que no ensino a distancia o papel do professor € ser um orientador. Segundo
o autor, algumas capacidades, tais como orientar a aprendizagem, motivar o aluno,
conhecer as ferramentas tecnoldgicas, ser aberto a criticas, entre outras, sdo essenciais

ao bom desempenho de um professor em um curso a distancia.

Seguindo a mesma ideia de que o professor € um orientador (CC) ou
mediador (PSI), LET revela a crenca de que o papel do professor é apontar a dire¢do
que leva ao conhecimento de forma plena. Percebemos certa confiabilidade no papel
desempenhado pelo professor, o que LET revela ao descrever sua prépria experiéncia
no IngRede. Além disso, para a aluna, o professor é quem conduz a reflexdao. Em suas

palavras:

LET: (Entdo... qual seria o papel do professor, num curso a distdncia? S6 o de
conteiido? No INGREDE, tenho tido mais contato com a professora (...), € isso é
muito bom, pois ela tem apontado uma direcdo que me leva ao conhecimento de
uma forma plena. Os questionamentos, as atividades complementares que ela tem
apresentado tem sido muito bom para minha reflexo e aprendizado). [E]
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A literatura na &4rea também reconhece o papel do professor, nessa
modalidade, de levar o aluno a reflexdo. Messias et al. (2012, p. 14) complementam que
“o professor pode assumir fungdes de facilitador, incentivando o aluno a buscar e
acessar o conhecimento, refletir e escolher, de forma responsavel, o caminho que

desejar, em prol da maximizagdo da aprendizagem”.

Para dois (2) alunos, o papel do professor é propor atividades aos alunos.
Repare-se que ENG, emprega o advérbio apenas, enfatizando ser esta a inica funcdo do
professor nesse contexto de aprendizagem, cabendo o estudo e entendimento, ou seja, a

aprendizagem ao préprio aluno. Os trechos a seguir asseveram essa premissa:

ODT: O papel do professor € passar atividades que facam com que o aluno possa
ficar mais apto com a lingua. [E]

ENG: O papel do professor, pelo o que eu tenho visto aqui, € apenas o de propor as
atividades a serem feitas, mas o estudo e aprendizagem (entendimento) é por
responsabilidade do discente. [E]

Em nosso entendimento, em qualquer contexto de aprendizagem, cabe ao
professor propor atividades e organiza-las; porém, isso também requer um longo
trabalho de preparacdo de modo a atender os objetivos do curso. Contudo, nessa visao,
por mais que novas posturas sejam exigidas a professores e alunos em contextos nao
presenciais, a aprendizagem continua sendo uma responsabilidade e um objetivo
compartilhado por ambos. De acordo com Messias et al. (2012, p. 10), o professor ndao
deveria ser visto como unico detentor e transmissor do conhecimento e nem o aluno
como receptor passivo. Para o autor, “o ensinar e o aprender comegam a ser subsidiados
(e ndo substituidos) pelo aparato tecnoldgico, que tem como uma de suas funcdes
otimizar a construcdo de situacdes de aprendizagem significativas”. Nesse novo
contexto, a (co)construcdo do conhecimento envolvendo o professor e o aluno adquire
grande relevancia em uma relacdo bilateral de troca de saberes, intercambio de

conhecimentos e desenvolvimento de praticas significativas.

Como pode ser inferido pelas falas abaixo, o papel do professor € ainda

esclarecer duvidas. Essa crenga € compartilhada por trés (3) participantes:

CC: E mais como um orientador e tirador de dividas sobre o estudo individual do
aluno. [E]
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PED: O prof. deve ser o mediador deste processo e também deve aprender com
seus alunos. (Também esta sendo bem desempenhado, pois sempre estd presente
para dividas e costuma postar termos também como se fosse aluna para tomarmos
como base, principalmente, os monitores ajudam muito). [E]

Os dados nos permitiram ainda identificar a crenca de que o papel do

professor € dar suporte a aprendizagem. Isso é o que acredita SI:

SI: O professor deve dar suporte ao aluno em tudo o que for necessario para a sua
aprendizagem. [E]

Segundo Moran (2009), o papel do professor € ser um facilitador, que
procura ajudar para que cada um consiga avancar no processo de aprender. Assim, o
professor motiva, incentiva, d4 os primeiros passos para sensibilizar o aluno para o
valor da atividade a ser realizada, para a importancia da participacdo do aluno nesse
processo. Aluno motivado e com participacdo ativa avanca mais, o que facilita o

trabalho do professor.

Encerrando essa categoria de crencas, € papel do professor ser um
motivador, estar sempre presente e ter autoridade. O excerto apresentado a seguir

exemplifica essa crenca de FIS:

FIS: O professor € um motivador, sujeito atento, sempre presente... essencial, sem a
figura do mesmo através do papel de autoridade, o curso ndo funciona, as regras
seriam violadas. A Dra (nome) é rigida quanto as regras e isso, a meu ver € 6timo.

Repare-se que ao exercer essa autoridade, o professor parece organizar o
curso; sem essa organizagdo, o curso ndo funcionaria. Nessa arguicdo, percebemos que
a aluna delega ao professor um papel indispensavel na aprendizagem de linguas a
distancia e elogia a professora por sua rigidez. Ao mesmo tempo, percebemos uma
crenga fincada em um modelo tradicional. A aluna transpde essa crenga para o contexto
a distancia e revela acreditar que o professor é a autoridade méaxima em sala de aula.
Isso € indicativo de como certas crengas sao mais estaveis e resistentes a mudanca que

outras (BARCELOS, 2007).



130

A tabela a seguir resume a rede de crencas dos alunos sobre aspectos da

aprendizagem de inglés a distancia:



Crengas sobre aprender inglés & distancia

REDE DE CRENCAS SOBRE ASPECTOS DA APRENDIZAGEM DE INGLES A DISTANCIA

Crengas sobre a lingua

inglasa

Crengas sobrz 0 uso do
computador no ensino
gprendizagem d linguas

Crengas sobrz o papel do  Crengas sobre o papal do
aluno na aprendizazem
de linguas 3 distancia

profassor na

prendizazem de linguas

8 distancia
E possivel sprender | Eposaivel gprender | Oingléscumalingus | Ocomputador2uma | Opapsl doslmo2sz | O papsl do profassor 2
inglés em um curz0 3 | soments a8 um mivel importants faamenta ou asforgar, 32 dadicer 20 sar um madiador
distancia intermadiario em um instrumanto cuo 2 sxtudsr
cuno de linguss §
st
Aprander inglés 8 No contaxto & 0 inglés sbra portas 0 computador trzz Opapsl doalunoéter | O papel do profassor &
distincia étr | distdncia ndo 52 cria flexibilidade sos estudos |  COMprOmisso com O | gprander com o3 alunos
flaxibilidads & vinculo com o o
praticidade profassor
0o 2 0 proprio | O ensino s dasumano | Saber inglés traz 0 computador & um O papal do alumo 2 0 profassor gjudana
atticulador do oportunidades da meio de aquisicio ou buscar meios d2 construcio do
conhscimanto trshalho transmissdo dz aprandizazem 2w & conhacimanto
Aprander inglssa | Falta aspisito de Sabar inglés conteibui | O computador auxilia no | O papsl do alumo & ter O profassor & um
disténcia & uma aquips para & vida scadémica asclarscimento de disciplina orizntador
oporuidads e ind
astudar inglés sem
custos
0 zats0 20 Oinglés sumalingus | O computador traz mais | Opapel doalmoaser | Opapal do profassor &
conhscimento & mais dificil intarac um dascobridor apontar & diragdo que
facil leva 20 conbacimanto
Aprandar inglis & 0 inglés 2 umalingus | O computador dificults 0 | O papsl do luno 2ser0 | O papal do profassor &
distincia & um facil esclarcimento de autor principal d2 sua conduzis & reflaxdo
dazafio aprandizazam
Umm curso & distancia 0 inglés & uma lingua 0 papsl do profassor 2
pozibilita novas simplas propor atividades a0
formas de eprandar alunos
Aprander inglss & 0 papsl do profassor &
disténcia & uma aaclarscar dividas
forma de aprander
usando & tamologias
A colsborscio 2 0 papal do profassor 2
importants dar suporta &
sprandizagem
Nao & poszivel 0 papsl do profassor 2
dasznvolver 82 um motivador
habilidadas
relacionsdas 3
oralidads na lingus
em um curso d2
linguss § distincia

Tabela 1. Rede de crencas sobre aspectos da aprendizagem de inglés a distancia
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Tendo apresentado a rede de crengas dos alunos sobre aprendizagem de
lingua inglesa a distancia, na proxima secdo, € analisada a motivacdo dos alunos para

aprender inglés a distancia.

3. 2 A motivacao para aprender inglés a distancia no Ingrede

Nesta secdo, nos concentramos no segundo objetivo proposto. Deste modo,
analisamos e discutimos como se caracteriza a motivacdo dos alunos para aprender
inglés em um curso a distincia, o IngRede. Antes de caracteriza-la, porém, € importante
destacar nosso posicionamento de que a motiva¢do denota um construto complexo de
ser examinado, uma vez que agrega varios aspectos e atributos, tais como fatores
contextuais e caracteristicas individuais, diretamente ligados e coesos entre si. Como
afirma Ushioda (2012), a motiva¢do é uma variavel contextualmente construida. Logo,
de modo a tentar compreendé-la em profundidade, convém lembrar que a motivacio se

constitui de forma complexa, dindmica e nio-linear.

Ao enfatizarmos um estudo contextualizado da motivacgdo, o trabalho denota
comprometimento em pesquisar estudantes reais em determinado contexto € ndo meras
abstracdes acerca de tal construto. Isso exprime um foco investigativo no aluno como
ser humano dotado de pensamentos e sentimentos, com identidade, personalidade,
objetivos, motivagdes e intengdes, com histdrias e experiéncias tnicas. Expressa, ainda,
um foco na interacdo entre o aluno como agente autorreflexivo e a fluidez e
complexidade do sistema de inter-relacOes sociais, atividades, experiéncias e multiplos
micro € macro contextos nos quais o individuo esta envolvido. Defendemos, portanto,
uma visdo relacional, ao invés de uma relacdo linear, desses multiplos elementos
contextuais ao ver a motivagdo como um processo organico que emerge através de um

complexo sistema de inter-relagdes (USHIODA, 2012).

7

A motivacdo é um construto abstrato e nao facilmente observavel. Para
Pintrich e Schunk (1996), a motivacdo é um processo € ndo um produto. Enquanto
processo, ndés ndo a observamos diretamente, mas a inferimos a partir de
comportamentos apresentados como, por exemplo, a escolha de tarefas, esforgo,

persisténcia e verbalizacdes dos alunos. Neste estudo, a motivagdo serd inferida por
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meio do acompanhamento das acdes dos alunos na plataforma virtual do curso e suas

verbalizagdes, expressas por meio do questionario, da entrevista e dos diarios reflexivos.

Em nossa analise, procuramos verificar os motivos que levaram os alunos a
procurar o IngRede, suas expectativas e avaliacdes em relacdo a diversos fatores
inerentes ao curso e a experiéncia de participacdo no curso. Portanto, para auxiliar em
nossa compreensao da motivacdo, elencamos vérias subcategorias, as quais, definidas
nos permitirdo caracterizar a motivagao dos alunos para aprender inglés a distancia em
diferentes momentos que denominamos motivacdo inicial, motivacio em curso e

motivacao retrospectiva, as quais detalharemos a seguir.

3.2.1 Motivacao inicial dos alunos para aprender inglés a distancia

Nesta se¢do, serdo abordados os fatores que geraram motivagdo inicial nos
alunos ao ingressar no IngRede. Assim, discorremos acerca dos motivos que os levaram

a procurar o IngRede e suas expectativas iniciais em relacio ao curso.

3.2.1.1 Motivos que levaram os alunos a procurar o IngRede

A origem etimologica do termo motivacao a designa como 0s motivos que
levam o individuo a agir, a tomar certas agdes. Em alguns dicionérios, a motivacio pode
até mesmo ser encontrada como sindnimo de motivos, razdes ou causa (c¢f. HOUAISS,
2009). Para Kelly (1965), motivo € a razdo pela qual um ato € executado. Sawrey et al.
(1976), por seu turno, definem que motivo € uma condicdo interna relativamente
duradoura que leva o individuo ou que o predispde a persistir num comportamento

orientado para um objetivo, possibilitando a transformacdo ou a permanéncia da

situagc@o. Motivagao € o processo que produz tais condicdes.

Keller (1983) também compartilha essa visdo e define motivacdo como os
motivos ou razdes para que o aluno realize uma acdo. Para Bzuneck (2004 apud
CAVENAGHI, 2009), a motivacdo ou motivo € aquilo que move uma pessoa ou que a
poe em acdo ou a faz mudar o curso da acdo. Investigamos, entdo, quais motivos

levaram os alunos a se inscreverem no IngRede, por meio do questiondrio, através da
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pergunta: “Por que vocé escolheu fazer um curso de inglés instrumental a distancia? (O

que te motivou a procurar o curso?)” e do diario reflexivo inicial.

Aprimorar o conhecimento da lingua inglesa € o motivo que levou cinco (5)
estudantes a se matricularem na disciplina. Os alunos tém percep¢ao de suas
dificuldades e da necessidade de aperfeicoar o conhecimento em relacdo a lingua

inglesa, como pode ser evidenciado nos excertos abaixo:

SS: Aprimorar conhecimentos. [Q]

FIS: Porque tenho consciéncia que preciso melhorar meu inglés. Levei em
considerac@o também o doutorado da professora. [Q]

LET: Pra ampliar conhecimento e proporcionar dominio da LI. [Q]

Trés (3) alunos procuram o curso com o intuito de aprender a lingua inglesa

e justificam que aprender inglés ¢ “imprescindivel” ou “fundamental:

PED: Meu maior motivo em fazer tal disciplina € aprender a entender o inglés, e
ndo apenas traduzi-lo. Pois quando vou ler um texto, tenho uma grande dificuldade
em fazer as combinagdes das frases, em entender as palavras, em compreender o
texto em si. E diante do mundo em que vivemos, aonde temos contato com
musicas, textos, filmes nessa lingua, € imprescindivel entendé-la. [DR1]

ENG: A minha dificuldade na lingua inglesa, pois na engenharia é fundamental
esse conhecimento. Vi uma oportunidade de aprender alguma coisa... [Q]

Manter contato com a lingua é o que motivou dois (2) aprendizes a procurar
o curso. No caso de CC, por ndo ter tempo para conciliar trabalho e faculdade, um curso

a distancia parece contribuir para que continue seus estudos da lingua:

PSI: A pratica da lingua e novas formas de conhecimento. [Q]

CC: Nesse primeiro semestre de 2012, infelizmente, resolvi interromper o curso da
CELIN devido a indisponibilidade de tempo para conciliar o trabalho e a
graduacdo. E como saida, para ndo parar totalmente, matriculei nesta disciplina.
[DR1]

No depoimento a seguir, percebemos outro aspecto relevante, que ainda ndo

havia sido apontado pelos alunos: o fato de que o IngRede ¢ uma disciplina optativa, o
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que ajuda no cumprimento de créditos em seus cursos de graduacdo. Esse fator foi

comentado por CC:

CC: Para exercicio da leitura em inglés e cumprimento de carga horaria
complementar em minha graduacio. [Q]

A crenca na praticidade do curso € o que motivou um (1) dos alunos a
adentrarem o IngRede. Sua acessibilidade ¢ fator citado também por um (1) dos
participantes. Essa acessibilidade parece se referir ao tempo, material didatico ou

mesmo questdes financeiras. Os excertos a seguir exemplificam esse motivo:

ODT: Pela praticidade. [Q]

PED: Queria fazer um curso de lingua estrangeira que fosse acessivel. [Q]

Como pode ser percebido, ao elencarem os motivos que os levaram a
procurar o curso, os alunos deixam transparecer objetivos, tais como o de aprimorar o
conhecimento da lingua, aprender inglés, manter contato com a lingua, cumprir créditos
na graduacdo e fazer um curso pratico e acessivel. Assim, o maior motivo para
procurarem o IngRede foi o desejo de conquistar seus objetivos. Ter objetivos bem
definidos € relevante ao analisarmos a motivagdo, visto que eles guiam o individuo, pois
os alunos sabem claramente o que querem alcancar. Segundo Tapia e Fita (2004), o
motivo € a antecipacdo de uma meta, de um objetivo. As metas, para esses autores, sao
os objetivos. Sdo aquilo que se busca alcancar, como um tipo de representagao cognitiva
dos sujeitos sobre o que gostariam que sucedesse, 0O que queriam conseguir, ou

gostariam que ndo acontecesse € desejariam evitar no futuro.

Lembramos que, segundo Blair (1967), a motivagdo € um processo no qual
as necessidades criam energias dirigidas a certos objetivos. Pintrich e Schunk (1996, p.
4) também destacam o papel dos objetivos na motivacdo, ao afirmarem que “a
motivacdo € o processo em que a atividade orientada por um objetivo € instigada e

sustentada(...). A motiva¢do envolve objetivos que geram impeto e dire¢do para uma
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acdo™. Desse modo, os objetivos se refletem diretamente na motiva¢do dos alunos,

pois funcionam como impulsos que os movem a determinados fins que desejam atingir.

Pelos excertos apresentados, percebemos que 100% dos alunos sdo levados
a procurar o curso por motivos moldados por fatores exteriores a eles, os quais refletem
a visdo do inglés como necessidade académica ou profissional no mundo globalizado e
uma pressdo externa (advinda do contexto) para dominar a lingua, o que caracteriza,
entdo, motivacdo extrinseca para aprender. Ademais, o fato de que os alunos apresentam
objetivos ja é fator relevante ao analisarmos a motivacdo, pois eles tém algo definido

que desejam alcancar e isso os leva a agir (DORNYEI, 2005).

3.2.1.2 Expectativas iniciais dos alunos em relacao ao IngRede

As expectativas, entendidas como julgamentos, previsdes e ideias que os
alunos formam sobre o que possivelmente poderd acontecer no futuro em determinadas
situagdes, por exemplo, um curso de linguas, podem afetar substancialmente as
percepc¢oes e interpretacdes que os alunos formam sobre as atividades, bem como seu
posicionamento, em agdes e escolhas, e os resultados que querem alcancar (SCHEIBE,

1970).

Expectativas podem ainda ser vistas como fator que exerce influéncia na
motivacdo. Steers e Porter (1991) caracterizam a motivacdo como constituida de
necessidades ou expectativas, comportamento, objetivos e algum tipo de feedback. Deci
e Ryan (2000, p. 54), definem que “estar motivado ¢ ser motivado a fazer algo”so, no
que interpretamos estar motivado esta ligado a expectativa de tomar certas atitudes de
modo a alcancar algo que se espera. Como as expectativas dos alunos podem ser

diferentes, elas sdo um dos fatores que fazem com que a motivacdo varie de individuo

para individuo.

Diversos autores como Keller (1983), Dornyei (1990) e Crookes e Schmidt
(1991) consideram expectativas como um componente da motivacdo. A motivagao €

uma fung¢do multiplicativa de valores e expectativas (SCHMIDT et al., 1996). As

* “Motivation is a process whereby goal-directed activity is instigated and sustained (...). Motivation
involves goals that provides impetus for and direction to action”.
%%To be motivated means to be moved to do something”.
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pessoas tendem a investir mais esfor¢co no que atribuem valor, quando esperam atingir

algo ou quando t€m expectativa de sucesso.

As expectativas dos alunos foram inferidas por meio da pergunta: “O que
vocé espera da disciplina “Inglés Instrumental a Distancia I”? (Quais sdo suas
expectativas?)” e de trechos dos diarios reflexivos. A maioria dos alunos afirmou que

esperava aperfeicoar a lingua. Esta € a expectativa de oito (8) participantes, como

observamos nos trechos a seguir:

ODT: Aprimorar mais meus conhecimentos na lingua inglesa e aprender o que eu
ainda ndo sei. [Q]

SS: Melhorar meu inglés. [Q]

EF: Espero que possa conseguir agregar mais ferramentas para facilitar meu
entendimento e pretendo continuar estudando a lingua. [DR1]

ENG: Conseguir avangcar um pouco na lingua. [Q]

ENG: Bom, na realidade eu esperava apenas conseguir melhorar o meu inglés, pois
eu sou dislexa’' e tenho muuuuuita dificuldade com lingua extrangeira. S6 que
aliada a essa dificuldade também possuo uma situagcdo financeira dificil. Dai,
quando vi essa matéria disponivel para engenharia vi a oportunidade de deixar esse
abismo um pouco menor. [E]

Cumpre ressaltar que muitos alunos ndo explicitam, de maneira clara, em
que consistiria o “melhorar” que mencionam. Por exemplo, ndo especificam qual
habilidade da lingua gostariam de aperfei¢oar, o que pode sugerir uma expectativa de

desenvolvimento da lingua das quatro competéncias, leitura, escrita, audi¢cdo e fala.

Seis (6) alunos demonstram a expectativa de desenvolver a habilidade de
leitura em lingua inglesa. E interessante notar que essa expectativa parece ser previsivel,
ou seja, se procuram um curso de inglés instrumental, o préprio foco do curso é
propiciar que os alunos desenvolvam a leitura. Essa expectativa, mostra, portanto, que

os alunos adentraram o curso cientes da proposta do mesmo:

CC: Eu espero aprimorar minha habilidade de leitura em inglés. [Q]

'\ dislexia, de causa genética e hereditiria, € um transtorno ou distirbio neurofuncional, ou seja, o
funcionamento cerebral depende da ativacdo integrada e simultdnea de diversas redes neuronais para
decodificar as informagdes, no caso, as letras do alfabeto. Quando isso ndo acontece adequadamente, ha
uma desordem no caminho das informacdes, dificultando o processo da decodificacdo das letras, o que
pode, muitas vezes, acarretar o comprometimento da escrita. Fonte: http://www.dislexia.org.br.
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CC: Portanto, quanto a disciplina a expectativa é boa, pois conheco alguns colegas
que fizeram e gostaram. Eu espero exercitar mais a habilidade de leitura e a
modalidade a distdncia me motiva bastante pela flexibilidade de tempo que
necessito atualmente. [DR1]

EF: Aprender mais técnicas de leitura em inglés. [E]

SI: Ampliar capacidade de leitura. [Q]

H4a também os alunos que nutrem a expectativa de recordar seus
conhecimentos de lingua inglesa. E o que revelam quatro (4) participantes. Destacamos
que FIS e ODT julgam seus conhecimentos da lingua como avancado, PSI como
intermediario e SS como bésico. Chama atencao a assertiva de PSI de que esperava um
“fornecimento de conhecimentos”, o que pode indicar uma postura passiva da aluna e a
ideia de que no ambiente virtual ocorre tal fornecimento, como se o curso exigisse
menos do aluno. O IngRede surge, entdo, como oportunidade de manter ou voltar a ter

contato com a lingua:

SS: Nao ficar sem "estudar" inglés. [E]

FIS: Quando me inscrevi na disciplina esperava obter oportunidade de praticar um
pouco meu Inglés, que estava muito "enferrujado", uma vez que o curso de
graduacdo acaba exigindo muito quanto a leitura em inglés. [E]

PSI: Minhas expectativas em relacdo ao curso sdo: saber me orientar melhor em
um texto escrito em inglés e recordar o que aprendi na lingua inglesa. [Q]

PSI: Eu esperava um fornecimento de conhecimentos para que eu pudesse
relembrar estudar e compreender textos. [E]

ODT: A minha expectativa em relacdo a esta disciplina é poder adquirir mais
conhecimentos, e poder praticar mais o que eu ja sei. [DR1]

Figura entre quatro (4) alunos a expectativa de que o IngRede contribua
para a carreira profissional e académica. Nesse aspecto, podemos fazer um paralelo com
as crencas expressas na secao anterior de que o inglés € importante para a carreira. LET,
ao citar que vé no IngRede uma expansio da capacidade de aprendizagem, o que soa
como capacidade intelectual, revela ainda a expectativa de ser professora de inglés, e o

IngRede parece ser visto como algo que pode contribuir nesse sentido:

LET: Para minha vida académica o inglés é tudo, pois estou cursando Letras
Inglés, e essa disciplina com certeza ird aumentar minha capacidade de
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aprendizagem, tornando minha expectativa de futura professora de inglés, real.
[DRI1]

SS: Nesse momento da minha vida, quero aprofundar meus conhecimentos, estudar
e acredito também que serd um grande diferencial na minha carreira, na profissao
que escolhi. [DR1]

FIS: Minhas expectativas sdo as melhores possiveis, quero muito agregar mais
conhecimento para que possa acrescentar ao futuro profissional que serei. [DR1]

Expandir vocabulario é a expectativa de dois (2) alunos, como pode ser lido

a seguir:

SI: A minha expectativa é que ao término da disciplina eu possa ler e interpretar
melhor textos em inglés, além de aumentar consideravelmente o meu vocabulario.
Outra coisa que espero, é ler e entender mais rapidamente e melhor os textos.
[DR1]

ODT: Relembrar vocabulario da lingua inglesa, e aprender o que eu ainda nao sei.
[E]

Experienciar como € um curso de linguas na modalidade a distincia surge
como expectativa de SS. O IngRede é visto como meio de suprir uma curiosidade e

encontrar assuntos relacionados ao seu curso de formacao:

SS: Ver como era o curso... por ser uma modalidade a distdncia, pq mtas das vezes,
acabamos estudando sozinhos, as vezes sinto-me assim, na modalidade presencial,
mais ponto importante, relacionar os assuntos do meu curso... [E]

PSI aponta a fala como habilidade que esperam desenvolver durante as aulas

do IngRede:

PSI: Minha maior expectativa, em relacdo ao curso, é que o mesmo, me
proporcione aprimoramento na fala, na escrita e na fluéncia da lingua. [DR1]

Essa expectativa merece atencdo, pois, o IngRede € um curso de inglés
instrumental com foco em leitura em lingua inglesa. Na pagina oficial do IngRede no

Moodle € possivel encontrar os objetivos do curso:
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e Visa o desenvolvimento da habilidade de leitura de textos de diversos géneros
escritos em lingua inglesa;

e Tem como objetivo central desenvolver estratégias de leitura para compreensao
geral e identificacdo de informagdes especificas;

¢ Contempla elementos linguisticos selecionados, considerados necessarios para
viabilizar e potencializar o emprego das estratégias estudadas em contextos mais
abrangentes e/ou nas dreas de interesse dos aprendizes;

Nao temos a pretensdo de afirmar que um curso de leitura ndo possa
contribuir indiretamente com o desenvolvimento da habilidade da fala. No entanto,
ressaltamos que a aluna tem uma expectativa divergente em relacio a proposta do curso,
o que pode aumentar a probabilidade de que essa expectativa ndo seja atendida e,

consequentemente, gere desmotivacgao.

Fica claro que os alunos nutrem altas expectativas em relacdo ao IngRede.
Embora algumas sejam irrealistas, como a expectativa de SS, de aprimorar a fluéncia na
lingua, essas expectativas podem gerar motivacdo inicial em relacio ao curso. Todavia,
mesmo iniciando o curso motivados, € perceptivel que alguns alunos (PED, ENG, EF)
trazem sentimentos de desmotivacdo em relacdo a aprendizagem da lingua inglesa, fruto
de suas frustradas experiéncias anteriores de aprendizagem, as quais podem ecoar no

IngRede.

Alguns alunos apontam, de forma mais explicita, essa frustracdo em relacao
a lingua inglesa e ao seu conhecimento da lingua. Este € o caso de ENG que revela
desespero e urgéncia em aprender e ainda de PED, que julga seu conhecimento “muito
reduzido”, “muito precario”, “minimo”, afirmando que “ndo se relaciona bem com a
lingua” ou que a lingua “ndo entra na sua cabega”. No entanto, no caso de PED essa
desmotivacdo cede espaco a um novo impeto motivacional em razdo do recomeco no

estudo, visto que enxerga no IngRede um meio de construir conhecimento:

PED: As minhas expectativas s@o as melhores possiveis, espero que através dessa
disciplina possa estender meu conhecimento acerca da lingua estrangeira que ¢é
muito reduzido. [Q]

PED: Cabe salientar que ndo quero, € nem posso menosprezar esse conhecimento
minimo que tenho, pois a aprendizagem ¢€ feita em etapas, por isso a préxima etapa
agora que busco, é aprimorar esse conhecimento que tenho. Pois de forma geral
ndo me relaciono bem com tal lingua, ela "ndo entra na minha cabeca" de forma
alguma. [DR1]
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PED: Espero que ele me proporcione maiores conhecimentos a respeito de tal
lingua, pois a partir dele poderei ter uma base de entendimento sobre o inglés, pois
g que possuo é muito precéria. [E]

PED nunca fez um curso de inglés, e parece atribuir ao ensino regular na
escola sua visdo de que seu conhecimento ¢ “precario” ou “reduzido”, como ¢

evidenciado a seguir:

PED: A minha histéria com a lingua inglesa até agora é muito precaria. O
conhecimento que tenho é bem reduzido, é aquele basico de Ensino Médio, isso
antes da minha inclusdo no curso IngRede. [DR1]

Em relacdo aos indicios de desmotivacdo em relacdo a lingua inglesa de
ENG, a aluna que julga que ndo consegue sair do conhecimento basico da lingua
inglesa. Parece interferir em sua motivacdo a dislexia, sua dificuldade com a lingua e
problemas financeiros, como a dificuldade em pagar por cursos de inglés. A aluna chega
a afirmar a existéncia de um trauma em relagdo a lingua, como € evidenciado nos

excertos a seguir:

ENG: Até aqui j4 tentei varios cursos de inglé€s, mas nada resolve, ndo consigo sair
do basico. Tenho muita dificuldade na lingua como um todo. Ha alguns anos,
descobri que sou dislexa e penso que isso influencia na minha dificuldade. Outro
problema € a questdo financeira, pois nunca consigo me manter em um curso de
escola, pois nunca tenho dinheiro suficiente para continuar cursando. Penso que
estou ficando traumatizada, ja. [DR1]

ENG: Nao consigo evoluir na lingua. [Q]

A indicacdo de que tem dificuldades em relacdo a lingua inglesa também

parece ser um indicio do descontentamento de EF:

EF: Tenho muito mais dificuldades do que facilidade, gosto da lingua inglesa como
uma ferramenta na area académica, pois, varios sdo os trabalhos, artigos em inglés
e € onde necessito do conhecimento da lingua. [DR1]

EF: Falta de habilidade. [Q]
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Caso curioso de desmotivacido emerge no exemplo de PSI, no qual podemos
perceber o quanto a figura do professor a desmotivou em relacdo a lingua. A aluna conta
que, ainda na adolescéncia, deixou de estudar inglés em um curso de idiomas por causa
de uma mudanca de professores. Essa influéncia negativa na motivacio da aluna adveio
da crenca da professora de que para aprender inglés é preciso sonhar com a lingua;

como isso nunca aconteceu com ela, PED sentiu-se frustrada:

PSI: Bom, hé uns quatro anos atrés, fiz trés anos e meio de inglés, na cidade onde
meus pais moram atualmente, Tupaciguara. Foi um periodo de bastante
aprendizado, porém fui obrigada a deixar o curso por mudancas de profissionais.
Nunca mais, tive um contato direto com a lingua inglesa. Lembro-me de minha
primeira professora de inglés falar que quando sonhamos que estamos praticando a
lingua é porque realmente estamos aprendendo-a e isso nunca aconteceu comigo;
ao contrario do Espanhol. [DR1]

Esses tracos de desmotivacdo causados por experiéncias negativas de
aprendizagem podem repercutir, posteriormente, na motivacdo dos alunos ao longo do
IngRede, como veremos no decorrer deste capitulo, principalmente, por se tratarem de

situagcdes que acompanham os alunos ha um longo tempo.

3.2.2 Motivacido em curso na aprendizagem de inglés a distancia

Conforme exposto no capitulo 2, sendo um construto dindmico, a motivacao
pode oscilar ao longo do processo de aprendizagem. Por isso, a motivacdo precisa ser
sustentada, para que os alunos mantenham o foco em seus objetivos. Nesta sec¢ao,
discorremos acerca da motivacdo dos alunos no decorrer do IngRede. A resposta as
expectativas dos alunos, suas impressdes sobre aspectos gerais do curso e atividades
(des)motivadoras, a influéncia de outras pessoas em sua motivacio, a experiéncia de
participacdo no IngRede, as dificuldades encontradas e a autoavaliacdo dos alunos sobre

a propria motivagao serdo abordados nesta sec¢do.
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3.2.2.1 Resposta as expectativas dos alunos no IngRede

As expectativas exercem impacto crucial na motivacdo do aluno e em seu
engajamento na aprendizagem. Quando as expectativas sdo alcancadas, pode haver um
estimulo de aumento da motivacdo. Por outro lado, quando elas ndo sdo atingidas, a
tendéncia € que isso leve a desmotivagdo. Por meio da entrevista, através das questdes:
"O IngRede esta atendendo as suas expectativas? De que maneira?” e dos diarios
reflexivos, os alunos emitiram suas impressdes sobre o atendimento de suas

expectativas.

Ao avaliarem se suas expectativas em relacdo ao curso tém sido atendidas,
as opinides dos estudantes se dividem: cinco (5) alunos afirmam que sim, outros cinco
(5) declaram que suas expectativas t€ém sido parcialmente atendidas, como detalharemos

na sequéncia.

Dentre os alunos que afirmam que o curso tem atendido suas expectativas,
SS menciona que a tecnologia a fez diminuir fronteiras, pois ndo poderia fazer o curso

em sua cidade. Ja4 PED e EF exaltam o material didatico utilizado:

SS: Sim, para mim foi muito bem recebido aqui no campus pontal ndo temos o
curso de inglés presencial como ¢é oferecido ai em Udia... eu também "diminui as
fronteiras", gracas a tecnologia. Sou a favor dos cursos as distincias, claro com
ensino de qualidade. [E]

PED: Sim, principalmente com as aulas do CD, onde consigo ter um entendimento
basico sobre os textos, assim a partir deles, acho que ja estou conseguindo entender
o principio do texto. [E]

EF: Pelo que tenho visto do material eh bem feito e tem técnicas que podem ajudar
com a leitura. [E]

O atendimento parcial das expectativas dos alunos revela insatisfagdo com
alguns fatores do IngRede, o que pode abalar a motivagao dos alunos. Eles declaram
que as licdes sdo chatas, faltam recursos audiovisuais, mais atividades, gramatica,

atividades avaliativas e interacdo entre os colegas:

PSI: Mais ou menos, as atividades do glossdrio e artigo cientifico sdo muito
gostosas de se fazer, mas as ligdes sdo bem chatas! [E]
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SI: Nem sempre, ele tem bons contetddos, mas ainda ndo tenho visto dudio, videos,
ou seja, apenas texto e imagens. [E]

ODT: Esta um pouco. Porque de certa forma eu espera mais, como mais atividades,
e que trabalhasse mais um pouco de gramatica. [E]

ENG: Acho a ideia da disciplina muito interessante, mas vejo que comigo acabo
fazendo tudo de tltima hora. Pois na engenharia a gente faz muitas matérias muito
complexas que demandam de muito tempo de dedicacdo, como os calculos e
matérias especificas, com isso, acabo dando preferéncia para as matérias do meu
curso. Porém, mesmo assim eu faco as licdes e entrego no prazo, o que me deixa
em contato com a lingua inglesa. Porém, acho que deveria haver atividades
semanais que obrigassem os alunos a estar estudando pelo menos todas as semanas.
[E]

LET: Estou aprendendo mais, porque os recursos sdo melhores do que no meu
curso. Por exemplo, o CD, ja fiz todo e agora estou retornando usando os helps,
etc. isso estd me ensinando gramitica de uma forma atual e prazerosa. Estou
aprendendo a procurar artigos, estou mais atenta a leitura. A atividade da bussola ja
fiz sem dificuldades nenhuma. S6 a comunicacdo com os colegas, e a sessdo de
dividas que estd muito fraca, porém acha que é questdo de saber manusear. A
plataforma do meu curso EAD é melhor desenvolvida para interagirmos uns com
outros do que o INGREDE. [E]

No caso de SI, que sente falta de recursos audiovisuais, parece que o
material didatico ofertado, para esse aluno, ndo contribui para sua motivagdao. Como ele
€ do curso de SI, estd acostumado com mais recursos de informética e tinha maiores
expectativas a esse respeito. Sobre a quantidade de atividades, citadas por ODT, se o
aluno desfrutar de todas as atividades e recursos extras disponibilizados pelo curso e
ndo apenas das avaliativas obrigatdrias, poderd multiplicar significativamente o nimero
de atividades. Quanto a gramética, para cada aula existem tOpicos especificos com
exercicios que abordam diretamente gramatica nas se¢des ‘“Bail do Tesouro” e
“Mergulho”, nas quais os alunos encontram [links para explicacdes e atividades
gramaticais. Esses sdo recursos ndo avaliativos e que ODT poderia ter procurado. No
excerto a seguir, retirado de um dos féruns, PSI d4 indicios de que pretende fazer

apenas as atividades exigidas:

Re: Atividades de reviséo;

por (nome) - tera, 19 junho 2012, 13:16

{foto)

Entdo, para as atividades de revisdo, é apenas a primeira atividade que & pra fazer?

Figura 26. Férum Tira-Dividas 1



145

Assim como PSI, ENG parece se empenhar apenas nas atividades
avaliativas, e o conteudo das aulas do IngRede ndo € avaliado, permitindo que o aluno
faca quanto e quando quiser. No entanto, ao revelar que resguarda seu tempo para
outros estudos, notamos que falta mais organizacdo pessoal da aluna em gerenciar seu
tempo de estudo de inglés. JA& LET reclama da pouca comunicagdo entre os
participantes. Recursos disponiveis para isso hi, como os féruns, cantina virtual e chat,

o que parece faltar € a iniciativa dos alunos para interagir.

Faz-se importante enfatizar que nenhum aluno apontou o ndo atendimento
de suas expectativas. A percepcdo de que suas expectativas t€m sido atendidas nesse
momento, no meio do curso, € fundamental para os alunos, pois vai ser determinante na

motivacdo em se empenharem rumo a reta final da disciplina.

3.2.2.2 Aspectos gerais do IngRede sob a lente dos alunos

Para Brown (1994), a motivacdo situacional (situational motivation)
concerne as influéncias favoraveis a motivacio provenientes das condicdes formais de
aprendizagem e varia de acordo com a situacdo em que a aprendizagem ocorre, tais
como em um curso regular de linguas. A fim de melhor compreender a motivagdo dos
alunos ao longo do curso, destacamos a avaliagdo geral que fazem do Ingrede, seu
conteudo e atividades, por meio da entrevista e diarios reflexivos. 100% dos alunos
apontaram aspectos bons sobre o curso; essa avaliacdo positiva indica o carater

motivador do IngRede:

ODT: Foi um curso muito bom, e vou carregar essa experiéncia pra minha vida
toda. [DR3]

Cinco (5) estudantes ressaltam a qualidade do curso e das atividades, que

sdo atrativas, interativas e levam a pesquisa:

PED: O material disposto é de 6tima qualidade, bem elaborado, atrativo. [DR3]
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PED: As atividades propostas mostram-se capazes de transmitir o que € referido.
[DR2]

CC: Mas, quanto as atividades penso que a do glosséario e da biblioteca virtual
contribuem para o aprendizado de leitura em lingua inglesa, através do contato com
termos técnicos e assuntos de diversas areas de conhecimento. Nao utilizei
ferramentas de chat e tira ddvidas, pois geralmente acesso mais a noite. [DR2]

SI: Gostaria de me dedicar mais a disciplina, por esta possuir um bom contetido,
bons exercicios extras e boas referéncias. [DR2]

PSI: Gostei muito do curso, principalmente das atividades, que eram bem
interativas e faziam com que ndés, alunos, féssemos procurar, pesquisar sobre o
assunto. [DR3]

A variedade e eficicia dos recursos disponiveis sdo ressaltados por dois (2)
alunos. LET se sente mais segura em relacdo a lingua inglesa e percebe que isso tem

contribuido em sua vida académica, como pode ser evidenciado a seguir:

SS: A plataforma Moodle possui varios recursos na qual contribuiram para meu
processo de ensino-aprendizagem, como o glossario, a biblioteca virtual. [DR3]

LET: Todas as ferramentas disponibilizadas na plataforma me auxiliaram e muito
para desenvolver melhor o meu inglés instrumental, hoje me sinto segura para
encarar situacdes da vida académica, como a leitura de textos, o acompanhamento
de um debate, a participagdo em um congresso. [DR3]

A organizagdo do curso, principalmente, em relacdo ao conteido e
cronograma, € destacada por dois (2) alunos. Entendemos que a organizacdo de um
curso na modalidade a distancia € imprescindivel, visto que, além de favorecer a
motivagdo, permite ainda que o aluno possa também se organizar, contribuindo assim,

para sua autonomia:

FIS: Creio que a forma como o contetido foi trabalhado seja bastante positiva, a
explanagdo sobre as técnicas fez toda a diferenga, porque uma vez que o aluno
pode identificar qual técnica poderia ser aplicada, o mesmo adapta os
conhecimentos dentro de sua area de estudo. [DR3]

FIS: Sim. Tudo foi muito bem exposto, tudo bastante claro, praticamente
impossivel se perder no portal... gostei muito, acho ate que podia ter essa
plataforma para outros idiomas. [E]

SI: A modalidade a distancia para mim foi um fator que influenciou em minha
disciplina durante a execug@o do cronograma definido, que por sinal teve os prazos
muito bem estimados e achei esse cronograma importantissimo para o
planejamento e organizacdo do aluno no decorrer das atividades. [DR3]



147

Dois (2) alunos apontam que o suporte fornecido no curso é bom. Os alunos
elogiam o atendimento do professor e monitor € a atencdo no esclarecimento de
duvidas. Esse suporte € de suma importancia, uma vez que previne que o aluno se sinta
perdido em meio ao curso e quebra a sensacdo de isolamento, ao permitir que perceba,
mais nitidamente, a presenga de outras pessoas no curso € que interaja com eles,

contribuindo de tal modo, para a motivagao:

PED: O atendimento as ddvidas foram muito esclarecedoras, tanto por parte da
tutora como dos monitores, o suporte prestado pela tutora através das atividades
complementares que eram disponibilizadas e de suas mensagens, foram de grande
relevancia. [DR3]

SI: Gostei muito da participacdo da monitora (nome) e da professora (nome) que
sempre responderam minhas dividas e acho essa colaboragcdo importante para que
os alunos nio se sintam sozinhos em uma disciplina a distdncia. [DR3]

Nas interacgdes retiradas do Forum Tira-Duvidas, sdo expostos exemplos de
postagens de duvidas de PED e SI, as quais foram prontamente respondidas, o que nos
auxilia na compreensdo da satisfacdo dos alunos quanto ao suporte oferecido pela

professora e monitora:

() Comentarios do Artigo

por frionie) - terca, 1 maio 2012, 15:47

Eu tenho que postar junto com o comentario do Artigo, outro artige como complemento (assim como nos comentarios dos termos do glossario) ou
tenho apenas que comentar?

Figura 27. Férum Tira-Dividas 2

Re: Comentarios do Artigo

por {rioiie) - terga, 1 maio 2012, 20:35

i o)

0la nomel | tudo bem?

Entdo, para comentar vocé deve escolher um artigo do colega, ler @ comentar sobre ele. Mo & necessario que poste ou anexe nenhum
arquivo ou site, a ndo ser que vocé queira complementar ou enriguecer o assunto que o artigo aborda. Mas o comentario sobre o texto que o
colega postou é obrigatdrio

Att,

(nome!- Monitora

Figura 28. Férum Tira-Dividas 3
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Re: Duvida gto o acesso ao CD Inglés

, 11 juntio 2012, 11:26

(fora}
por | (romel

Ola (nomel
& possivel realizar download do CD do curso?

Abraco

Figura 29. Férum Tira-Dividas 4

() Re: Duvida gto o acesso ao CD Inglés
por fnome) - segunda, 11 junho 2012, 19:10
O| fromre)
Infelizmente ndo.Ele sd é acessivel dentro da disciplina
Att

Profa. {nome)

Figura 30. Férum Tira-Dividas 5

No caso de SS, ao ser indagada sobre possiveis melhorias no IngRede, a

aluna sugere que haja mais contato com a professora e a monitora:

SS: Contato maior com professores/monitores (tipo telefone) corrigir as falhas da
plataforma, ndo gosto da angustia de esperar por notas! [E]

Na fala de SS percebemos ainda o desejo de que as notas sejam divulgadas.
Segundo Dornyei (2001a), fornecer esse feedback é motivador, reduz a angustia e a
ansiedade de esperar por notas, as quais podem prejudicar a motivagdo, e ajuda a
canalizar esfor¢os. O aluno precisa saber se “esta indo bem”. Isso o ajuda a pensar em
estratégias de estudo, caso precise melhorar em um ponto em especifico. O senso de
progresso ou de autorrealizagdo com o bom desempenho no curso também podem
contribuir nesse sentido. No IngRede, as notas s6 foram divulgadas ao fim do curso,
ocasionando em SS ansiedade em recebé-las. A ansiedade € apontada por Dornyei (op.

cit.) como fator chave que reduz a motivagao e o desempenho.

E notério que em cursos de linguas a distancia, o esclarecimento de dividas
€ um fator motivador. Em cursos presencias isso parece ndo ser tdo citado como fator
motivador por parte dos alunos. Essa questdo sobre o esclarecimento de duvidas

transparecia antes mesmo do curso comegar (DR1, Q), quando os alunos demonstravam
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receios e expectativas negativas sobre como seria o esclarecimento de duvidas nesse
contexto. A percepcdo de que ndo ha essa falha no IngRede parece ser elemento
motivador. Chama atencdo, a percepcao de SI de que isso ajuda os alunos a nao se

sentirem sozinhos nesse contexto e a criarem vinculo com o professor.

A avaliac¢do dos alunos sobre o curso € positiva, o que pode indicar que até
aquele momento, meio do curso, o IngRede tenha sido motivador para os alunos.
Conclui-se que em um curso de linguas a distancia a facilidade de acesso ao conteudo, a
organizacdo do curso, a qualidade e a eficiéncia das atividades e recursos extras e,
particularmente, o suporte oferecido aos alunos em atencdo as dividas, ja4 que o
professor ndo esta presente fisicamente para resolvé-las, podem ser fatores motivadores.
Notar que as atividades tém sido pertinentes em relacdo a seus interesses e outras
esferas de sua vida, ndo se limitando ao curso, € igualmente motivador. Quando os
alunos percebem que as atividades sdo relevantes para seu conhecimento, isso aumenta
a motivacdo e a disposicdo em estudar tal contetido (VIANA, 1990; DORNYEI, 2001a).
Isso ja fora evidenciado para contextos presenciais € pode ser percebido também em

contextos virtuais.

A avaliagdo positiva do curso indica satisfagdo em relagdo ao mesmo, o que
pode influenciar em sua motivagdo para prosseguir com os estudos da lingua inglesa.

Isso fez com que trés (3) alunos sugerissem que outros cursos fossem ofertados:

FIS: O IngRede, por ser uma disciplina oficial da Ufu, deveria ser oferecido
também para outros idiomas, uma vez que supre a demanda dentro da graduagio
sim, claro que depende também do aluno, porem, se este estiver realmente
comprometido com o aprendizado € super proveitoso. [DR3]

PSI: Enfim, agradeco a oportunidade e acredito que o curso deve permanecer
disponivel pra todos os alunos! [DR3]

CC: Assim, digo que tenho grande motivacdo em continuar os estudos de inglés
tanto nos métodos tradicionais como nessa modalidade do IngRede. Ou seja,
pretendo fazer outros cursos nessa metodologia EAD e para mim um curso de
“Gramatica em Lingua Inglesa” seria muito util e atrativo. [DR3]

Apesar de todos os alunos emitirem avaliacdes positivas, alguns também
expressaram algumas avaliacdes negativas do curso, no que se refere a erros no

conteudo do CD e falta de recursos audiovisuais:
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SI: Apesar do contetido do CD apresentar muitos erros ele € muito bom e os links
extras sdo muito uteis, por exemplo, gostei de um que falava sobre verbos modais e
outro sobre pontuagdo, inclusive com exercicios. [DR3]

SI: Acho que falta inserir recursos audiovisuais no conteido do CD. Enfim, gostei
muito da disciplina e levarei comigo muitos conhecimentos adquiridos. [DR3]

SI: Adicionar recursos audiovisuais, apresentar um breve resumo no final da
unidade. [E]

Os erros a que o aluno se refere sdo os feedback, correcdes autométicas que
as vezes recusam respostas certas. Esse feedback automatico pode atuar positivamente
na motivagdo dos alunos porque permite que ndo se exponham, que acompanhem seu
proprio desenvolvimento. Por outro lado, por ndo aceitar respostas pessoais, elaboradas
pelos alunos que estejam corretas, pode ocasionar danos a motivacdo. No exemplo a
seguir, extraido do férum tira-duvidas, € possivel visualizar um trecho em que uma
colega posta uma duvida sobre essas corre¢des. A professora pergunta a que atividade a
aluna se refere, porém, SI intervém para ajudi-la porque ja experienciou esses erros de

correcdo e consegue identificar o problema e ajudar a colega antes mesmo da

professora.
(fwo) Unidade
por {nomef - sexts, 16 margo 2012, 15:31

estou fazendo os exercicios, mas aparece a mensagem que minha resposta contém o dado correto, mesmo se ele estd no meio de outras
informacdes que podem ou ndo estar corretas

Figura 31. Forum Tira-Duvidas 6

) REI unidade

por fnaine) - segunda, 19 marco 2012, 18:54
(rrontie)
A guais exercicios vocé se refere?

Aguardo

Profa. (mome)

Figura 32. Férum Tira-Duvidas 7
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(fore) RE: unidade

por (rHomel) - - quinta, 22 margo 2012, 02:02
Ola (nomel ,
se a questdo que vocé estd se referindo é a da Unidade | aula 3: "A book costs 50 dollars. You are going to buy 3

books. How much money will you spend?”
Se a sua resposta em algum momento contém 150 estd correta.

O programa(do CD-ROM) responde dessa forma porque vocé poderia ter respondido: "150 dolares”, note, que o 150 esta presente nesta
frase, logo. o programa entende que existe o 150 e diz gue esta coreto, mesmo que o "dolares” possa ou ndo estar errado.

Figura 33. Férum Tira-Dividas 8

Re: unidade

(£ (nome) - sexts, 23 margo 2012, 19:52

(foro)

Qi, {nome)
Legal a colaboracaol!!

Obrigada,

Profa. {nome)

Figura 34. Férum Tira-Dividas 9

Nas postagens apresentadas, notamos a interacdo e colaboracdo entre os
alunos por meio da plataforma, que ajudaram a solucionar problemas advindos de
limitagdes do feedback automéatico do curso, os quais parecem gerar certo
descontentamento. Na aprendizagem de linguas, a interacdo da oportunidades de trocas
de informacdes e de estratégias de aprendizagem e, além disso, os alunos t€ém a chance
de verificar o que sabem e o que precisam aprender para se expressarem na lingua-alvo

(FIGUEIREDO, 2006).

Outro aspecto considerado negativo é apontado por ENG, que afirma que as
atividades deveriam ser avaliativas. ENG parece se sentir incapaz de se avaliar, o que
pode ter relagdo com a dificuldade de se posicionar de forma autdbnoma. A aluna parece
ser movida por uma motivagdo extrinseca, pois precisa de pressdo externa, precisa ser

cobrada para produzir; por isso, sente falta de mais atividades avaliativas:

ENG: O contetddo de leitura do CD também deveria ser avaliativo, para assim,
potencializar o aproveitamento de fixacdo deste contetido. As atividades Glossario
de Termos Técnicos e Biblioteca Virtual foram muito produtivas tanto pelo carater
de aprendizado da lingua quanto pelo esforco de pesquisa. Devido ao fato das
atividades do CD-Rom nao serem avaliativas, o estudo nio foi constante e apenas
se intensificava nas épocas de entrega de atividades. Acredito que apds cada
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unidade do CD deveria haver uma atividade obrigatéria de mensuracdo de
aprendizado. [DR3]

Notamos que a aluna apresenta uma visdo tradicionalmente quantitativa de
avaliag¢do, segundo a qual esta é capaz de medir a aprendizagem. A esse respeito, Silva
(2006, p. 23) afirma que o modelo tradicional de avaliacio da aprendizagem esta
marcado por procedimentos arbitrarios vinculados a medida cumulativa de resultados
obtidos em testes pontuais definidos pelo docente sobre o trabalho e as atitudes do
discente. Para o autor, “mede-se a atuacdo do discente como se mede extensao,

quantidade e volume, em escalas, atribuindo-lhe graus numéricos”.

A ideia de mensuragdo da avaliacio remete ao século XIX, quando vigorava
nos Estados Unidos um movimento de testes educacionais, que associava a avaliacdo a
concepcdo de medida. Ao passo que, hoje, a avaliacdo é crescentemente vista como
processo continuo e paralelo ao processo de ensino e aprendizagem. A finalidade da
avaliacdo da aprendizagem € dinamizar oportunidades de acdo-reflexdo, num
acompanhamento permanente do educador (SOUZA, 2001). A nosso ver, o IngRede se
alinha a essa proposta de avaliacio. ENG parece, entdo, trazer para o contexto virtual

uma visao de avaliacdo como processo quantitativo e nao autorreflexivo.

Notamos alguns tragos de desmotivagao em relagdo ao curso em dois (2)

alunos, conforme pode ser observado nos excertos a seguir:

ENG: Desta maneira, no caso da minha formacgdo profissional, pessoal e
académica, apesar do curso oferecer ferramentas eficientes de aprendizagem, a
metodologia ndo proporcionou um crescimento de conhecimento significativo.
[DR3]

PSI: Minha motiva¢do com o curso estd péssima! Quando fiz as atividades que
foram mais préticas fiquei super empolgada, mas ao retornar as ligdes o desanimo
reapareceu. Mas assim, a experiéncia com o inglés instrumental é boa, acho que
todos deveriam realizar esse curso para o acréscimo pessoal. Entro, faco as
atividades semanalmente, mas ndo me sinto empolgada. [DR2]

ENG parece estar desmotivada, apesar de afirmar que as ferramentas sao
eficientes, porque a metodologia do curso ndo lhe proporcionou aprendizagem. PSI
associa sua motivacgao as atividades praticas do curso e sua desmotivacdo as atividades
do CD, ndo avaliativas, o que pode comprometer seu esforco no prosseguimento com o

curso. PSI sugere algumas melhorias ao curso:
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PSI: Enfim, assuntos mais interessantes nos textos, colocar alguns jogos, como
jogo de memoria, mais imagens para associarmos com o significado das palavras.
[E]

Na visdao de Gee (2007), bons jogos sdo motivadores na aprendizagem de
linguas e podem dar dicas de como a motivacdo pode ser gerada e mantida. Em relacdo
a sua sugestao de tratar de assuntos mais interessantes, textos com assuntos que nao sio
do interesse dos alunos reduzem a motivagdo, pois eles ndo veem motivos para ler e
para se dedicar a atividade. A aluna revelou que gosta de ler sobre “PSI: novelas,
noticias, psicologia, matérias interessantes, moda...” [Q], e nem todos esses temas foram
abordados nas aulas do CD. Essa € uma limitacdo de um curso como o Ingrede que é
feito para diversos tipos de ptblico. Quando um curso € customizado para um grupo
especifico € possivel trabalhar com os assuntos que lhes interessa. Por outro lado, o fato
de o IngRede ter sido elaborado para diversas universidades permite que todos tenham

acesso a um curso desse tipo.

3.2.2.3 Atividades (des)motivadoras do IngRede

Como advoga Brown (1994), a motivagao por tarefas (task motivation) é o
impulso para realizar determinadas tarefas de aprendizagem. Quando os alunos tém
desempenho bem sucedido nessas tarefas, essa sensacdo de prazer pode aumentar sua

confianca e, gradualmente, a motivacdo em relagdo a lingua.

Considerando que os alunos sdo guiados por atividades que julgam ser mais
ou menos atrativas, foi perguntado “Quais atividades desenvolvidas no curso vocé
achou mais motivadoras? E as menos motivadoras?”. Seis (6) alunos descrevem o
Glossario como a atividade mais motivadora do curso. Embora os alunos ndo expliquem
porque gostam de tal atividade, considerando-se que no ambiente online a dimensao
temporal ganha maior impacto, essa atividade parece ser mais motivadora por ser uma
atividade de rapida conducdo e por envolver assuntos que sdo ligados a area de estudo

desses estudantes:

PSI: Biblioteca e glossario sdo as mais interessantes ao meu ver. [E]

EF: Gostei bastante da atividades de mandar os termos em inglés. [E]
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CC: Quanto as ferramentas disponibilizadas no IngRede acredito que todas sdo
muito importantes, mas as que mais me identifiquei foram: a Biblioteca Virtual e o
Glossério, pois nos proporciona o contato e familiarizagdo com termos técnicos e
assuntos de diversas dreas de conhecimento, o que é muito importante na leitura e
interpretacdo de um texto em outro idioma. [DR3]

A biblioteca é citada por cinco (5) alunos. Essa atividade pode ser
motivadora porque nela os alunos t€ém chance de ler sobre assuntos que sdo de seu
interesse no meio académico e posta-los. Na segunda parte da atividade, devem tecer
um comentério sobre textos postados por colegas. ENG cita que, a0 mesmo tempo que
essa € a atividade que mais gostou, ficou desmotivada com a segunda parte da tarefa, e
por influéncia dos colegas, por ndo perceber compromisso dos colegas com a proposta

de tal atividade:

ENG: A atividade que eu achei mais interessante foi a da Biblioteca Virtual, por
causa da leitura de artigo em inglés de meu interesse, mas ao mesmo tempo a
segunda etapa dessa atividade ndo achei interessante, pois os artigos postados na
minha area eram muito técnicos de outra engenharia que ndo a minha e dai, ndo me
interessou muito ler sobre aquilo, por exemplo, de computacdo. Outra coisa que
achei chata nessa segunda etapa dessa atividade € porque os outros alunos nao
leram o texto, percebi que apenas leram o "abstract", com isso vi que a atividade
ndo atingiu o objetivo proposto que era o q de ler. Porém, o meu texto, por
exemplo, ndo tinha abstract, dai ninguém comentou. Sei 14, senti que as pessoas
fizeram o minimo do minimo possivel. Sei 14, isso me desmotivou. [E]

Levando em consideracio que as atividades mais motivadoras para os
alunos sdao a Biblioteca e o Glossario, e recordando que ambas sdo atividades
colaborativas, nas quais os alunos dependem uns dos outros para sua realizacdo,
entendemos que para nove (9) alunos, atividades colaborativas parecem ser mais
motivadoras. Aprendizagem colaborativa diz respeito a situacdes educacionais nas quais
duas ou mais pessoas aprendem ou tentam aprender algo juntas, seja por meio de
interacOes em sala de aula ou fora dela, ou por intermédio de interagdes mediadas por
computador (DILLENBOURG, 1999). Segundo Figueiredo (2006), a aprendizagem
colaborativa prevé a coconstru¢do entre professores e alunos de um ambiente de apoio

para a aprendizagem de todos, o que a nosso ver, € motivador.

O conteudo do CD, que inclui um conjunto de atividades, como descrito no

capitulo 2, € citado por dois (2) alunos como a atividade mais motivadora:
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ODT: Eu achei a mais motivadora o contetido do CD. [E]

O diario de bordo € citado por dois (2) alunos como atividade mais
motivadora. Curioso € notar que a aluna o sente como motivador por notar que ha nele
preocupacdo mais direcionada aos alunos. O didrio é o instrumento mais aberto.
Estamos nos referindo a um curso a distdncia em que o didlogo entre professores e
alunos ocorre de modo diferenciado se comparado a aula presencial, e nem sempre o
aluno tem espaco ou busca desfrutar desses espacos para se expressar livremente. O
diario € um meio de ouvir os alunos, diferentemente dos féruns que sdo abertos e todos
podem ler. No diario, o aluno sabe que somente o professor tem acesso ao que escreve.
Cremos, entdo, que nesse contexto de aprendizagem de linguas a distincia, atividades

que permitem mais liberdade de expressao individualizada dos alunos sdo motivadoras:

FIS: As mais motivadoras foram os didrios de bordo, porque verifica-se a
preocupacdo dos responsiveis pelo curso, com os alunos, a meu ver isso é nobre.
[E]

Atividades complementares foram citadas como as mais motivadoras por

LET, como pode ser lido a seguir:

LET: O conteddo do CD: glossério; atividades complementares. [E]

As atividades complementares sdo atividades de caréter ndo avaliativo que a
professora elaborou e postou na plataforma. Essas atividades de leitura envolviam
tematicas que estavam no noticidrio corrente, portanto, temas atuais e também charges e
poemas, adotando outros géneros, além daqueles mais utilizados no curso. As atividades
funcionavam como arquivos anexos em um férum especifico. Apos ler as mensagens,
baixar os arquivos e realizar as atividades, os alunos deveriam voltar ao férum para
compartilhar suas respostas e reflexdes com os colegas. Esse processo era acompanhado
pelo feedback do professor. Tais atividades tinham, portanto, foco em promover mais
interacdo e discussdo entre os participantes. Dos dez (10) participantes observados,
apenas um fez tais atividades. Pelo controle de acessos (logs), pudemos perceber que

todos os alunos acessaram as atividades, mas ndo as fizeram. Isso pode ter ocorrido
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porque tendem a se empenhar mais em atividades que valem nota, ou seja, sdo movidos

por motivacdo extrinseca.

LET parece de fato ter gostado dessas atividades complementares. Apds a
postagem da primeira atividade, a aluna pede que a professora acrescente mais

atividades extras, pedido esse que € atendido pela professora:

(fote) Re: Data da prova presencial final obrigatdria

por  (rroeriet - guinta, 10 maio 2012, 20:28
Boa noite, Profa Dra. (/ome)
Como vai?

Profa. ndo tem mais atividades complementares ndo?

Grata

frionre)

Figura 35. Férum Tira-Duvidas 10

Duvidas!

por  (rreane)

{fote)

18 abril 2012, 20:36

Boa noite. Profa  ¢riomie)

Como vai?

Por gentileza, postei o glossario & a biblioteca virtual. gostaria de saber se estou fazendo certo

Aproveito para agradecer o outro arquivo das atividades complemnetares, assim que terminar estarei postando

Grata

(rronre)t

Figura 36. Férum Tira-Duvidas 11

A aluna acredita que tais atividades ampliam seu conhecimento, o que pode
explicar sua motivagdo em executid-las. Quando indagada: “O que vocé achou das

atividades complementares postadas pela professora?”, a aluna responde:

LET: Gostei muito (...). Muito boa, e para mim vai ampliando o leque de
conhecimento. [E]

A motivacdo de LET quanto a essas atividades pode ter sido despertada
justamente por um estreitamento da relacdo com a professora e colegas. O formato das

atividades também contribuiu, pois ela afirma que essas sdo “legais”. Logo, no contexto
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de aprendizagem de linguas a distancia, atividades que promovem maior didlogo com o

professor parecem ser motivadoras para a aluna:

LET: No INGREDE, tenho tido mais contato com a professora (nome), (...) € isso é
muito bom, pois ela tem apontado uma direcdo que me leva ao conhecimento de
uma forma plena. Os questionamentos, as atividades complementares que ela tem
apresentado tém sido muito boas para minha reflexdo e aprendizado. [E]

Percebemos, entdo, que nesse contexto virtual de aprendizagem quatro
fatores parecem contribuir para a motivacdo dos alunos em relagdo as atividades. O
primeiro corresponde as atividades colaborativas. Como pode ser observado, os alunos
citam Glossario, Biblioteca e Atividades Complementares como motivadores, o que
sugere que atividades colaborativas e demais atividades que envolvem maior interacdo
com outros participantes € com o professor despertam a motiva¢do dos alunos. Esses
fatores parecem contribuir para eliminar uma sensacao de isolamento e fazem com que
os alunos se sintam parte de um grupo, realizando atividades uns com os outros, apesar
da distancia fisica, criando um senso de pertencimento a uma “comunidade virtual de
aprendizagem”, o que afeta a motivagdo e as atitudes dos alunos (CHANG, 2012). O
segundo fator é a identificacdo dos alunos com o material que lhes é proposto. Em
atividades nas quais os alunos trabalham com temas ligados a assuntos de seu interesse,
o desejo em realiza-las € despertado. Como vemos nos excertos a seguir, LET gostou de
ler o texto que abarcava que aprender linguas ajuda a poupar o cérebro diante do

envelhecimento:

(foro) Re: Bilingualismo e cognigéo
por (nome) - segunds, 14 maio 2012, 19:49
Profa. (nomie) e colegas,

Otimo esse texto sobre bilinguismo. além disso fiquei feliz. por conseguir ler 56 com as técnicas que estou aprendendo nessa disciplina e
também pela relevancia desse artigo.

Obtive excelentes informacdes sobre a importancia do bilinguismo, ndo sd pela inteiracdo com esse mundo globalizado, mas e principalmente
pela descoberta cientifica do quanto o bilinguismo & benéfico para a blindagem da deméncia na velhice.

Essa é a parte mais importante para guem ja caminha para a velhice, como eu.

Trends of Cognitive Sciences & o nome do estudo que cientistas canadenses e
americanos tém publicado recentemente apds uma revisdo de estudos dos efeitos cognitivos de se falar duas ou mais linguas.

Os estudos indicam que adultos bilingues de idade avancada (e criancas que crescem falande dois ou mais idiomas) tém
menos possibilidades de desenvolver a doenca de Alzheimer.

Os pesguisadores acham gue as causas podem se encontrar no fato do individuo fazer uso de regides do cérebro associadas 3 flexibilidade

mental e & atencéo

Um abraco a todos.

(nome)

Figura 37. Férum de Atividades Complementares 1
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@y Re: Bilingualismo e cognicéo

por frionret - terga, 15 maio 2012, 09:04
Ql, {nome) |
Muito legal a sua leitura e seus comentarios!
Fico feliz que a disciplina esteja agregando a construcdo dos seus saberes sobre lingua inglesal
Abraco,

Profa. (neme)

Figura 38. Férum de Atividades Complementares 2

Como terceiro fator, citamos as atividades em que os alunos podem se
expressar livremente como o diario e as atividades complementares. O quarto refere-se
a atividades em que os alunos tém maior contato com o professor e feedback “real” do
professor ao invés de feedback automatico, como ocorre na maior parte dos exercicios
da plataforma. Cremos que nas atividades complementares havia maior chance de
didlogo com a professora, algo que os alunos citam como vantajoso em diferentes
momentos. No entanto, como anteriormente citado, poucos alunos fizeram tais
atividades. Os alunos se dedicaram apenas as atividades para as quais eram atribuidas
notas. A seguir, temos um exemplo de interacdo de LET nas atividades complementares
e o feedback da professora. Nele destacamos o papel do professor a influenciar a
motivacdo dos alunos. Tal interacdo e o feedback direto do professor, além de seus

elogios, parecem ter motivado a aluna em apreciar as atividades complementares:

(foto) Re: Vida selvagem, consumo e exploragéo humana

0, 26 maio 2012

(nome)
Ola, colegas ¢ profa. Dra
Muito mteressante esse testo que a Profa. (10Me) nos enviou, 20 pesquisar mais um pouquinho, encontret dados interassantes que eu nem conhecia, como por

exemplo: Pegadas Ecolomcas ou Ecological Footpant?

4) 0 que é o Ecological Footprint? E 2 Pegada Ecologica de um pais, de uma cidade ou de uma pessoa essa pezada comesponde 20 tamanho das areas
produtivas de tema e de mar, necessanas para gerar produtos, bens & servigos que sustentam seus estlos de vida Em outras palavras, trata-se de traduz, em
hectares (ha), a extensdo de temtono que uma pessoa ou toda uma sociedade “unliza”, em média, para se sustentar

Referéncias assets wwf org br'downloads wwf_brasil_planeta_vivo_2006.pdf www wwforg br www panda org

Um abrago, (nome/

Figura 39. Férum de Atividades Complementares 3
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(foto) Re: Vida selvagem, consumo e explora¢do humana
por {mome) - segunda, 4 junho 2012, 19:36
{nome}
Fico muito feliz com sua participacin, suas leituras e as respostas, to mais cheias de detalhes e de ouiras leifuras que enriguecem as nossas
informaces acerca dos temas desta atividade. As relacles que vocé traz ddo visibilidade ao desenvolvimento de sua habilidade em leitura
instrumental em lingua inglesa
Parabéns!!
Abraca,

Profa. (nome)

Figura 40. Férum de Atividades Complementares 4

Curiosamente, a mesma atividade de Glossario que fora apontada como
motivadora por seis (6) alunos, despontou como atividade menos motivadora para dois
(2) alunos. As opinides dos alunos se dividem. Porém, no exemplo de FIS, o que a
desmotiva ndo é a atividade em si, mas a conduta de outros colegas em relacdo a
mesma, pois postam termos incorretos ou de fontes ndo confidveis. A aluna sugere que

os responsaveis pelo curso estejam mais atentos a isso. Assim, atribui ao professor o

papel de corrigir os erros dos alunos:

FIS: O ponto negativo: a unica falha que eu notei na verdade, se refere aos
usudrios, porem acho que a organizacdo poderia observar. Quando o aluno posta os
termos técnicos muitas das vezes o mesmo acaba incluindo um termo errado, ou
tirado de uma fonte nada confidvel ou as vezes incorreto mesmo. Logo depois,
outro aluno precisa fazer comentario quanto ao termo técnico e acaba por comentar
o termo técnico que estd incorreto, isso acaba gerando um erro atrds do outro, iSso
foi a dnica coisa ruim que aconteceu. [E]

FIS: A menos motivadora é o comentario sobre o termo técnico, se bem que pra
mim, é nada motivador pelo fato da falha que comentei contigo logo acima. Uma
vez que ndo € nada agraddvel comentar algo que vocé€ sabe que estd incorreto. [E]

FIS: Acho que se houvesse controle dos termos técnicos incorretos também seria
6timo. No mais, a equipe estd de parabéns, louvavel o trabalho, pra mim foi de
grande ajuda. [E]

Dois (2) alunos citaram o como atividade menos motivadora. Por meio do
acompanhamento da plataforma do curso, notamos que ndo houve nenhum registro de
chat entre os participantes, nao havia na programagao do curso no semestre em questao
uma data previamente agendada para chat. No entanto, ele esteve o tempo todo

disponivel; bastava que os alunos tomassem a iniciativa de iniciar uma sessao de bate-
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papo. Notamos, entdo, o desejo dos alunos em conversarem com outros participantes de
modo mais semelhante ao que ocorre presencialmente por meio de “comunicagdo
sincrona” (WARSCHAUER, 1998) e a falta de ac¢do para iniciar tal atividade. Talvez,
na fun¢do de mediador, o professor pudesse propor uma sessao de modo a desinibir os
alunos quanto a essa ferramenta. Nota-se aqui um fato curioso: ENG, EF, PED, LET e
SS chegaram a entrar na sessdo de chat por vérias vezes, em momentos distintos do
curso. No entanto, ndo conversaram; apenas observaram a estrutura, o que percebemos
pelo controle de acessos da plataforma. Parece que queriam “matar a curiosidade” em
conhecer o chat ou que esperavam que alguém os chamasse para conversar, mas nao
chegaram a interagir. Percebe-se que essa ¢ uma ferramenta que desperta atencdo dos

alunos:

CC: (-) Chat com participantes. [E]

LET: As menos motivadoras, chat que ainda ndo tive, biblioteca que ainda tenho
um pouco de dificuldade para acessar os artigos. [E]

No excerto apresentado, vimos que LET cita a Biblioteca como
desmotivadora, ndo pela caracteristica da atividade, mas pela dificuldade em seu
manuseio. Parece que a dificuldade em lidar com as ferramentas digitais exigidas em
uma atividade ou certa falta de “letramento digital” (MARTIN, 2005) causam

desmotivacdo. Ao sugerir melhorias no IngRede, LET propde:

LET: Deixa-lo mais simples para o manuseio, no que diz enviar mensagem, postar
arquivos. Quanto ao contetddo acho que estd bom. [E]

Sobre a sugestdo de LET de simplificar o manuseio da plataforma para
postar arquivo, percebemos no trecho a seguir, extraido do Férum Tira-Duvidas, a aluna
procurando auxilio para solucionar sua dificuldade no uso na plataforma. Para Chang
(2012), nao apenas o conhecimento da lingua, mas também a percepcdo de
desenvolvimento de habilidades para lidar com a plataforma virtual exercem efeito na

motivacdo dos alunos. Vejamos:
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(fora) ArQUIVO?7?7?27?

por friorme) - sexts, 13 abnil 2012, 23:39

Boa noite, como vio?

Alguém pode me ensinar a anexar um arquivo nessa plataforma? preciso fazer a atividade da Biblioteca Virtual . e ndo consigo anexar o trabalho

Grata

fuoaie}

Figura 41. Férum Tira-Dividas

Ainda, PSI considera desmotivador o conteido do CD. Entendemos que as
aulas podem ser consideradas desinteressantes pelos alunos por serem mais
estruturadas, sem abertura para que escolhessem as teméticas do texto e por serem mais

longas e trabalhosas:

PSI: O contetido do CD, as licdes muito chatas! [E]

Como PSI cita anteriormente que gostou mais da Biblioteca e do Glossario,
as licdes podem ser “chatas” porque traziam assuntos diversos € nao apenas sobre sua

area de estudo, o que para ela € mais motivador.

3.2.2.4 Influéncia de outros na motivacao dos alunos

Sabemos que a influéncia de pessoas significativas (significant others), nas
palavras de Dornyei (2005), podem impactar a motivacdo do aprendiz. Ademais,
diferentes pessoas podem influenciar a motivacdo do aprendiz de diferentes modos,
incluindo professores, membros da familia, colegas e membros da comunidade onde a
lingua € falada (NOELS, 2001). Na entrevista, os alunos foram convidados a responder
a seguinte pergunta: “Nesse curso a distdncia, vocé acha que a presenga de outras
pessoas/fatores influenciam na sua motivagdo para aprender inglés, como por exemplo,

pais, colegas, monitor, professor?”.

No inicio do curso, no caso de LET, essa influéncia veio da convivéncia
familiar que a motivou a voltar a estudar ingl€s e no caso de CC dos colegas que, por

terem experiéncia com o IngRede, o influenciaram em sua decisdo de procurar o curso.
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Ja PSI cita de que forma uma professora influenciou negativamente sua motivacao para

aprender a lingua:

LET: E anos depois, exatamente 43 anos, minha filha mais velha casou-se com um
americano, isso voltou a mexer com minha vontade de aprender inglés. [DR1]

CC: Portanto, quanto a disciplina a expectativa é boa, pois conheco alguns colegas
que fizeram e gostaram. [DR1]

PSI: Bom, hé uns quatro anos atrés, fiz trés anos e meio de inglés, na cidade onde
meus pais moram atualmente, Tupaciguara. Foi um periodo de bastante
aprendizado, porém fui obrigada a deixar o curso por mudancas de profissionais.
Nunca mais, tive um contato direto com a lingua inglesa. Lembro-me de minha
primeira professora de inglés falar que quando sonhamos que estamos praticando a
lingua é porque realmente estamos aprendendo-a e isso nunca aconteceu comigo;
ao contrario do Espanhol. [DR1]

Quando questionados, no decorrer do curso, sobre a influéncia de outras
pessoas em sua motivacao, trés (3) alunos elencaram a influéncia de familiares em sua
motivacdo para aprender, quatro (4) citaram os colegas, seis (6) o professor e trés (3)

destacaram a influéncia do monitor em sua motivacao para aprender:

ENG: Sim. Primeiro as pessoas ao meu redor para me auxiliar. Por exemplo, quem
tem em auxiliado muito nos estudos € o meu namorado, pois todas as minhas
ddvidas ele tenta sanar. E em segundo seria a prdpria atividade dos outros alunos,
pois quando eu me vejo dando o meu melhor e os outros fazendo mais ou menos,

isso me desmotiva... pois interfere diretamente no meu aprendizado. [E]

SS: Sim, essencial o apoio da familia, seja da mae, do marido ou mesmo de
colegas, monitores e professores. [E]

LET: No meu caso sim, os meus filhos (...), a Institui¢do que sempre tive num alto
conceito, e por ultimo a professora (nome), que estou gostando muito da maneira
que ela esta conduzindo tudo. [E]

SI: Sim, colegas, monitor, professor principalmente, pois o colega é aquela pessoa
que vocé pergunta e ajuda com mais entusiasmo, o professor € o monitor ddo mais
seguranga no que diz respeito as dividas e melhores fontes. [E]

ODT: Professor e monitor sim, pelo fato de nos esclarecer mais tirar duvidas. [E]

Como pode ser evidenciado nos trechos exibidos, os alunos percebem a
influéncia do professor em sua motivacdo como predominante. Essa influéncia é

descrita como apoio “essencial”’. LET mostra satisfagdo com o trabalho do professor. SI
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e ODT ressaltam o papel do professor de motivar os alunos por meio do esclarecimento
de duvidas e indicag¢do de fontes. EF, por outro lado, sente falta da presenga fisica do
professor para ensinar, e afirma que essa auséncia o desmotiva. Quando solicitado que

justificasse tal afirmacao, o aluno revela:

EF: Eu gosto de ouvir o professor explicando a matéria, s6 assim eu aprendo. [E]

Percebemos, portanto, que no IngRede, na visdo desses participantes, o
papel do professor na motivagao dos alunos recai principalmente em esclarecer dividas.
Como os alunos tém que estudar, fazer atividades e passam por muitos momentos de
estudo individualizado, no momento em que as duvidas surgem, devem postar e
aguardar um retorno. Esse esclarecimento de duvidas parece transmitir seguranca aos
alunos, em sentir que ha alguém do outro lado da tela dando suporte a aprendizagem.
Como pode ser verificado a seguir, boa parte dos alunos expressa satisfagdo com o

trabalho realizado pela professora e pela monitora:

PED: O prof. deve ser o mediador deste processo e tbm deve aprender com os
alunos. (Tbm (estd sendo bem desempenhado), pois sempre estad presente para
dividas e costuma postar termos tbm como se fosse aluna para tomarmos como
base, principalmente os monitores ajudam muito) [E]

LET: Os questionamentos, as atividades complementares que ela tem apresentado
tem sido muito bom para minha reflexdo e aprendizado”. [E]

FIS: O professor é um motivador, sujeito atento, sempre presente... essencial, sem a
figura do mesmo através do papel de autoridade, o curso ndo funciona, as regras
seriam violadas. A Dra (nome) € rigida quanto as regras e isso, a meu ver € 6timo.
[E]

FIS: Se ndo tivesse a Dra (nome), assim como a monitora (nome) talvez eu nao
teria levada tdo a sério. A figura, mesmo distante, acaba por relembrar o
compromisso que assumi e o porqué de eu estar fazendo o curso... [E]

SS: A Profa. (nome), juntamente com seu corpo docente estd realizando um
trabalho excelente, visto que o estudo virtual tem seus prds e contras. [DR4]

7z

No contexto presencial de aprendizagem € reconhecida a influéncia do
professor na motivagdo dos alunos. Em uma pesquisa realizada por Dornyei e Csizér
(1998), os autores constataram que os alunos consideram o proprio comportamento do
professor o fator motivacional mais importante. Segundo Ushioda (2003), o professor

tem papel crucial em mediar o crescimento da motivacdo dos alunos. Podemos constatar
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que, na aprendizagem de linguas a distancia, a influéncia do professor na motivacao dos
alunos para aprender € crucial também e ndo deve ser desprezada ou reduzida se
comparada a um contexto presencial. Cabe ao professor encontrar meios diferenciados

de motivar os alunos nesse contexto.

3.2.2.5 Dificuldades encontradas pelos alunos no IngRede

As dificuldades encontradas pelos alunos durante os estudos representam
obstaculos em seu percurso de aprendizagem e podem interferir na motivacdo para
aprender. Os aprendizes podem interpretar essas dificuldades como ameacas pessoais €
perder o animo em realizar suas tarefas, caso ndo se considerarem aptos, ou seja, se
tiverem baixo senso de autoeficicia (BANDURA, 1993). Por outro lado, essas
dificuldades podem ser vistas como desafios a serem superados. Uma das facetas mais
motivantes no conteido de uma atividade € justamente a chance de desafio. Os seres
humanos gostam de ser desafiados; desde que esses desafios estejam em nivel
apropriado e possam ser enfrentados pelos alunos, essas atividades contribuem para a

motivacao.

Perguntamos aos alunos: “Quais foram as dificuldades que voc€ encontrou
ao longo do curso? Como elas estdo sendo superadas?”. A maior dificuldade relatada
pelos alunos € com a lingua inglesa. Informam limitacOes para entender textos e

perguntas ou lembrar vocabulario, o que € expresso por cinco (5) participantes:

ENG: Primeiramente dificuldade com entendimento de texto principalmente por
falta de vocabuléario, as vezes, mesmo com as técnicas empregadas nio conseguia
entender o texto. [E]

EF: As vezes sentia um pouco de dificuldade em entender o texto, mesmo com as
técnicas. [E]

PSI: Dificuldade de compreensao, pois alguns textos sao mais dificeis. [E]

PED: Acho q entender algumas perguntas, pq algumas pessoas faziam diferente do
q estava pedindo e acabava me deixando em duvida. [E]

ODT: As dificuldades mesmo, foi em ndo lembrar muito vocabulario. [E]

Ha alunos que tém dificuldade em dedicar tempo as tarefas, se adaptar a

plataforma e estudar sozinhos. A dificuldade de SS em estudar sozinha também pode
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advir da comparagdo com o contexto presencial e dificuldade de adaptagdo ao novo
contexto ou mesmo dificuldade de desenvolver estudo autonomo. CC ndo consegue
controlar seu tempo de estudo. A capacidade do aluno em organizar seu tempo de
estudo € essencial em um curso virtual. J4 a dificuldade de LET em se adaptar a
plataforma, e ver um novo modelo de aprendizagem expressa a necessidade de mudanga

de crenca e/ou de maior habilidade no uso de novas tecnologias para se adaptar melhor:

SS: Estudar sozinha! [E]

CC: Dedicar mais tempo, pois trabalho durante todo o dia, estudo a noite todos os
dias, sou casado. [E]

LET: Até aqui: primeira adaptacdo a plataforma, segundo deixar para trds o modelo
da escola tradicional e comegar a ver aprendizagem sob um olhar contemporaneo.
[E]

E interessante notar que dificuldades como “estudar sozinha”, “ver a
aprendizagem sob um olhar contemporaneo” e “dedicar mais tempo” sdo dificuldades
cujo foco recai mais sobre o proprio aluno, ou seja, a superacdo dependeria mais dele.
Isso ¢ relevante porque enfatiza o papel do aluno em “tomar iniciativa” e o foco
motivacional fica mais direcionado ao aluno e ndo a fatores externos. Assim, como
meio de interpretar essas dificuldades, o aluno pode avaliar a falta de esforco ou o uso
de estratégias de estudo ndo eficazes em determinado contexto, o que possibilita que
essas dificuldades sejam contornadas mais facilmente. Como exemplo, ele pode
interpretar que bastaria ter se esforcado mais, o que torna um possivel impacto de

desmotivacdo nos alunos menor do que quando esse objetivo advém de foco em

questdes externas, que fogem ao controle do aluno (BZUNECK, 2001).

Contudo, parece que os alunos conseguiram superar essas dificuldades de
modo que ndo interferiram em sua motivacao para aprender. Em relacdo ao emprego de
estratégias para superar essas dificuldades, seis (6) alunos disseram que elas foram
superadas através da internet. Isso nos permite concluir que no IngRede, as préprias

ferramentas disponiveis na internet sdo os principais aliados na superacao de obstaculos:

PSI: Sempre busco outras formas de tirar minhas ddvidas, dicionarios online, livros
e as vezes, utilizo até mesmo o Google tradutor, mas este ndo € muito eficaz. [E]

ODT: Através de dicionérios, e tradutores pela internet. [E]
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EF: Com a ajuda da net, dicionarios, heheh. [E]
PED: Através do férum tira ddvidas e dos comentarios da monitora. [E]

ENG: Por meio de um diciondrio, da internet e explicacdes de pessoas préximas a
mim. [E]

Os alunos que afirmaram ter superado suas dificuldades com determinacao,
compromisso, disciplina e reservando um dia para estudar ddo indicios de
desenvolvimento de autonomia como driblar obsticulos nesse contexto. De modo

semelhante, essas sao caracteristicas de alunos motivados.

CC: Tento reservar um dia especifico da semana para estudar a disciplina do inglés.
[E]

LET: Com determinagao, disciplina e muita vontade de ir além. [E]

SS: Com muita disciplina que nao € facil... [E]

Segundo Dickinson (1995), fortalecer a motivacdo € condi¢cdo para que os
alunos assumam responsabilidade sobre a propria aprendizagem. Além disso, a
percepgao de seu sucesso ou fracasso na aprendizagem deve ser atribuida a seu esforco
(comprometimento) ao invés de fatores fora de seu controle. Desse modo, podemos
relacionar o fortalecimento da autonomia ao aumento da motivacdo nesse ambiente

virtual de aprendizagem.

3.2.2.6 Autoavaliacao da motivacao

Como vimos, a motivacao ndo pode ser diretamente observada, mas inferida
a partir de comportamentos como escolha de tarefas, esfor¢o, persisténcia e
verbalizagdes. Além disso, vimos que a motivacdo pode mudar constantemente por
influéncia de fatores situacionais e relacionados as tarefas em um curso. Em virtude
disso, ao meio do curso, pedimos que os alunos avaliassem sua propria motivacdo em
relacdo ao IngRede, por meio das perguntas: “Nesse momento do curso, vocé se sente
motivado? De que forma? Por qué?”. Seis (6) alunos afirmaram se sentir motivados, trés

(3) desmotivados e um (1) parcialmente motivado.
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Dentre os alunos que se julgam motivados, dois (2) atribuem sua motivacdo

a habilidade em cumprir as atividades.

PED: Sim, pois tenho conseguido fazer na data certa as atividades, e como colegas
minhas estdo fazendo tbm nds discutimos muito a respeito do curso, o que torna
um motivo maior. [E]

LET: Sim (...) E bem motivada com relagdo ao INGREDE. Porque nessa disciplina
inglés instrumental estou deslanchando muito bem, entendendo e querendo ir além.
[E]

Como asseverado nos excertos acima, mais uma vez, transparece a presenca
fisica do outro como fator motivador para os alunos, como no caso de PED, que tem
colegas que também fazem o curso e pode discutir a respeito do curso com elas. JA LET
parece ser motivada também pela facilidade que tem sentido em desenvolver a leitura

em lingua inglesa.

A percep¢do de que melhoraram a capacidade de leitura em lingua inglesa
faz com que dois (2) estudantes se avaliem como motivados. A constatacdo de
progresso, de desenvolvimento, a percep¢cdo de sucesso sdo aspectos que motivam o0s
alunos. A percepcio do proprio desenvolvimento faz com que FIS atribua a si mesma a

responsabilidade por sua motivagdo, o que € retratado nos fragmentos a seguir:

ENG: Sim, como disse, acho que melhorei um pouco a minha leitura, o que me faz
querer continuar, pois vejo que nao € um estudo em vao. [E]

FIS: Sim, me sinto motivada. Mas, nesse momento, eu mesma ja sou a responsavel
por minha motivagdo, através das coisas que tenho conseguido. Porque estou
conseguindo colher resultados, estou conseguindo ler artigos em Inglés, artigos que
no comego do ano eu ndo conseguia, meus artigos estdo mais ricos devido a essa
capacidade desenvolvida. [E]

SS parece ser motivada por conseguir vencer metas pessoais. Segundo Téapia
(1999), a motivacdo € um conjunto de variaveis que ativam a conduta € a orientam em

determinado sentido para poder alcancar objetivos ou metas:

SS: Sim, vencendo mais uma etapa de uma meta que estabeleci para mim, pena que
o curso s0 terd duragdo de um semestre... deveria ser por nivel.../ [E]
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Quando o aluno se depara com situagdes novas, o elemento surpresa tem a
funcdo de eliminar o tédio, o que pode ocorrer, por exemplo, quando algo sobre a
atividade é diferente ou totalmente inesperado, chamando a atencdo e aumentando a
concentra¢do do aluno, o que favorece a motivacdo. Além disso, uma fuga ocasional da
rotina pode trazer novo fluxo motivacional (DORNYETI, 2001a, p. 76). CC se considera

motivado por querer aprender algo novo:

CC: Sim. Fico aguardando com ansiedade os préximos contetddos. O intuito é de
aprender algo diferente. [E]

Dentre os alunos que se julgam desmotivados, no caso de SI, por exemplo, a
desmotivacdo é em relacdo a falta de tempo para se dedicar e ndo ao curso em si. O
aluno cita também que outras atividades o motivam mais que estudar inglés, como

ilustra o fragmento a seguir:

SI: Nao muito como era no inicio, pois, outras atividades me motivam mais neste
momento, infelizmente os alunos hoje ndo podem apenas aprender inglés. [E]

Nao sentir prazer em cursar a disciplina e, a0 mesmo tempo, ter que
finaliza-la por ndo querer reprovar e sua falta de tempo para estudar sdo motivos

elencados por EF como causas de sua desmotivagao:

EF: Estou me sentindo obrigado a fazer a disciplina, pois ndo quero reprovar e nao
estou tendo tempo pra estudar, (...) €, heheh, mas sem prazer, ahsuah [E]

O depoimento de ODT, a seguir, € chamativo, pois o que a desmotiva, nesse
momento do curso, € justamente a modalidade do curso que € a distancia e a ndo
presenca de um professor ao lado, o que revela uma concep¢do de ensino fortemente
vinculada ao ensino presencial e a dificuldade de adaptacdo da aluna ao novo tipo de
curso. A falta do professor é fator desmotivador para a aluna nesse ambiente, como

mostra o trecho que segue:
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ODT: Nio me sinto muito motivada, pelo fato de ser a distincia, por ndo ter um
professor do lado algo que te d€ um empurrdo. [E]

No trecho a seguir, ODT sugere como melhoria no IngRede que haja mais
contato com o professor. Indagamos que este contato pode ter sido reduzido, que os
alunos ndo souberam estabelecer novo contato por meio das ferramentas virtuais
disponiveis, o que pode indicar ndo adaptacdo as novas formas de contato com o
professor por meio da plataforma ou ainda que os alunos nao compreendem as funcoes
do professor e do monitor. A fungao do monitor é ser intermediario entre professor e
alunos, tendo, portanto, maior contato direto com eles. Ao terem convivéncia mais
intensa com o monitor, os alunos parecem nao perceber a figura do professor por tras do

monitor e sentem falta do mesmo:

ODT: Aumentar o nimero de atividades e se possivel, ter um jeito dos alunos ter
mais contato com o professor. [E]

Apenas PSI se julga parcialmente motivada. A aluna percebe que sua

motivacdo oscila. Vejamos o seguinte excerto:

PSI: As atividades me motivaram bastante, achei-as muito interessantes! Mas as
aulas sdo chatas e isso faz com que me d& um certo desanimo. No entanto, quero
me sair bem no curso, tirar algum proveito e, portanto, tento me sentir motivada.
(...) Eu sou uma pessoa que ndo costuma desistir das coisas no meio do caminho.
Sempre que eu estou lendo as ligdes que sdo chatas, tento me interessar por alguma
imagem ou algum texto que seja legal ou chame minha atencao. [E]

Como pode ser inferido, as atividades que considera interessantes elevam a
motivacdo de PSI; por outro lado, as licdes de aula que ela considera “chatas” reduzem
sua motivacdo. A aluna tem um traco pessoal de “ndo desistir no meio do caminho” e
quer aproveitar o curso, o que a fez desenvolver estratégias motivacionais, como € o
caso de se concentrar em imagens ou textos que considera mais interessantes. Notamos
que o IngRede contribui nesse sentido, pois, como explicado no referencial tedrico, os
alunos podem fazer as licdes de aula quando quiserem e na ordem que quiserem, Visto
que ndo sdo contabilizadas como avaliativas. Portanto, o aluno tem liberdade para fazer
o que lhe chame atencdo, o que nos leva a concluir que a liberdade para tracar percursos

e escolher atividades e tematicas € fator motivador para essa aluna diante do IngRede.
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3.2.2.7 A experiéncia de participacao no IngRede

Na classificagdo de Brown (1994), a motivacdo global (global motivation)
se refere a aspectos gerais na atitude dos alunos em relagc@o ao objetivo de aprender, que
envolve experiéncias de aprendizagem, gosto e identificacio com a lingua alvo.
Solicitamos aos alunos que fizessem uma avaliagdo geral da experiéncia de participacdo
no IngRede. De modo geral, durante o curso, nove (9) alunos avaliam sua experiéncia
de participagdo no IngRede positivamente e apresentam diversos argumentos para
embasar essa avaliacio. Dornyei (1994), ao esquematizar o0s componentes
motivacionais para o aprendizado de LE, revela que, em relagdo a um curso em
especifico, a satisfacdo é um componente motivacional para o aluno. Os excertos a

seguir exemplificam essa percep¢ao:

PED: Foi gratificante a troca de ideias, eu fiz meus horérios de estudo o que
facilitou minha vida profissional, académica e pessoal. [DR3]

SS: A minha viagem pelo curso de Inglés virtual, foi muito gratificante; fui autora
do meu espaco, do meu tempo. [DR3]

ODT: Foi uma experiéncia bastante interessante, € me fez eliminar o conceito de
que qualquer curso a distdncia, com sua forma de ensinar os alunos, torna-se fraco,
visto que pensava que pra ter um bom rendimento quando se trata de ensino, deve
se ter sO aulas presenciais, com um professor ao lado. [DR3]

LET: Uma experi€ncia, muito boa, que acrescentou muito para 0 meu curso de
LETRAS INGLES, EAD. [DR3]

FIS: Cursar a disciplina de Inglés Instrumental, através do IngRede, foi uma
experiéncia bastante interessante para mim, particularmente, visto que pude obter
resultados préticos dentro de minha vida académica. O curso no qual estou
matriculada exigiu muito inglés de mim e a oportunidade de aprender um pouco
mais de Inglés foi um privilegio. [DR3]

Nos excertos anteriores, percebemos que FIS e LET destacam que o curso
contribuiu para a formagdo dos alunos, especialmente em seus cursos de graduagio,

opinido essa compartilhada por sete (7) alunos:

CC: Com o IngRede pude desenvolver uma melhor habilidade e objetividade na
leitura de textos, sendo muito Util no meio académico, além de outras leituras para
fins pessoais, como jornais e artigos, e profissionais, pois a empresa que trabalho
atualmente é do setor de turismo. [DR3]
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SI: Sem dividas a disciplina contribuiu em muito para 0 meu crescimento
académico e profissional. Além disso, € uma disciplina que ajudard na minha 4rea
(TT) onde o dominar o inglés ndo € mais um diferencial e sim uma obrigacdo. Faco
inglés na CELIN, mas ndo havia aprendido até entdo técnicas simples, porém muito
uteis como skimming e scanning. [DR3]

PSI: Foi uma experiéncia muito boa, de aprendizado nio sé pra meus estudos em
si, porém, para 0 meu crescimento como pessoa, cidada. [DR3]

SS: Foi de grande importincia para o meu crescimento pessoal, profissional e
académico. [DR3]

Sete (7) estudantes revelam que a experi€ncia propiciou aprendizagem e
trouxe melhorias no conhecimento do inglé€s. CC revela o desejo de continuar estudando
inglés em contexto presencial, o que da indicios de sua motivagdo. A motivagado € vista
como elemento que conduz ao sucesso na aprendizagem de linguas. Todavia, falta
consenso entre os estudiosos em demonstrar se a motivacdo é que produz uma
aprendizagem com sucesso ou se € a aprendizagem com sucesso O que aumenta a
motivacio (GOMEZ, 1999, p. 61). Neste estudo, a percepcio de sucesso parece elevar a

motivacao dos alunos:

CC: Quanto aos ganhos com a disciplina, acho que adquiri mais objetividade a
agilidade na leitura de textos e apds o término do curso pretendo voltar aos estudos
da lingua inglesa em uma escola presencial, e se surgir algum outro curso legal
EAD também estarei aberto a cursa-lo. [DR2]

FIS: Tenho certeza que terei bons resultados através desta disciplina, mesmo
porque ja comecei a colher estes resultados, uma vez que dentro da area que estudo
(Fisica), € quase impossivel ficar sem conhecimento de Lingua Inglesa. [DR2]

Como pode ser lido anteriormente, CC e LET destacam ainda a melhoria na
leitura de textos, que € o foco principal do IngRede. Essa sensacdo de competéncia em
relacdo a lingua estrangeira é, a nivel do aprendiz, um dos componentes motivacionais
citados por Dornyei (1994). Essa percep¢ao positiva de desenvolvimento da leitura é

compartilhada por seis (6) alunos:

SI: A experiéncia foi boa no sentido de eu ter conseguido aprender novas técnicas
para compreensido de textos, também ampliei bastante meu vocabuldrio sobre a
lingua inglesa. [DR3]

PSI: Hoje, me sinto mais apta a ler textos e mais segura a resolver problemas com a
lingua. [DR3]
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PED: (...) aprendi ainda as regras basicas para compreender o essencial de um texto
em inglés, tal curso deixou grandes marcas de aprendizagem em mim. [DR3]

LET: Trata-se de uma experiéncia nova e estimulante, desde que comecei tenho
tido mais facilidade para ler e compreender os textos e exercicios propostos no
INGREDE, e fora dele. [DR2]

EF: Mantive-me motivado porque é uma experiéncia nova e a cada tarefa a ser
realizada sentia que estava aprendendo a ter uma compreensao mesmo que geral do
texto. [DR3]

Na avaliagdo de cinco (5) alunos, a experiéncia com o IngRede permitiu que
desenvolvessem autonomia. Segundo McCombs (2012), desenvolver a autonomia € a
chave para a motivacdo dos alunos. Segundo a autora, a motivagdo € relacionada aos
alunos terem ou ndo oportunidades de se tornarem autdonomos e fazerem importantes
escolhas. Fazer escolhas faz com que os alunos sintam que eles t€ém controle e cria
maior senso de pertencimento a propria aprendizagem, o que leva ao desenvolvimento
de um senso de responsabilidade e automotivacdo, o que por sua vez, os leva a se

engajarem e persistirem na aprendizagem:

PED: Tal curso aprimorou meu conhecimento da lingua inglesa, contribui para
minha formagdo, elevei minha autonomia, minha autoconfianca por meio da
necessidade de tomar certas decisdes e buscar solu¢des para as dificuldades que
encontrei. [DR3]

LET: Esse curso, IngRede, me conduziu a um aprendizado de pesquisa, e a
compreensio de textos com maior facilidade. [DR3]

SS: Aprendi a reconhecer um pouco mais das minhas dificuldades, a sensacdo de
que vocé estd fazendo a sua propria histdria, suas limitagdes ficam mais visiveis e
ao tempo vocé descobre caminhos para o estudo individual. (...) Fui responsavel
pelo meu tempo, tive que programar minhas a atividades de acordo com a agenda
do curso online, esse curso possibilitou uma mobilidade de horérios, que facilita
muito. [DR3]

PSI: Gostei muito do curso, principalmente das atividades, que eram bem
interativas e faziam com que nés, alunos, féssemos procurar, pesquisar sobre o
assunto. [DR3]

A experiéncia serviu ainda como uma oportunidade de revisdao de conteidos

para trés (3) alunos:

PED: Tive a oportunidade de rever conceitos, adquirir novos conhecimentos,
acabou despertando em mim um interesse a mais pela lingua inglesa e pela
modalidade de curso a distancia. [DR3]
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ODT: O curso IngRede, serviu de grande aprendizado para mim, com ele pude
revisar bastante coisa que ja sabia, e também aprendi muito vocabulario da lingua
inglesa. [DR3]

PSI: O inglés instrumental foi uma forma de eu me recordar de tudo o que havia
aprendido com relacgdo a lingua. [DR3]

Trés (3) alunos avaliam que tém participacdo ativa no curso. PED e LET
ddo indicios de que estdo conseguindo desenvolver autonomia para estudar nesse
contexto e revelam gostar de cumprir uma suposta meta de terminar o curso. A

motivacdo pode ser intensificada por essa meta:

PED: Minha participag@o nessa disciplina tem sido ativa, pois tenho buscado novas
informacdes, interagdo com meus colegas (...). Tenho me motivado o tanto quanto
possivel nessa reta final. [DR2]

LET: Acredito que minha participacdo esteja sendo boa, pois consigo cumprir com
todas atividades proposta no tempo certo, minha motivagao estd a mil. Quero ir até
o final. [DR2]

Dois (2) estudantes demonstram que gostariam de se dedicar mais aos
estudos. Ja CC reclama da falta de tempo para justificar a pouca participagdo, como

pode ser inferido pelos trechos a seguir:

SI: Gostaria de me dedicar mais a disciplina, por esta possuir um bom contetido,
bons exercicios extras e boas referéncias. [DR2]

FIS: A minha maior motivagdo, de fato, ¢ a necessidade de melhorar meus
conhecimentos quanto a Lingua Inglesa, infelizmente tenho participado menos do
que gostaria devido ao acumulo de tarefas porem, a facilidade ao acesso dos
contetidos € sempre um aliado, em minha opinido, para esta modalidade de
disciplina. [DR2]

CC: No momento estou fazendo somente as atividades necessarias (contetido do
CD), ou seja, ndo estou aprofundando muito nos estudos. O tempo estd muito
curto! [DR2]

Embora o grupo pareca motivado ao avaliar positivamente a experiéncia, ha
algumas premissas que indicam desmotivagdo dos alunos. Para se entender melhor esta
varidvel é preciso levar em consideragdo as razdes apontadas pelos alunos que

evidenciam desmotivacdo para aprender no decorrer do curso. Cada uma dessas
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premissas que indicam desmotivacdo quanto a experiéncia de participagdo no IngRede

serd discutida pormenorizadamente nos paragrafos a seguir.

Retomando a fala de PSI, que demonstra certo desinteresse em relagdo as

atividades, percebemos que a aluna avalia positivamente sua experiéncia no IngRede:

PSI: Minha motivagdo com o curso estd péssima! Quando fiz as atividades que
foram mais préticas fiquei super empolgada, mas ao retornar as ligdes o desanimo
reapareceu. Mas assim, a experi€ncia com o inglés instrumental é boa, acho que
todos deveriam realizar esse curso para o acréscimo pessoal. Entro, faco as
atividades semanalmente, mas ndo me sinto empolgada. [DR2]

Apesar de dizer que a experiéncia € interessante, a afirmacdo de EF nos
remete a crenca de que para aprender € necessaria a presencga fisica do professor e pode

indicar uma ndo adapta¢do a um curso a distancia, fator que o deixa desmotivado:

EF: A experiéncia com o curso online € interessante, porém falta a referéncia do
professor para ouvir e ver na frente da turma. [DR3]

J4 ENG também define a experi€ncia como interessante, mas expressa que
sua propria aprendizagem nao foi eficaz, ou seja, o curso parece nao ter acrescentado ao
seu conhecimento da lingua inglesa, o que parece refletir desmotivacdo nesse estagio do

curso:

ENG: A experiéncia com o curso a distincia € interessante, porém minha
aprendizagem com essa modalidade nao foi eficaz. [DR3]

De modo geral, quando indagados sobre sua motivagdo ao meio do curso, 0s
alunos avaliam sua experiéncia de participacdo no curso positivamente, pois sao capazes
de perceber melhorias em seu conhecimento da lingua e mais facilidade na leitura e
compreensdo de textos. Isso € relevante porque ajuda a manter a motivacao dos alunos
nas proximas etapas do curso, pois percebem que estdo colhendo frutos, que o curso de
fato tem contribuido para sua aprendizagem. Ainda em relacdo a prdpria participagao,

alguns alunos se avaliam com participa¢do ativa, outros acham que deveriam se dedicar
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mais. Nesse caso, € preciso considerar fatores externos aos aprendizes, como a falta de

tempo e o acimulo de outras atividades, como os préprios alunos citam.

3.2.3 Motivacao retrospectiva acerca da experiéncia de participacao no IngRede

Intitulamos de “motivacdo retrospectiva”, os aspectos motivacionais que
podem ser considerados apds a experiéncia de participacdo no IngRede. Segundo a
proposta de Dornyei (2001b), existem trés fases determinantes para compreendermos a
motivacdo. Primeiramente, ela precisa ser gerada, uma motivacao inicial para comecar
um curso. Em seguida, a motivacdo precisa ser sustentada, ou seja, mantida ao longo do
curso e, por fim, vem a fase de complementacdo da acdo, a motivacdo retrospectiva.
Essa concerne a avaliacio retrospectiva da experiéncia, em que o aluno reflete sobre o
aprendizado, os resultados alcangados, feedback e elogios recebidos, notas, fatores
circunstanciais e o atendimento de suas expectativas. Essa fase é importante, pois €
determinante em relacdo a influenciar a motivagao, e assim, o relacionamento do aluno
com a lingua e com o estudo da lingua, repercutindo em suas acdes futuras, em
estratégias de estudo, em decisdes de continuar estudando, ter mais contato com a

lingua-alvo ou mesmo se envolver em outros cursos.

Ap6s o término do curso, com o encerramento das atividades e divulgacdo
das notas, solicitamos que os alunos refletissem sobre sua experiéncia de participacdo
no IngRede, em relacdo aos os resultados alcancados e o alcance de suas expectativas,
por meio de um diério reflexivo. Pelo fato de que, ao escreverem esse diario os alunos ja
ndo se encontravam mais envolvidos com o curso, isso permitiu que contemplassem tal
experiéncia com uma visdo mais ampla. Ainda segundo Dornyei (2001b), no processo
motivacional, refletir e avaliar o curso de uma agdo, nesse caso, a participacdo no
IngRede, apds o término dessa a¢do, contribui significativamente para a experiéncia do

aluno e para seu crescimento como aprendiz.

Oito (8) alunos afirmam que o curso atendeu suas expectativas. Apenas um
(1) aluno declarou o ndo alcance das mesmas, € um dos alunos revelou que o curso

atingiu parcialmente suas expectativas. Vejamos o caso de PSI:
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PSI: Enfim, foi uma experiéncia muito boa, que ndo alcancou 100% de minhas
expectativas, mas fez com que eu adquirisse mais experiéncia e responsabilidade!
[DR4]

Apesar do IngRede ndo ter atendido todas as suas expectativas, a aluna se
mostra feliz com os resultados atingidos. Ao meio do curso, PSI se sentiu desmotivada e
afirmou que sua motivacdo estava péssima. Alegava que gostava das atividades que
julgava mais praticas, mas considerava as aulas do CD chatas e sugeriu que fossem
acrescentados jogos e textos com assuntos mais interessantes. No entanto, mesmo que
tenha se desmotivado no decorrer do curso, a aluna conseguiu ter um novo impulso
motivacional. Nota-se o quanto para a aluna, o conhecimento € certificado por meio da
avaliacdo para a aluna. PSI precisou da nota do curso para perceber que aprendeu, que o

IngRede lhe acrescentou conhecimento e, assim, conseguiu terminar o curso motivada:

PSI: Entao, fiquei super feliz com os resultados! Desanimei bastante em meio a
disciplina, porém, pela minha nota na prova presencial observei que a mesma foi
algo que me acrescentou bastante, com relacdo tanto ao inglés em si, como
também, pro meu comprometimento com as coisas que pego pra fazer. [DR4]

ODT que, no decorrer do curso, passou por momentos de desmotivagao pelo
fato de o curso ser a distancia e ndo ter a presenca fisica do professor, conseguiu
reativar sua motivagdo e terminou o curso motivada. Isso pode indicar a adaptacdo da
aluna a modalidade ndo presencial de estudo e a presenca virtual do professor. ODT

afirma ainda que o curso superou suas expectativas:

ODT: Entdo, foi um mega prazer poder cursar essa disciplinada. No entanto,
superou minhas expectativas, pois achei que seria mais relapsa com a matéria, e na
verdade aconteceu o contrario. A forma das atividades que eram bem interessantes,
chamativas, e isso fez com que eu tivesse mais interesse em fazer as licdes
oferecidas pela disciplina. [E]

A desmotivacdo acompanhou um dos alunos ao final do curso. Ao contrario
de PSI e ODT, ENG, que ja havia dado indicios de desmotivacdo ao longo do curso, ndo
conseguiu termind-lo motivada. Os motivos atribuidos a sua desmotivagdo sdo os
mesmos: a vontade que houvesse mais atividades avaliativas. Pela nota alcancada, a
aluna julga que teve um bom aproveitamento. Contudo, sente que a disciplina ndo

“acrescentou muito sobre a lingua inglesa” e que, portanto, ndo foi eficiente.
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Questionamos se, para a aluna, a disciplina ndo foi eficiente porque faltaram atividades
obrigatorias ou se a mesma ndo estd preparada para estudo em um ambiente autbnomo
de aprendizagem. A falta dessas atividades ¢ o mesmo motivo usado para justificar sua

desmotivacio até o fim do curso:

ENG: Apesar de ter feito todas as atividades propostas e de ter tido um bom
aproveitamento, isso sendo demonstrado pela nota alcangada na disciplina, eu ndo
achei que ela me acrescentou muito sobre a lingua inglesa. Penso que a forma de
aplicacdo da disciplina a distancia ndo foi eficiente. Acredito que a leitura do CD
deveria ser obrigatéria com atividades semanais, mesmo que de baixa pontuacgao,
obrigando o aluno a ter contato com a lingua frequentemente e nao apenas nos
momentos de entrega de trabalho, pois em um curso que é presencial a aula ¢
semanal. Resumindo, o curso ndo atendeu as minhas expectativas. [DR4]

Pelo acompanhamento e andlise da participagdo de ENG no Moodle,
notamos que ela fez todas as atividades avaliativas, mas ndo procurou atividades
complementares ou o0s recursos extras da plataforma. Também ndo teve uma
participacdo ativa nos féruns e acessou pouco o Moodle em comparagdo ao grupo de
alunos envolvidos nesta pesquisa. A aluna se esforcou somente em relacdo as atividades
avaliativas, como mostra o grafico a seguir, o qual relaciona os participantes e 0 nimero
de acessos a plataforma no intervalo que se estende do primeiro dia de aula do IngRede

até a divulgacao das notas finais:
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Gréfico 5. Numero de acessos ao IngRede

No inicio do curso, ENG julgava seu conhecimento como de nivel bésico.

Sua desmotivagdo parece ter repercutido em seu nio esforco em relagdo ao curso, ou

ainda, como iniciou o curso com certo conhecimento basico, talvez tenha se

desmotivado por ter percebido que o curso ndo ofereceu nada de novo.

Curiosamente, notamos que, dos quatro (4) alunos que apresentaram certa

insatisfacdo ao longo do curso, ODT, PSI, ENG e EF, trés (3) deles afirmavam ndo

gostar de estudar inglés. ENG e EF, no questiondrio e na entrevista, alegaram niao gostar

de estudar a lingua e PSI afirmou na entrevista “ficar no meio termo”. Eles admitem que

nio gostam da lingua inglesa por terem dificuldade, problemas genéticos € mesmo por

traumas com experiéncias passadas. Vejamos as respostas dos alunos as perguntas:

“Voce gosta de estudar inglés? Por qué?”:

ENG: Nio consigo evoluir na lingua. [Q]

ENG: Nao. Talvez pelo fato de eu ter dificuldade e ser uma coisa que estd fora do
meu cotidiano (nao estudar, mas a lingua). J4 fiz muitos cursos de inglés na minha
vida, todos presenciais € ndo consegui sair do bdasico: isso me desmotivou a
aprender e ainda me deixou meio traumatizada. [E]

PESQUISADORA: Vocé menciona que € dislexa. Vocé acha que isso influencia na
sua aprendizagem de inglés? [E]
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ENG: Nossa, eu tenho certeza, eu troco letra até no portugués, imagina aprender
uma lingua nova, na qual eu ndo tenho contato. [E]

EF: Falta de habilidade. [Q]

PSI: Nao, tenho um pouco de trauma, porque minha mae me obrigava a ir para o
inglés quando pequena. Porém é algo necessario. [E]

Levantamos a hipdtese de que essa ndo identificagdo com a lingua pode ter
interferido na motivacdo dos alunos. Porém, eles conseguiram lidar com esses
momentos de desmotivagdo, de modo que ndao comprometeram gravemente o
desempenho no IngRede, visto que todos conseguiram ir até o fim e concluiram o curso

com éxito.

Por mais que conseguissem elencar alguns aspectos negativos no curso, na
experiéncia e no atendimento de suas expectativas, o que é esperado ao longo da
trajetoria de aprendizagem, de modo geral, o grupo iniciou o curso motivado, manteve
essa motivacdo e obteve resultados encorajadores, o que os faz cultivar essa motivagao.
A experiéncia de aprendizagem de alunos de lingua ndo se relaciona somente as
recompensas e repercussoes subjetivas associadas com 6timo desempenho, resultados
obtidos e conquistas. Uma experiéncia de aprendizagem efetiva demanda que os
aprendizes saibam lidar com periodos de tédio, frustragdo, pressdo, dentre outras
situagdes, que sdo partes inevitdveis do longo e, frequentemente, arduo processo de

aprendizagem de uma lingua estrangeira (USHIODA, 2001).

Os alunos indicaram mais aspectos positivos do que negativos em relagdo a
disciplina e a experiéncia de participacdo. Portanto, o curso parece ter contribuido
positivamente para sua motivacdo. Ao avaliarem o atendimento de suas expectativas ao
término do curso, os alunos emitiram vérias impressdes positivas sobre o IngRede,
enfatizando que melhoraram o conhecimento da lingua, desenvolveram a habilidade de

leitura e gostaram dos resultados obtidos.

SI: Foi uma experiéncia positiva para mim, pois, pude estudar inglés de uma
maneira diferente. Estou satisfeito com a minha significativa melhora na
compreensdo de textos (...). Gostaria de ter participado mais da disciplina. [E]

CC: Quanto a disciplina eu digo que ela atendeu as expectativas. Quanto ao meu
aproveitamento digo que poderia ter sido melhor. Acho que poderia ter explorado
mais. Essa foi a minha tnica insatisfacdo. Mas valeu a experiéncia! [E]
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FIS: Me dediquei sim, dentro de minhas possibilidades, quando entrava na
plataforma eu estudava com seriedade e isso fez toda a diferenca, afinal o meu
resultado foi até legal. [E]

PED: Ao refletir sobre minha participacdo na disciplina, percebo que estou
satisfeita com os resultados, pois eles atenderam minhas expectativas, através da
prova e da minha nota final pude perceber que aprendi muito com a disciplina, que
dentro dos meus limites consegui aprender mais e mais. [E]

Experiéncias positivas tendem a aumentar € a manter a motivacdo dos
aprendizes; por outro lado, experiéncias negativas podem comprometé-la. Crookes e
Schmidt (1991) pontuam que a motivacdo ¢ composta por fatores internos e externos e
que o interesse pela lingua € instigado e mantido pelas atitudes e pelas experiéncias
anteriores de aprendizagem. Clement (1980), ao investigar o impacto do contexto
sociocultural na motivag¢do, concluiu que experiéncias positivas com a lingua aumentam
a autoconfianga dos alunos e sua motivacdo para aprendé-la, o que desvela o papel

determinante que as experiéncias exercem sobre a motivacao.

Asseveramos que 100% dos alunos revelaram que fariam outras disciplinas

de linguas a distancia na universidade.

SS: Foi muito gratificante para meu aprendizado. Estou satisfeita com meus
resultados e espero poder melhora-los. Fiz planos e quero alcancar um objetivo,
estou indo rumo ao segundo passo. Gostaria que a essa disciplina fosse pelo menos
dois semestres, para continuar estudando e aperfeicoando meus conhecimentos. [E]

LET: Olha foi muito bom fazer essa disciplina, adquiri conhecimento e uma
seguranga maior para a leitura. Me ajudou bastante com o meu curso de graduacio
(...). Isso me deixou contente, e se tiver mais como essa disciplina quero participar.
Enfim atendeu muito bem a minha expectativa. [E]

Nos trechos anteriores, notamos que dois de nossos participantes de
pesquisa, LET e SS, revelaram que gostariam de continuar os estudos em modulos
subsequentes. Por meio de informacdes obtidas com o auxilio da professora e da
monitora do IngRede e a titulo de curiosidade, verificamos que no semestre seguinte, foi
implementado o IngRede Il como projeto piloto no formato de curso de extensao.
Diante dessa oportunidade, essas alunas cursaram também o moédulo II do curso e, da
mesma forma, o finalizaram com bons resultados, o que reflete como o IngRede se

constituiu como ponto motivador em sua trajetoria de aprendizagem da lingua inglesa.
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Na se¢do a seguir, analisamos a relacdo entre crencas sobre aprender inglés

a distancia e a motivacao dos alunos.

3.3 Crencas e motivacao ao aprender inglés a distancia

Tendo explorado a rede de crencas sobre aprender inglés a distancia na
secdo 1 deste capitulo, e apos investigarmos a motivagdo para aprender nesse contexto,
na secdo 2, esta se¢@o tem como fito elucidar o terceiro objetivo proposto neste estudo.
Deste modo, nos dedicamos a tentativa de compreender se as crencgas dos alunos podem
influenciar sua motivagado para aprender inglés na conjuntura do IngRede e de que modo
essa interacdo pode ocorrer. O elo que edifica a suposta ponte entre crengas € motivagao
fora sugerido por alguns tedricos (PAJARES, 1996; DORNYETIL, 2001) em referéncia a
contextos presenciais. Devotamo-nos, entdo, a apreciar tal interdependéncia na

modalidade ndo presencial.

Como fora mencionado na secdo 1.3, as crencas determinam nossas
expectativas, objetivos e atitudes, sensibilizando, assim, nossa motivacdo. Os dados
analisados evidenciam a existéncia de crencas que parecem influenciar de maneira
positiva a motivagdo dos alunos para aprender linguas a distancia. Em contrapartida, ha
crencas que denotam uma interferéncia negativa na motivagdo. A seguir,

desvendaremos a caracterizacio de tais influéncias.

Percebe-se que determinadas crengas colaboraram para que a motivagao dos
alunos fosse despertada, exercendo, pois, influéncia benéfica na motivacdo para
aprender dos alunos. Aprender inglés a distancia € visto como um “desafio”, algo que
inspira o desejo, provoca os alunos e os instiga a querer enfrentar obstaculos de modo a
alcanca-lo. A motivagdo é um tipo de for¢a interna, que leva o individuo a tomar certas
acoes, a fim de atingir algo (WILLIAMS; BURDEN, 1999; HARMER, 2001). Logo, a
sensacao de desafio pode ser motivadora ao levar os alunos a agir. Como retomamos a

seguir, nas crengas a respeito de aprender ingl€s a distancia:

LET: E um desafio bravo [E]

PSI: Um desafio e disso eu gosto! [Q]



182

PSI: Adoro cursos online sempre faco quando tenho tempo. E aprender inglés a
distancia € um desafio porque falta a mediacio, a facilidade. [E]

O desafio € positivo na motivagdo para aprender, desde que seja balanceado,
nao tio dificil que faca o aluno se sentir incapaz de completa-lo e nem tao facil que nao
o instigue a tentar. Propostas desafiadoras aos alunos ajudam em sua percepcdo de
competéncia, o que € um dos determinantes primarios da motivagdo intrinseca. Assim,
promover desafios as atuais habilidades ou conhecimentos dos estudantes pode
favorecer sua motivagao (GUIMARAES, 2001). No entanto, esses desafios devem estar
em niveis adequados de dificuldade, de modo que sejam passiveis de serem cumpridos
com emprego razoavel de esforco. Um nivel muito elevado pode elevar a ansiedade e
frustacdo e um nivel pouco elevado pode causar tédio ou descaso. Em suma, as
propostas devem ser, entdo, desafiantes e, igualmente, atingiveis. Cremos, no entanto,
que para um curso como o IngRede que atende um grande nimero de pessoas, as quais
tém diferentes niveis de proficiéncia na lingua é preciso cautela ao pensar qual seria o
nivel ou os niveis de desafio adequado para esses alunos. Questionamos se € possivel
que o professor consiga mensurar o grau de dificuldade das tarefas que propde aos

alunos.

Identificamos crengas de que “é possivel aprender inglés em um curso a
distancia”, e ainda de que aprender inglés a distancia “¢ ter flexibilidade, praticidade e
comodidade”, “o acesso ao conhecimento ¢ mais facil”, e que o “o aluno € o proprio
articulador do conhecimento”, dentre outras, as quais evidenciam que as crencas dos
alunos sdo favoraveis a aprendizagem. Os alunos acreditam que € possivel aprender
nesse contexto e atribuem a ele caracteristicas proveitosas; logo, exprimem uma visao
otimista acerca da possibilidade de aprender a distancia. Tais crencgas parecem, portanto,

predispor os alunos a se engajaram no curso. Observemos os excertos a seguir:

ENG: E uma maneira de facilitar o acesso ao aprendizado, uma vez que vocé nao
precisa estar em um lugar especifico para realizar as atividades. [E]

FIS: Mobilidade dentro do horario, menor desgaste fisico, comodidade, facilidade
de pesquisa, liberdade. [E]

SS: Positivos: a facilidade de estudar, qq hordrio (n tem horério pré-
estabelecido),vc € o articulador do seu proprio conhecimento vc sente-se inserido
no mundo, no meu caso por estar numa cidade pequena ndo preciso sair de casa
para estudar. [E]
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PED: Pra mim é maior comodidade, pois ndo tenho tempo para ir a escolas
presenciais e na minha cidade ndo tem escolas especializadas em inglés, inglés a
distancia € mais comodo, porque posso fazer quando eu tiver tempo. [E]

Os alunos se sentem motivados quando confiam que ha condi¢des para que
o objetivo de aprender seja alcancado, ou seja, é motivador para os alunos quando
percebem que podem aprender a partir daquele curso e, mais ainda, quando sentem que
ha condicdes favoraveis para isso. Em outras palavras, os alunos atribuem valor ao
curso, 0 que ajuda a criar expectativas positivas em relacdo a ele, o que favorece sua

motivacdo (WIGFIELD; ECCLES, 2000).

As crengas de que esta ¢ uma “nova forma de aprender”, uma “nova forma
de conhecimento”, uma ‘“nova realidade”, uma “nova descoberta”, “uma didatica
diferente” e uma “nova concepcao de ensino” e a énfase do adjetivo “novo”, ou seja, o
carater de novidade que o curso representa também parece repercutir na motivagdao dos
alunos. Tais crencas agucam a curiosidade dos alunos em conhecer o curso na
modalidade a distancia, a qual é associada a identificagdo com a lingua e a motivacao
intrinseca (DORNYEI 2001a). PSI e SS admitem que um dos motivos que as levaram a

buscar o curso foi justamente a novidade que ele representa:

SI: Aprender inglés a distincia € uma forma inovadora de se aprender sem ter que
se mover para uma sala de aula, porém, com todos os recursos disponiveis. [E]

CC: Flexibilidade de tempo; didatica diferente. [E]

SS: No curso online, vivenciamos uma nova realidade na qual possibilita uma
interacdo, abrir caminhos diferentes, ¢ uma nova forma de aprender e o curso a
distancia possibilitou uma nova descoberta. [DR3]

PSI: A pratica da lingua e novas formas de conhecimento [Q]

SS: Ver como era o curso... por ser uma modalidade a distancia, pq mtas das vezes,
acabamos estudando sozinhos, as vezes sinto-me assim, na modalidade presencial...
[E]

LET: O meu papel tem sido de descobridora, como uma criangca que comega a ver
o mundo. Ela fica maravilhada e ansiosa, porque quer saber tudo. Vocé€ imagina
com cinquenta e seis anos voltar a estudar depois de trinta anos longe de qualquer
atividade escolar. Ai eu me deparo com uma nova concep¢do de ensino, e mais
ainda um ensino a distancia, para conseguir assimilar e realmente aprender tenho
que esforcar muito. [E]
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A partir das crengas de CC e ODT parece que o proprio ambiente virtual, ou
seja, o contexto de aprendizagem é motivador para os alunos, posto que afirmam que
este “incentiva” ou ainda que ¢ “inovador”. Essas crengas afetaram a decisdo de se
inscrever no IngRede. Para Dornyei (2001a), a experiéncia com o inédito e o inesperado
¢ um fator motivador porque surpreende os alunos e quebra a rotina. Vejamos os trechos

a seguir:

CC: Eu espero exercitar mais a habilidade de leitura e a modalidade a distancia me
motiva bastante pela flexibilidade de tempo que necessito atualmente. [DR1]

CC: E uma didatica que incentiva muito o aluno, mas ao mesmo tempo € preciso
muita disciplina. [E]

ODT: E aprender uma lingua diferente sem ter que se preocupar de sair de casa,
sendo assim estimula mais o aluno devido a praticidade. [E]

De modo semelhante, as crengas dos alunos a respeito do computador no
ensino e aprendizagem de linguas de que este é uma ferramenta que traz “flexibilidade e
praticidade”, “interagdo e colaboragdo” e “auxilia no esclarecimento de duvidas” e na
“aquisi¢do de conhecimento” sdo crencas favoraveis ao estudo por intermédio do
computador e desvelam interesse e identificacio com a maquina, contribuindo assim,
para sua motivacdo intrinseca (DORNYEI, 2001a) em procurar o IngRede. Os dados

caminham, entdo, em direcdo a conhecida proposicdo de Valente (1991), de que o

computador € instrumento de motivacao para os alunos.

Como advogam Richards e Lockhart (1998), as crencas que os estudantes
tém sobre a lingua também podem interferir em sua motivagdo. Integram as crencas dos
alunos as conviccdes de que o inglé€s € uma lingua “importante”, “necessaria”, que “abre
portas” ou “traz oportunidades”. Tais crencas sobre a lingua determinam a motivagao
extrinseca (DORNYEL 2001a) dos alunos, em um momento inicial, a procurar o curso
e, posteriormente, a finaliza-lo, pois acreditam na lingua como imprescindivel para a

carreira académica e profissional, como pode ser inferido nos trechos dispostos na

sequéncia:

PSI: O inglés é necessario em nosso cotidiano pessoal e profissional e por isso
sempre estou tentado propor a mim mesma, novas formas de conhecimento e de
aprendizado que me desperte interesse! [DR1]

CC: Estudo por necessidade do mercado e por alguma viagem no exterior. [E]
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FIS: Abre inimeras oportunidades para minha vida. [Q]

LET: Vejo o inglés como uma porta de entrada e conhecimento do mundo atual.

[Q]

ENG: Sinto que, se eu ndo souber essa lingua, ndo serei nada na minha éarea (...) Eu
tenho urgéncia de aprender inglés, sendo nem conseguir estigio eu vou conseguir!
[DR1]

SI: Para a minha vida académica é extremamente positivo possuir fluéncia em
lingua inglesa, ndo s6 na graduacdo para ler papers e realizar intercimbios
internacionais, mas também aumenta a chance de conquistar vagas de emprego
e/ou estagio. [DR1]

PED: Para minha vida académica aprender a lingua inglesa vai ser muito
importante, pois quero ter um bom curriculo, quero ampliar minha visdo de mundo.
[DR1]

Retomando a relacdo entre crencas e acdes (BARCELOS, 2006), e a
definicdo de motivacdo como algo que nos levar a agir de modo a alcancar
determinados objetivos (DORNYEI, 2005), temos que, se os alunos atribuem tamanha
importancia ao inglés investirdo tempo e esforco no estudo da lingua para atingir
objetivos futuros associados aos ganhos que terdo, advindos da aquisicdo desse
conhecimento. Essas crencas cooperaram com a motivacdo inicial dos alunos em
ingressar no IngRede e também com sua motivacdo em curso, para prosseguir com a
jornada de aprendizagem. Notamos a percep¢do dos préprios alunos de que o
conhecimento da lingua tem, de fato, efeito diferencial em sua vida profissional ou
académica. Nesse caso, como a crenca do aluno parece ir ao encontro da prética, isso
serve de impulso a sua motivacdo de prosseguir com o curso € mesmo de continuar

estudando a lingua:

FIS: Cursar a disciplina de Inglés Instrumental, através do IngRede, foi uma
experiéncia bastante interessante para mim, particularmente, visto que pude obter
resultados préticos dentro de minha vida académica. O curso no qual estou
matriculada exigiu muito inglés de mim e a oportunidade de aprender um pouco
mais de Inglés foi um privilegio. [DR3]

CC: Com o IngRede pude desenvolver uma melhor habilidade e objetividade na
leitura de textos, sendo muito Util no meio académico, além de outras leituras para
fins pessoais, como jornais e artigos, e profissionais, pois a empresa que trabalho
atualmente é do setor de turismo. [DR3]

SI: Sem dividas a disciplina contribuiu em muito para o meu crescimento
académico e profissional. Além disso, € uma disciplina que ajudard na minha 4rea

(TI) onde o dominar o inglés ndo é mais um diferencial e sim uma obrigagéo.
[DR3]
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SS: Foi de grande importancia para o meu crescimento pessoal, profissional e
académico. [DR3]

Percebemos também que determinadas crencas exercem impacto negativo
sobre a motivacdo dos aprendizes no IngRede. Desde o inicio do curso, notamos que
ODT, PSI e ENG possuiam crengas peculiares em relacdo a avaliagdo. No caso de ENG,
a aluna destaca como ponto negativo a necessidade de mais atividades avaliativas e
deixa expressa sua crenga de que tais atividades sdo capazes de medir e mesmo
potencializar o aprendizado. Ao longo do curso, a aluna se sentiu desmotivada e, dentre
suas insatisfacdes, destaca que sente falta de mais atividades avaliativas. ENG insiste
em estabelecer comparacdes com cursos presenciais, ao afirmar que nessas aulas ha
mais atividades avaliativas, como se o meio presencial fosse o referencial a ser seguido.
Lembramos ainda que, embora tenha terminado o curso, ENG € a unica que o termina

insatisfeita e afirma que o IngRede foi ineficiente por ser a distancia:

ENG: Acho que deveria haver atividades semanais que obrigassem o alunos a estar
estudando pelo menos todas as semanas. [E]

ENG: O conteido de leitura do CD também deveria ser avaliativo, para assim,
potencializar o aproveitamento de fixagdo deste conteddo (...). Devido ao fato das
atividades do CD-Rom ndo serem avaliativas, o estudo ndo foi constante e apenas
se intensificava nas épocas de entrega de atividades. Acredito que apds cada
unidade do CD deveria haver uma atividade obrigatéria de mensuracdo de
aprendizado. [DR3]

ENG: Penso que a forma de aplicac@o da disciplina a distancia ndo foi eficiente.
Acredito que a leitura do CD deveria ser obrigatéria com atividades semanais,
mesmo que de baixa pontuagdo, obrigando o aluno a ter contato com a lingua
frequentemente e ndo apenas nos momentos de entrega de trabalho, pois em um
curso que é presencial aula é semanal. [DR4]

Suas crengas incisivas sobre a avaliacdo na aprendizagem ndo encontraram
respaldo na proposta do IngRede (cf. capitulo 2) que traz mais atividades de pratica livre
durante o curso, as quais o aluno poderia fazer quantas vezes quisesse, sem ser avaliado,
e atividades avaliativas em datas previamente agendadas. O desencontro entre as
expectativas da aluna e os objetivos do IngRede ocasionou sua desmotivagdo. A
estudante demonstra falta de autonomia para se perceber como agente capaz de avaliar a
propria aprendizagem. Como argumenta Holec (1981), determinar objetivos, definir

conteddos e progressoes, selecionar métodos e técnicas a serem usadas, monitorar o
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processo de aquisi¢do de linguagem e avaliar o que foi adquirido sdo tragos de um aluno

autdnomo.

Assim como ENG, CC e PSI também enfatizaram a crenca na necessidade
de atividades avaliativas. Nos dizeres de PSI percebemos que a aluna precisou ver sua
nota na prova para notar o quanto aprendeu, o quanto a disciplina acrescentou ao seu
conhecimento, o mesmo aconteceu com PED, como pode ser inferido nos excertos a

seguir:

PSI: Entdo, fiquei super feliz com os resultados! Desanimei bastante em meio a
disciplina, porém, pela minha nota na prova presencial observei que a mesma foi
algo que me acrescentou bastante, com relagdo tanto ao inglés em si, como
também, pro meu comprometimento com as coisas que pego pra fazer. [DR4]

PED: Ao refletir sobre minha participagdo na disciplina, percebo que estou
satisfeita com os resultados, pois eles atenderam minhas expectativas, através da
prova e da minha nota final pude perceber que aprendi muito com a disciplina, que
dentro dos meus limites consegui aprender mais e mais. [E]

Notamos que esses alunos nao demonstram autonomia suficiente para se
verem como sujeitos capazes de autoavaliar a aprendizagem; por isso, a convic¢do de
que precisam de atividades avaliativas. Em AVAs somente a habilidade no uso dos
recursos tecnoldgicos e a capacidade cognitiva ndo sdo suficientes. O aluno deve
desenvolver a autonomia para a efetivacdo da aprendizagem ja que ndo dispde do
acompanhamento presencial do professor nos estudos (MOREIRA et al., 2006). ENG

admite a necessidade de autonomia e sua falta de organizacdo com o curso:

ENG: Nossa, em um curso a distincia sinto que a aprendizagem € mais por minha
conta do que outra coisa. Sinto que é um estudo mais autdonomo, individual. [E]

ENG: Eu acessei, mas confesso que ndo fiz todas as atividades. Me dediquei mais
as atividades que valiam ponto. Eu achei interessante e com muito conteddo util e
que foi um erro, por falta de organizacio minha, ndo ter feito todas as li¢des do CD
propostas até agora. [E]

Ao contrario do que parece destacar o senso comum, que atividades
avaliativas ndo agradam os alunos, nossos dados indicam que essas podem, sim, motiva-
los. Horwitz (1991 apud MASTRELLA, 2005) afirma que quando o aprendiz de LE é

submetido a correcdes e avaliacOes, essa atmosfera traz sentimentos de tensdo,
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nervosismo, frustacdo e incapacidade, quase sempre ligados a ansiedade. Desse modo,
ser submetido a avaliagdes seria um fator desmotivador. Entretanto, Brown (1994)
adverte que as avaliacdes periddicas da aprendizagem também podem ser vistas como
recurso motivacional, caso os alunos as vejam como subobjetivos ou objetivos de curto
prazo que vao sendo atingidos gradativamente, mantendo, assim, o estado motivado que
daria sustentacdo ao esfor¢co para alcangar o objetivo maior, de longo prazo, no caso, o
aprendizado da lingua. De acordo com a Teoria das Metas de Locke e Latham (1994
apud DORNYEI, 1998), as metas sdo importantes para o desempenho dos alunos, uma
vez que o comportamento humano é causado por propdsitos. Por isso, metas a curto e
longo prazo devem ser estabelecidas. Metas a curto prazo, tais como, completar uma
tarefa, fazer testes e passar em um exame podem ter uma forte funcdo motivacional,
porque permitem ao aluno ver seu progresso e proveem incentivo e feedback imediato.
Podem contribuir ainda por desenvolver nos alunos senso de autoeficacia. Talvez isso

justifique a motivacdo de alguns alunos em relag¢do passar por avaliacoes.

Além da crenga de que a nota atesta conhecimento, ENG destaca a crenga de
que no contexto virtual “talvez” seja possivel aprender inglés, apenas até um nivel
intermedidrio, apresentando, assim, certo receio em relacdo a eficicia de aprendizagem
nesse contexto. Essa crenca de que s6 aprenderia até um nivel intermediario pode ter
levado a aluna a criar baixas expectativas em relacdo ao curso, e a definir que o curso
nao lhe acrescentou muito ao conhecimento que ja tinha, ou seja, ndo conseguiu ir além
desse nivel intermediario, o que pode ter ecoado em sua desmotivagdo ao fim do curso.
Como menciona Martini (2003), algumas crencas criam condi¢des reconhecidamente
dificultadoras da aprendizagem, pois levam os alunos a criarem baixas expectativas.

Observem-se os trechos:

ENG: Sinto que, se eu ndo souber essa lingua, ndo serei nada na minha area (...) Eu
tenho urgéncia de aprender inglés, sendo nem conseguir estigio eu vou conseguir!
Vejo nesse curso a possibilidade de eu sair do zero... [DR1]

ENG: Bom, acho q ndo € possivel ser fluente na lingua, mas € possivel aprender,
sim, talvez até um nivel intermediério. [E]

ENG: Apesar de ter feito todas as atividades propostas e de ter tido um bom
aproveitamento, isso sendo demonstrado pela nota alcangada na disciplina, eu nao
achei que ela me acrescentou muito sobre a lingua inglesa. Penso que a forma de
aplicagdo da disciplina a distancia ndo foi eficiente. [DR4]
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No caso de ENG e CC, além das crencas relativas as atividades avaliativas,
¢ perceptivel que a crenca na indispensabilidade de aulas presenciais interferiu na
motivacdo dos alunos. Os tnicos encontros presenciais do IngRede s@o a aula de
abertura e a prova final. Todavia, visto estarmos nos referindo a um curso na
modalidade a distancia, € perceptivel que a crenga na necessidade de aulas presenciais
para aprender é forte entre esses alunos, o que nos da indicio da dificuldade de
adaptacdo a modalidade nao presencial de ensino e ao fato de tomarem o curso
presencial como parametro de comparacdo. EF também revela certa insatisfagdo com o

curso e sugere ter aulas presenciais como forma de melhoréa-lo:

ENG: Ja um ponto negativo € de ndo ter atividades semanais, pois o fato de ndo ter
uma aula presencial, faz com que o estudo fique muito a critério do aluno e isso
pode fazer com que acumule contelddo e o curso ndo tenha o rendimento esperado.
quando digo atividades semanais, digo atividades que valham ponto. [E]

CC: Acho que poderia ter pelo menos uma aula presencial a cada médulo com uma
atividade avaliativa. [E]

EF: Ter pelo menos 1 aula presencial por més. [E]

Outro fator relevante que afeta a motivag@o dos estudantes € a crenca de que
falta contato presencial tanto com os alunos quanto com os professores. EF mesmo
antes de comecar o curso ja revelava sua crenca de que no contexto virtual “falta
espirito de equipe”, € que isso leva a uma “desumanizagdo do ensino”, como podemos

verificar na sequéncia:

EF: O negativo € a falta de contato com os professores. Sim, o uso do computador
fica um pouco desumanizado. Por um lado sim, mas é uma ferramenta muito
bacana para informacdes em geral tanto pro lado bom quanto pro lado ruim. [E]

Sua motivagdo parece sofrer certo abalo proveniente dessas crencas. Ao fim
do curso, ao avaliar o IngRede e sua experiéncia de participacdo, EF deixa claro que a
experiéncia € interessante, mas lhe desmotiva a crenga na falta da presenga do professor
e, igualmente, a crenca de que s6 com o professor a sua frente € possivel aprender.
Nota-se que o aluno nio consegue perceber que a questdo ndo € a falta de contato com o
professor, mas o contato que ¢ diferente. Em cursos a distancia, cabe ao professor ser

articulador do saber e gestor da aprendizagem (XAVIER, 2005), ja que a relacdo que
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une professor e aluno visa a coconstru¢io do conhecimento (MESSIAS et al., 2012), em
substituicdo a ideia de transmissdo. Assim, o aluno nio tem uma visao nitida do tipo de

ensino e do papel que cabe ao professor nesse contexto:

EF: A experiéncia com o curso online € interessante, porém falta a referéncia do
professor para ouvir e ver na frente da turma. [DR3]

EF: Eu gosto de ouvir o professor explicando a matéria, s6 assim eu aprendo. [E]

As crengas de EF de que falta contato com o professor e os demais
participantes parecem ter servido como barreira ao seu envolvimento e atitudes com o
curso, posto que o aluno ndo participou nenhuma vez dos féruns; logo, nao buscou se
comunicar diretamente com o professor ou com os colegas. Ao fazer referéncia a
relacdo de causa e efeito que liga crencas e acoes (BARCELOS, 2006), segundo a qual
os alunos tendem a agir de acordo com suas crengas, € possivel depreender que as
crengas dos alunos determinam seu modo de agir e comportamento. Isso nos leva a
formular que tais crengas podem té-lo impedido de agir, de se esforcar, afetando, assim,

sua motivagao.

No caso de SS, apesar de compartilhar a crenca de que falta vinculo com os
colegas e com o professor, essa parece ndo ter sido prejudicial a sua motivagdo, pois ao
término do curso mostra contentamento e elogia o trabalho realizado pelo corpo

docente:

SS: Acho q a tnica coisa, q perde para um curso presencial q n temos as relacdes
sociais fortes, presentes € acontece alguma coisa com o sistema... falha, erro. [E]

SS: A Profa. (nome), juntamente com seu corpo docente esta realizado um trabalho
excelente, visto que o estudo virtual tem seus prds e contras. [DR4]

Ao longo do curso, a crenca de que aprender inglé€s a distancia € uma forma
de estudar individualmente ou sozinho ocasionou certa intervencdo na motivacdo dos
alunos. Identificamos que, ao relataram fatores de descontentamento no curso, os alunos
citam a falta comunicagdo, contato e interacdo com os participantes. Apesar de tais
crengas terem gerado insatisfacdo e provocado oscilacdo na motivacdo ao longo do
curso, nao influenciaram para que os alunos prosseguissem com o IngRede e

conseguissem conclui-lo. Observemos os trechos a seguir:



191

CC: O esforg¢o para aprendizado sozinho é maior. [E]

CC: (o professor) é mais como um orientador e tirador de diividas sobre o estudo
individual do aluno. [E]

CC: (Menos motivador) Chat com participantes. [E]
PSI: (Um ponto negativo €) ter de estudar sozinha. [Q]

LET: As (atividades) menos motivadoras, chat que ainda néo tive, biblioteca que
ainda tenho um pouco de dificuldade para acessar os artigos. [E]

ODT: (Eu sugiro) aumentar o nimero de atividades e se possivel, ter um jeito dos
alunos ter mais contado com o professor. [E]

ODT: Nido me sinto muito motivada, pelo fato de ser a distancia, por ndo ter um
professor do lado algo que te dé um empurrao. [E]

ODT apresentou crengas singulares acerca de aprender inglés a distancia. A
aluna, ao adentrar o curso, acreditava que cursos nessa modalidade seriam dotados de
“ineficiéncia”, e um “ensino fraco”, e que ensino de qualidade era possivel apenas com
aulas presenciais diante do professor. Tais crencas poderiam, facilmente, ocasionar
desmotivacdo para a aluna. Contudo, a experiéncia da aluna no IngRede desencadeou
para essa aluna um processo de ressiginificacdo de crengas, conforme descrito na secao
2 deste capitulo. Essa ressignificacdo pode ter sido um fator fundamental para que tais
crengas, as quais julgamos irrealistas em relacio ao contexto, ndo impedissem ou
dificultassem sua motivacdo e empenho para com o curso. A aluna afirma até mesmo

que o curso superou suas expectativas, como evidenciado nos trechos:

ODT: Apesar de ser um curso de modalidade a distancia, o conhecimento passado
ndo € desvalorizado. Foi uma experiéncia bastante interessante, ¢ me fez eliminar o
conceito de que qualquer curso a distancia, com sua forma de ensinar os alunos,
torna-se fraco, visto que pensava que pra ter um bom rendimento quando se trata
de ensino, deve se ter s6 aulas presenciais, com um professor ao lado. [DR3]

ODT: Entdo, foi um mega prazer poder cursar essa disciplinada. No entanto,
superou minhas expectativas, pois achei que seria mais relapsa com a matéria, e na
verdade aconteceu o contrario. A forma das atividades que eram bem interessantes,
chamativas, e isso fez com que eu tivesse mais interesse em fazer as licdes
oferecidas pela disciplina. [DR4]

A crenca de SI e PSI de que aprender inglés a distancia € aprender “com
todos os recursos disponiveis”, “utilizando o que a tecnologia nos oferece”, parece

colaborar para que o aluno crie expectativas de encontrar tais aspectos no curso, o que,
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em sua opinido, parece ndo ter sido completamente concretizado, gerando certo

descontentamento e sugestdes de insercdo de mais recursos audiovisuais e jogos:

SI: Aprender sem ter que se mover para uma sala de aula, porém, com todos os
recursos disponiveis. [E]

SI: E uma forma de aprendizagem utilizando o que a tecnologia nos oferece para a
nossa comodidade. [Q]

SI: Acho que falta inserir recursos audiovisuais no contetido do CD. Enfim, gostei
muito da disciplina e levarei comigo muitos conhecimentos adquiridos. [DR3]

SI: Adicionar recursos audiovisuais, apresentar um breve resumo no final da
unidade. [E]

Como teorizam Dornyei e Csizer (2005), quando os alunos percebem que
suas altas expectativas ndo foram alcancadas ocorre um tipo de processo de desilusdo. E
essa frustacdo que ampara um impulso de desmotivacdo, que muitas vezes leva os

alunos a abandonar determinado curso ou mesmo o estudo da lingua.

Tendo exposto a relagdo entre crencas e motivacdo ao aprender inglés a

distancia, a proxima secao é reservada as consideracoes finais deste estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta dltima secdo, retomaremos as perguntas que nortearam o
desenvolvimento desta pesquisa de forma a sintetizar os principais resultados revelados
ap6s a andlise dos dados. Na sequéncia, exibimos as limitagdes desta pesquisa,
propomos sugestdes para novos estudos em LA e compartilhamos as contribui¢des desta
pesquisa. Desse modo, apresentamos as consideracdes finais fruto das reflexdes que

emergiram deste trabalho.

Com relagdo a primeira pergunta de pesquisa: “Que crengas os alunos
apresentam sobre aprender inglés a distancia?”, a analise dos dados nos permitiu elencar
a “rede de crencgas sobre aspectos da aprendizagem de inglés a distdncia” dos alunos. As
crengas sobre aprender inglés a distdncia apontam para a confianca de que € possivel
aprender nesse contexto. Assinalam ainda que essa € uma nova forma de aprender com
flexibilidade, praticidade e facilidade de acesso ao conhecimento, configurando-se, ao
mesmo tempo, como uma oportunidade e um desafio. Os dados realcam crengas sobre o
carater de inclusdo que um curso de linguas a distancia representa, seja ela inclusao
como oportunidade financeira, espacial ou temporal. Por outro lado, alguns alunos
acreditam que ndao € possivel desenvolver a oralidade e ultrapassar o nivel intermediério
de conhecimento, ndo se cria vinculo com o professor, falta contato presencial e o
ensino nessa modalidade ¢ “desumano”. A nosso ver, a maior parte das crencgas sobre
aspectos da aprendizagem de inglés a distancia revela uma visdo positiva em relacdo a
aprender inglés a distancia, o que pode auxiliar nesse processo de aprendizagem. Em
contrapartida, algumas parecem ser crencas irrealistas em relacdo ao contexto do

IngRede, podendo tornar-se obstaculos para o processo de aprendizagem.

As crengas sobre a lingua inglesa refletem, de modo geral, o senso comum a

respeito da lingua inglesa, ou seja, de que se trata de uma lingua importante, que “abre
- . A .

portas”, seja no meio académico ou no profissional. As crencas sobre o uso do

computador no ensino e aprendizagem de linguas refletem a imagem de que o

computador é uma ferramenta que pode contribuir para a aprendizagem, especialmente

por favorecer o esclarecimento de duividas e a interacao.

A respeito do papel do aluno, as crencas apontam para a nocao de que o
aluno deve ser autdbnomo e indicam que os alunos tém consciéncia de que o aluno é o

principal responsavel pela propria aprendizagem nesse contexto. No entanto, nem todos
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os alunos conseguiram desenvolver um perfil autbnomo de estudo. Em alguns
momentos, os alunos pareciam ver a autonomia como fator negativo, visto que teriam
que assumir mais responsabilidade, se empenhar em monitorar suas atividades ou
mesmo em procurar esclarecimentos e informacdes, o que exigiria mais tempo e
esforco. Notamos ainda que embora pudessem exercer a liberdade de escolha e tomada
de decisdes, os alunos se dedicaram mais ou exclusivamente aquelas atividades que

valiam nota.

As crencas sobre o papel do professor apontam que este deve ser um
orientador, interagir com os alunos, conduzir a reflexdo e mediar a constru¢do do
conhecimento nesse ambiente. No entanto, para os alunos, o papel do professor nao ¢
totalmente minimizado. Ele ainda é visto como o responsdvel por conduzir a
aprendizagem dos alunos, dando suporte e motivando-os nessa caminhada. Constatamos
ainda que o IngRede desencadeou um processo de ressignificacdo de crencas de alguns
alunos, como as crencas de que, em um curso a distancia, o ensino é mais fraco, que o
esclarecimento de dividas fica comprometido e que o ensino de qualidade provém

apenas de aulas presenciais com o professor.

Quanto a segunda pergunta de pesquisa: “Como se configura a motivagao
dos alunos para aprender inglés em um curso a distancia?”, foi possivel delinear trés
momentos distintos na motivagdo ao estudar linguas a distdncia: motivacdo inicial,
motivacdo em curso e motivagdo retrospectiva. No que concerne a motivacao inicial,
todos os alunos comecaram o curso motivados. Os aprendizes procuraram o IngRede
por motivos extrinsecos, tais como aperfeicoar o conhecimento da lingua, por razdes
académicas ou profissionais. Além disso, nutriam altas expectativas em relacdo ao
IngRede, apesar de algumas serem divergentes a proposta do curso, como desenvolver a

oralidade em um curso de leitura instrumental em lingua inglesa.

Referente a motivacdo em curso, notamos que a sensacdo de falta de
recursos audiovisuais € comunicagdo sincrona, erros com o feedback automatico,
dificuldades relativas ao letramento digital, tematicas desinteressantes aos alunos e um
baixo nimero de atividades avaliativas sdo fatores que abalam a motivacdo dos alunos.
Parece que os alunos nutrem o desejo de serem avaliados, visto ser recorrente a mengao
de que sentiam falta de mais atividades avaliativas, pois elas supostamente obrigam o
aluno a fazer as atividades e mesmo o comentario de que pelas notas finais perceberam

que haviam aprendido bastante, como se aquele nimero expresso pela nota fosse um
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certificado de garantia da aprendizagem. A questdo da avaliacdo foi muito citada pelos
alunos e esta relacionada a uma concepg¢ado de ensino em que o professor € o controlador
da aprendizagem, inclusive em apontar o que é certo ou errado ao aluno, e isso parece
repercutir negativamente na motivacdo dos alunos, visto que esperavam ter mais
atividades avaliativas. Acerca da comunicagdo sincrona por meio de chat, € possivel
depreender o desejo dos alunos de que houvesse maior interacdo entre eles e o
professor, o que parece sugerir que a interacio entre os participantes pode ser um fator

motivador nesse contexto.

Todavia, o suporte oferecido aos alunos, principalmente, por meio do
esclarecimento de duvidas, a organizacdo do curso, a variedade e a qualidade de
recursos disponiveis, o feedback personalizado ao invés do automatico, a interacdo com
o professor por meio dos foruns, as atividades colaborativas, as atividades em que os
alunos podem expressar suas opinides mais livremente e aulas centradas em temas de
interesse dos alunos sdo fatores que favorecem a motivacdo desses alunos para aprender
inglés a distancia. Conforme foi apontado no arcabouco, pensar tais aspectos no ensino
de linguas mediado por tecnologias digitais pode ser um meio de didatiza-las a fim de

que sejam motivadoras ao ensino e a aprendizagem.

Como elencamos no referencial tedrico, de modo semelhante ao que ocorre
em um ambiente presencial em relacdo a influéncia de outras pessoas, no contexto a
distancia, familiares, colegas e monitores podem interferir na motiva¢ao dos aprendizes.
Entretanto, a principal influéncia advém do professor, notoriamente, através de feedback
das tarefas dos alunos, interacdo nos foruns e esclarecimento de duvidas, pois, deste
modo, os alunos percebem mais claramente a presenca do professor. As principais
dificuldades encontradas pelos alunos dizem respeito a limitagdes com a lingua,
adaptacdo a plataforma, organizagdo de tempo para se dedicar ao curso e ao estudo
individualizado e, ainda, “ver a aprendizagem sob um olhar contemporaneo”. E notério
ainda que, nesse contexto, tracos de desenvolvimento da autonomia para alguns alunos

foram grandes aliados na superacdo de obstaculos.

Acerca da motivagdo retrospectiva, a maioria dos alunos terminou a curso
motivada; eles afirmam que o curso contribuiu para sua formacdo e conhecimento da
lingua, o que indica que este colaborou com sua motivacdo em estudar inglés, ao
permitir que alcancassem suas expectativas e tivessem seus objetivos atingidos. Desse

modo, possibilitou que todos os alunos expressassem o desejo de participar de outros
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cursos de linguas a distincia. Reiteramos que dois deles, LET e SS, participaram do
IngRede II no semestre seguinte. Observamos que aqueles alunos que, mesmo antes das
aulas, afirmavam que ndo gostavam de estudar inglés, foram os que terminaram o curso

desmotivados.

Retomando a nossa terceira pergunta de pesquisa: “De que modo as crengas
dos alunos se relacionam com sua motivagdo para aprender inglés a distancia?”,
entendemos que em um contexto virtual de aprendizagem transparece a conexao entre
crengas e motivacdo de modo bastante peculiar. Ha crengas que favorecem a motivagao
dos alunos em diferentes momentos do curso, dentre elas, a crenca de que aprender
inglés a distancia € um desafio e a crenca na possibilidade de aprender ingl€s nessa
modalidade. Além disso, as crengas que expressam a novidade que o curso representa
para os alunos com o uso recorrente do adjetivo “novo”, as crengas de que o
computador € um instrumento que traz aspectos positivos, tais como flexibilidade,
praticidade, comodidade, interacdo, colaboragdo e auxilio do esclarecimento de duvidas,
e as crengas sobre a lingua inglesa, de que esta € uma lingua importante, que traz

oportunidades contribuiram para a motivacao dos alunos.

Em contrapartida, as crengas sobre avaliagdo na aprendizagem, respaldadas
na ideia de que esta mede a aprendizagem, as crencas de que é preciso ter aulas
presenciais € mais contato com professores e colegas, e as crencas de que aprender
inglés a distancia € uma forma de estudar sozinho ou estudar com todos os recursos
tecnoldgicos disponiveis, as crencas de que ndo € possivel ser fluente na lingua ou
aprender além de um nivel intermedidrio e ainda a cren¢a de que nesta modalidade o
ensino € desumano parecem ter inibido a motivacdo dos alunos em determinados

momentos ao longo do curso.

Ressaltamos ainda que o processo de ressignificacio de crengas
oportunizado pela experiéncia no IngRede contribuiu para que certas crengas nao
servissem como obstaculo a motivagdo dos alunos, como no caso de achar que o ensino

nessa modalidade é mais fraco ou ineficiente.

Em suma, em um contexto virtual de aprendizagem como o IngRede, parece
haver uma conexao entre crencas sobre aprender inglés a distdncia e a motivacdo dos
aprendizes, a qual se reflete principalmente em suas atitudes, disposicdo para agir e
intensidade de esforco. De modo geral, podemos notar que essa relagao é moldada por

especificidades do contexto. As crencas que fazem referéncia otimista/benéfica ao
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contexto a distincia, que despertam atracdo dos alunos pela novidade e que nutrem
confiabilidade em relacdo ao ambiente de estudo para aprender ingl€s sdo impulsos
motivacionais aos alunos em diferentes momentos, do inicio ao fim do curso (motivacao
inicial, em curso e retrospectiva). As crencas que podem ser relacionadas a
desmotivacdo sdo crencas que desvelam certo desconhecimento (ou pouca
familiaridade) e mesmo falta de adaptabilidade dos aprendizes em relacdo ao modo de
funcionamento e envolvimento dos participantes em um ambiente virtual de
aprendizagem. Essas refletem ideias arraigadas no ensino presencial e pouca abertura ao
contexto virtual e mesmo tracos de uma visdo ndo autdonoma da aprendizagem que

impactam negativamente na motivacgao.

Essas crencas sobre aspectos da aprendizagem de inglés a distancia que
causaram certo bloqueio a motivacdo dos alunos nos levam a pensar que essas sdao
crencas que merecem cuidado singular e precisam ser trabalhadas. Uma estratégia que
nos parece util consiste em conhecer previamente essas crencas dos alunos e mobilizar
meios de sensibiliza-las, de modo a levar os alunos a refletirem sobre elas a fim de
evitar que tais crencas possam conduzir a desmotivagdo em um curso a distincia.
Retomando os exemplos citados anteriormente, as crencas que giram em torno da ideia
de que a avaliagdo mede a aprendizagem, da imprescindibilidade de aulas e contato
presencial entre os participantes, de que o estudo € individualizado, que ndo se aprende
profundamente em um curso a distancia ou de que o ensino € desumano sdo crengas que
podem ser discutidas de modo a levar os alunos a refletirem sobre o que se espera de um
aluno em um contexto virtual, como se configuram as relacdes sociais e o conceito de
presenca em um AVA e que posturas sdo desejaveis ao aluno adotar, principalmente em
termos de autonomia, interacdo e colaboragdo em um curso nesta modalidade. Essas sdo
tematicas que poderiam ser incorporadas em cursos como o IngRede, por exemplo,
através da leitura e interpretacio de textos que abordem tais tematicas desde o inicio do
curso. Desse modo, os alunos estariam ao mesmo tempo, estudando estratégias de
leitura (que sdo foco do IngRede) e sendo estimulados a refletir sobre tais assuntos. Tal
procedimento pode ainda ser um marco inicial para desmistificar a imagem de um curso

virtual e mesmo desencadear um processo de ressignificagdo de crencas.

Durante o desenvolvimento desta pesquisa encontramos alguns obstaculos
que limitaram sua realizagdo do modo como haviamos planejado. Nas linhas a seguir,

compartilhamos algumas dessas limitagdes.
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A primeira dificuldade encontrada foi a limitacdo de tempo. Para
acompanhar a configuracdo das crencgas e da motivacdo, que sdo construtos variaveis e
passiveis de mudanga com o tempo, seria interessante se pudéssemos acompanhar a
participacdo dos alunos por um intervalo de tempo maior. Entretanto, a disciplina em

questdo é semestralmente oferecida apenas no primeiro semestre do ano.

Além disso, deparamo-nos com a impossibilidade de acompanhar se os
alunos estavam, de fato, fazendo as atividades das aulas do IngRede, pois para essas
atividades que ndo sdo avaliativas, a plataforma registra apenas se os alunos acessaram
tais recursos e nao se de fato fizeram o que lhes era proposto. Em relacdo a essas
atividades em especifico, nos baseamos no “dizer” dos alunos e ndo foi possivel
contrapd-lo ao “fazer”. Embora fosse possivel verificar se os alunos acessaram tais
aulas, com que frequéncia e por quanto tempo permaneceram nessas paginas, seria
interessante obter um relatorio que nos ajudasse a perceber a persisténcia dos alunos, se
fizeram todas as atividades, quantas vezes tentaram fazé-las e mesmo como reagiram
quanto aos seus erros, pois isso nos revelaria indicios de esforco, o qual é importante
quando se analisa a motivacdo. Esse registro seria interessante até mesmo para fornecer
um feedback ao professor. Porém, isso advém de uma caracteristica propria do design
do curso que, por propor uma aprendizagem autdonoma, busca dar mais liberdade aos
alunos no sentido de poderem fazer as atividades quantas vezes quiserem, sem
interferéncia e registro por parte do professor, conforme pode ser observado na
metodologia dessa dissertacdo no momento em que descrevemos o0s recursos do

IngRede (cf. capitulo 2).

Mesmo em face das limitagdes anteriormente descritas, este estudo pode
apresentar, a nosso ver, algumas implicagdes para a LA por permear esferas de aspectos
afetivo-cognitivos no estudo de linguas, substancialmente, para o ensino e
aprendizagem de linguas a distincia, € como esses aspectos se caracterizam e se
influenciam em um ambiente virtual de aprendizagem. A pesquisa pode contribuir
também com subsidios para professores de linguas e, de modo particular, para a
professora e a monitora do curso, para os alunos participantes e para a pesquisadora,

assunto do qual trataremos a seguir.

A Linguistica Aplicada, esta pesquisa vem a somar por apresentar um
arcabouco teorico respaldado em estudos sobre crengas e motivacao realizados tanto no

pais quanto no exterior. Além disso, perpassa diferentes momentos de tais estudos,
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tracando um itinerdrio histérico, buscando sustentacdo em investigacOes realizadas
desde seus primoérdios e propondo um didlogo que se estende até os estudos realizados
na contemporaneidade, permitindo, entdo uma vis@o mais ampliada desse campo de
pesquisa. Ademais, discutimos o conceito de crengas e apresentamos uma defini¢cao do
que entendemos por crengas e, especialmente, de “rede de crengas” ao tratarmos do
ensino e aprendizagem de linguas a distincia, e problematizamos a constituicdo dessa
interseccao de crencas e o quanto estas sdo determinantes nesse contexto. O estudo
propde ainda nossa definicdo de motivagdo e permite compreender que a motivagao
para aprender linguas a distdncia pode ser analisada em um ciclo, formado por
motivacdo inicial, motivacdo em curso e motivacdo retrospectiva. A pesquisa pode
auxiliar a pensar como tal ambiente ainda € um “ilustre desconhecido” dos alunos, e
procurar meios de trabalhar rumo a uma conscientizacdo de crencgas dos alunos, caso
sejam identificadas crencas irrealistas em relagdo ao contexto. Além disso, este estudo
tracou um percurso metodolégico com o uso de tecnologias digitais para coleta e analise
de dados, e podera servir de incentivo a outros pesquisadores a recorrerem a ferramentas
provenientes da Linguistica de Corpus para auxilio na andlise de dados na Linguistica

Aplicada, sobretudo, na anélise de crencas.

Aos professores de linguas em diversos contextos e, em particular, aos
professores de linguas no contexto virtual, esta pesquisa podera ser ttil para conhecer
melhor o perfil dos alunos que procuram tal tipo de curso, suas crencas e expectativas.
Embora esse perfil seja variavel de acordo com cada contexto, permite notar o quanto os
alunos podem trazer crengas e expectativas irrealistas ao adentrarem um AVA. Assim, o
estudo fornece subsidios para se ponderar sobre como preparar alunos para estudar em
um ambiente virtual. De modo peculiar a professora e monitora do IngRede, a pesquisa
da suporte para analisar as dificuldades e problemas encontradas pelos alunos, as suas
sugestdoes de melhorias no curso e que fatores sdo (des)motivadores de modo a pensar

em meios de dar maior atencéo a eles.

Aos alunos participantes da pesquisa, a contribui¢ao, embora indireta, reside
em uma abertura e movimento inicial para que possam refletir sobre suas crengas, seu
papel enquanto alunos e o papel do professor, suas expectativas e objetivos e autoavaliar
sua participacdo no curso. Destacamos, contudo, que um processo que permitisse aos
alunos maior reflex@o sobre suas crengas precisaria de um intervalo de tempo maior e de

atividades especificas com foco reflexivo, o que ndo foi o objetivo deste trabalho.
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Para a pesquisadora, este estudo tem contribui¢do inegavel por permiti-lhe
vivenciar de perto a atmosfera de ensino e aprendizagem de linguas em um ambiente
virtual, jA que pretende aprofundar suas pesquisas nesse contexto em oportunidades
vindouras. A experiéncia possibilitou ainda refletir sobre seu posicionamento como
aluna, visto que esse € um campo de interesse para fazer novos cursos €, como
professora, caso venha a atuar nesse contexto futuramente. A pesquisa assentiu também
que, como ex-aluna do IngRede, a pesquisadora pudesse ter maior conviccdo de que
cursos nessa modalidade sdo ambientes propicios para uma aprendizagem efetiva. Ao
conhecer as especificidades de execugdo de pesquisa nesse contexto, no contato com 0s
participantes, abordagem na coleta e andlise de dados e ao lidar com imprevistos no
decorrer da pesquisa, este estudo permitiu ainda adquirir mais seguranca em lidar com
tais fatores. Em suma, o desenvolvimento deste estudo foi um marco singular em sua

caminhada como estudante, professora e pesquisadora em formacao.

Tecemos, a seguir, algumas sugestdes de encaminhamentos para pesquisas
futuras, pois, em conformidade com Silva e Rocha (2007), acreditamos que cabe a todos
nos, pesquisadores da drea de crencas, linguagem e ensino-aprendizagem de linguas,
descobrir novas formas de caminhar, como também quebrar barreiras e paradigmas, a

fim de trilharmos novos caminhos, nunca antes andados na Linguistica Aplicada.

Os dados revelaram o quanto a autonomia € fator recorrente na
aprendizagem de linguas mediada por tecnologias digitais. Embora vérios estudos ja
tenham se dedicado a interpretar a autonomia nesse contexto, cremos que o modo como
a autonomia se relaciona a fatores afetivo-cognitivos, tais como crencgas, motivagdo e
expectativas, merece ser melhor explorado. Ainda em relagdo a autonomia, a literatura
na area carece de estudos que aprofundem como se da o desenvolvimento da autonomia
do aluno, e de que modo o professor € o curso podem atuar na consolidacdo e no

desenvolvimento da autonomia do aluno.

Notamos certo despreparo de alguns alunos para o estudo virtual, refletido
em falta de autonomia, crengas e expectativas irrealistas em relacdo ao curso de inglés
instrumental e, principalmente, em relacdo a um curso de linguas a distdncia. Como
preparar os alunos para o estudo nesse ambiente, como realizar um trabalho de
conscientizacdo de crencas que poderiam prejudicar tal processo e como contribuir para
o processo de ressignificacdo de crengas antes, durante e apds o curso, em um ambiente

virtual, sdo também sementes para pesquisas futuras. Ademais, as pesquisas sobre
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ressignificacdo de crencas t€ém focado nos professores, o processo de ressignificacdo de

crengas de alunos ainda € pouco conhecido.

Neste estudo, abordamos como contexto de pesquisa, um curso de inglés
instrumental a distancia. Seria interessante investigar as crencas dos alunos também em
outros cursos ou disciplinas a distdncia que envolvam outras habilidades ou mesmo as
quatro habilidades da lingua (leitura, escrita, audi¢do, fala). Estudos que investiguem
crengas mais especificas, tais como crengas sobre avaliagdo, crengas sobre o conceito de
presenca social e crencas sobre o material didatico e, em particular, crencas de
professores em formacdo, em um curso de linguas a distancia podem fazer emergir

pesquisas frutiferas.

Participaram deste estudo alguns alunos que se envolviam em um curso a
distancia pela primeira vez. Assim, elementos como a curiosidade e a novidade
impulsionaram a sua motivagdo. Essa motivacdo pode ter configuragcao diferente caso os
alunos os alunos ja tenham experiéncia com outros cursos a distancia, especialmente,
outros cursos de linguas. Ainda sobre a motivagdo, analisar como se configura a
motivagdo para aprender outras linguas a distancia, pesquisas que elucidem a questio da
motiva¢do do professor em cursos nessa modalidade, o papel do professor na motivagao
dos alunos, além de caracteristicas de design, planejamento, material didatico e
execu¢do de cursos de lingua a distancia e a motivacdo dos alunos sdo outras rotas de

pesquisa promissoras.

Como afirma Rajagopalan (2011 apud SILVA et al., 2011), fazer LA é
“pensar a linguagem no ambito da vida cotidiana que nds estamos levando”. Assim,
temos que voltar os nossos pensamentos para o mundo que estamos vendo e vivendo. E
através da vivéncia nele que nds temos que pensar, o que significa que, “ndo ha teoria
que seja one side speaks all (valida para todos os casos), ou seja, uma teoria pronta para
qualquer situagdo. Toda realidade, toda circunstancia exige novas complexdes teoricas”
(p- 2). Desse modo, ao finalizar este estudo, € salutar ratificar nosso desejo de que esta
pesquisa possa despertar o interesse por novos estudos que se empenhem em
desmistificar a visdo de questdes afetivo-cognitivas no ensino e aprendizagem de
linguas e trazer maior cientificidade e compreensdo a tais questdes, principalmente em

cursos a distancia.

A insercdo de tecnologias digitais e o seu crescente uso no ensino de linguas

sdo fatos inefaveis. Contudo, apesar de todas as ferramentas e de todo o aparato
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tecnoldgico digital existente frente ao ensino de linguas, a0 pensarmos um ambiente
virtual de aprendizagem em suas diversas dimensdes, nos meios de produzir saberes e
de se relacionar, convém ressaltar que € na agéncia humana de professores e alunos que
a aprendizagem pode, de fato, ser construida, o que traz para o centro dos debates, as
questdes afetivo-cognitivas, dentre elas, crengas e motivagdo, como determinantes no

sucesso na aprendizagem.

N

A guisa de conclusdao, se desejamos de fato propor uma discussdao
significativa em torno do uso da linguagem na vida contemporinea, na qual o ensino de
linguas é mediado por tecnologias digitais, o instrumento de que dispomos é propor
apontamentos tedricos e analiticos que nos levem a refletir e, sobretudo, atuar sobre as
especificidades afetivo-cognitivas desse contexto, o que deve nortear nossa pratica
docente, de modo a alcangar aquilo que deve ser ndo nosso “objetivo final”, mas
e ” - . .
objetivo incessante”, de potencializar os processos de ensino e aprendizagem de

linguas na singularidade dos individuos ali envolvidos.
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APENDICES

APENDICE A - QUESTIONARIO
Prezado aluno,

Este questionério € parte integrante de um projeto de pesquisa em Linguistica Aplicada
(Mestrado). As informagdes obtidas por meio dele serdo analisadas SEM MENCAO
AOS NOMES DOS PARTICIPANTES: a ética profissional sera respeitada e mantida
ao longo do desenvolvimento deste trabalho. Por favor, responda ao questionério e o
devolva a pesquisadora. Sua contribui¢do serd muito importante para a realizacdo desta
pesquisa.

MUITO OBRIGADA!

1. Qual sua idade?
2. Sexo:( ) masculino () feminino

3. Qual curso de graduagdo vocé estuda na UFU?

4. Voce ja fez um curso de ingl€s antes? Onde?
() institutos de idiomas ( ) aulas particulares ( ) intercambio ( ) outro
() nunca fiz um curso de inglés

5. Quantas vezes vocé€ ja comegou um curso de inglés?
( )Yéal*vez ()1 ()2 ()3 ( )maisde3

6. Caso voceé ja tenha feito um curso de inglés anteriormente, fora da escola regular, por
quanto tempo vocé estudou inglés?
( )menosdelano ( )entrel e2anos ( )entre3e5anos ( ) mais de5 anos

7. Como vocé avalia seu conhecimento da lingua inglesa?
() basico () intermediério () avancado () proficiente

8. Vocé gosta de estudar inglés? ( )ndao ( )sim
Por qué?

9. Voceé ja fez algum curso a distdncia? ( ) ndo ( ) sim. Qual?

10. Por que vocé escolheu fazer um curso de ingl€s instrumental a distancia? (O que te
motivou a procurar o curso?)
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11. O que € inglés instrumental para vocé?

12. O que é aprender inglés a distancia para vocé?

13. O que o aluno deve fazer para aprender ingl€s em um curso a distancia? (Qual € o
seu papel?)

14. Como vocé vé o uso do computador no processo de ensino e aprendizagem de
lingua inglesa?

15. Qual sua opinido sobre cursos a distancia? (Cite as vantagens e desvantagens de se
fazer um curso a distancia.)

Vantagens Desvantagens
1. 1.
2. 2.
3 3

16. De modo geral, vocé gosta de ler?
( )ndo () sim, gosto de ler sobre

(Ex: esportes, moda...)

17. Em inglés, que tipo de textos vocé 1€?

() cientificos ( )culturais ( )noticias ( ) outros
() ndo tenho o habito de ler em inglés

18. O que voceé espera da disciplina “Inglés Instrumental a Distancia I? (Quais sao suas
expectativas?)
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APENDICE B - DIARIO REFLEXIVO 1

Qual € a sua histéria com a lingua inglesa até agora?

Escreva uma narrativa curta contando a sua experiéncia de aprendizagem de inglés antes
da sua inclusd@o no curso IngRede. Discorra sobre como vocé se relaciona com a lingua,
0 que mais gosta sobre ela, o que ndo gosta ou tem dificuldade, o que ela significa para
sua vida académica e também fale sobre suas expectativas com relagao a esta disciplina.

O texto deverd ser escrito em portugués.
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APENDICE C - DIARIO REFLEXIVO 2

Descreva como tem sido sua experiéncia de participacdo na disciplina Inglés
Instrumental a Distancia I (INGREDE). Procure comentar o que vocé estd achando do
curso e das atividades propostas, como vocé avalia sua participagdo e como esti sua
motivacdo para aprender nesse momento do curso e quais sdo seus objetivos nessa reta
final do curso.
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APENDICE D - DIARIO REFLEXIVO 3

Como foi o seu processo de aprendizagem de inglé€s apds ingressar no curso IngRede?

Escreva uma narrativa curta contando a sua experiéncia de aprendizagem de inglés apds
sua inclusao no curso IngRede. Discorra sobre sua aprendizagem em um curso na
modalidade a distancia, o que vocé achou da experiéncia, como vocé analisa sua
motivacdo para estudar nesse contexto e como vocé€ avalia a disciplina para sua
formacdo pessoal, profissional e académica. Vocé pode utilizar como base sua
experiéncia anterior com o inglés e até mesmo comentar sobre como as leituras e
ferramentas disponibilizadas (Glossério, Chat, Biblioteca Virtual, Férum Tira-Duvidas e
FAQ) contribuiram nesse processo.
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APENDICE E - DIARIO REFLEXIVO 4
Ao final do INGREDE, reflita sobre sua participacdo na disciplina. Descreva o que vocé

achou dos seus resultados, se vocé esta satisfeito com os resultados alcangados e se eles
atenderam suas expectativas.



SN A LN

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.

22.
23.

24.
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APENDICE F - ROTEIRO DA ENTREVISTA

Ao se inscrever na disciplina, o que vocé esperava do INGREDE?

O INGREDE est4 atendendo as suas expectativas? De que maneira?

Para vocé, o que é aprender inglés a distancia?

O que ¢ “inglés instrumental”?

Como vocé vé o uso do computador no estudo da lingua inglesa?

Agora que vocé ja estd no meio do curso, quais aspectos vocé considera positivos em fazer
um curso a distdncia? E os negativos?

Como vocé vé o seu papel na sua aprendizagem nesse curso? E o papel do professor?

Vocé se considera um aprendiz autdnomo? Em que sentido?

O que € autonomia para vocé?

Como aluno, vocé acha que poderia melhorar? Em que sentido?

O que é motivacdo para vocé?

Vocé acha que a motivacio € importante ao estudar inglés? Por qué?

Nesse momento do curso, vocé se sente motivado? De que forma? Por qué?

Quais atividades desenvolvidas no curso vocé achou mais motivadoras? E as menos
motivadoras? (Vocé pode citar o férum tira-dividas, o chat com participantes, conteido do
CD, cantina virtual, biblioteca, glossario, atividades complementares...)

Nesse curso a distincia, vocé acha que a presenca de outras pessoas/fatores influenciam na
sua motivacao para aprender ingl€s, como por exemplo, pais, colegas, monitor, professor?
Quais foram as dificuldades que vocé encontrou ao longo do curso? Como elas estdo sendo
superadas?

Vocé acessou o conteido do CD do curso? Com que frequéncia? O que vocé achou das
aulas?

O que vocé achou das atividades complementares postadas pela professora? (Vocé tentou
fazé-las?)

Vocé tem contato com a lingua inglesa além do curso? Que tipo de contato?

Quais sao suas sugestdes para melhorar o INGREDE em suas proximas edi¢des?

O INGREDE ¢ uma disciplina oficial na UFU. Qual a sua opinido sobre a oferta de outras
disciplinas de linguas na modalidade a distancia na universidade? Vocé€ participaria?

Vocé acredita que € (realmente) possivel aprender uma lingua em um contexto a distancia?
Vocé acha que tem conseguido desenvolver a habilidade de leitura em inglés com esse
curso?

Vocé gosta de estudar inglé€s? Por qué?
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APENDICE G - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado para participar da pesquisa “Leitura em Lingua Inglesa a
Distancia: Crencas e Motivacido de aprendizes”, sob a responsabilidade dos pesquisadores
Prof*. Dr* Fernanda Costa Ribas e Cristiane Manzan Perine. Nesta pesquisa temos por objetivo
investigar quais sdo as crengas que os alunos tém em relacdo a aprendizagem e o aspecto
motivacional em um curso a distdncia. O termo de consentimento serd obtido pela mestranda
Cristiane Manzan Perine.

Na sua participacdo, inicialmente vocé€ completard um questiondrio. Caso vocé seja
convidado a continuar participando da pesquisa, vocé serd entrevistado via MSN e escrevera
diarios reflexivos ao longo do curso. Seu desempenho na lingua inglesa ndo serd avaliado, uma
vez que a entrevista serd em portugués, e voc€ ndo serd, portanto, prejudicado por sua
colaboracdo. Tais dados serdo analisados somente pelas pesquisadoras responsdveis pela
pesquisa.

Em nenhum momento vocé sera identificado. Os resultados da pesquisa poderdo ser
publicados e ainda assim a sua identidade continuard preservada. Vocé€ nio terd nenhum custo
financeiro, o qual sera de responsabilidade das pesquisadoras. Vocé também nio tera beneficios
diretos ao participar desta pesquisa, como por exemplo, uma nota adicional na disciplina.

A pesquisa ndo traréd riscos. Quanto aos beneficios, esses serdo indiretos, ji que vocé
poderd usufruir dos resultados da pesquisa, refletindo sobre suas crencas em relacdo a
aprendizagem de lingua inglesa a distincia e sobre o aspecto motivacional, que podem afetar seu
desempenho ao longo do curso. Vocé estard contribuindo ainda com a ampliacdo de pesquisas
sobre ensino e aprendizagem de linguas em Linguistica Aplicada.

Vocé é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem
nenhum prejuizo para a sua participacio como aluno da disciplina observada. Caso desista,
vocé ndo sofrerd nenhum tipo de constrangimento ou retaliagao.

Uma coépia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido fica com vocg,
participante da pesquisa, e outra com a pesquisadora responsavel.

Qualquer duivida a respeito deste estudo vocé podera entrar em contato com:

Profa. Dra. Fernanda Costa Ribas. Av. Jodo Naves de Avila, 2121, bloco U, sala 1U219,
Campus Santa Monica, Uberlandia/MG, CEP: 38408-100, Fone: (34) 3239-4162 ramal 6219.
Email: fercribas@ileel.ufu.br.

Cristiane Manzan Perine, mestranda em Estudos Linguisticos. Av. Jodo Naves de Avila, 2121,
Campus Santa Monica, Uberlandia/MG, CEP: 38408-100, Fone: (34) 3239-4162. Email:
cristiane_manzan(@hotmail.com.br

Comité de Etica em Pesquisa - Universidade Federal de Uberlandia
Av. Joao Naves de Avila, 2121, Bloco J, Campus Santa Mdnica, Uberlandia/MG, Fone: (34)
3239-4131.

Uberlandia,  de .

Fernanda Costa Ribas Cristiane Manzan Perine

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente
esclarecido (a).

Participante da pesquisa



