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RESUMO

O pensamento critico pode ser definido como uma habilidade de andlise, reflexdo,
questionamento de crencas ou de si mesmo, e até mesmo um estado de duvida (DEWEY,
1979; VIEIRA, 2017). Essa habilidade pode ser desenvolvida por meio de Metodologias
Ativas (VIEIRA, 2017). Nesse escopo das Metodologias Ativas, se encontra a abordagem
Aprendizagem Baseada na Investigagdio (ABInv) que busca instigar o aluno a ser
protagonista de sua aprendizagem e a desenvolver o pensamento critico (DEWEY, 1995;
PEDASTE et. al., 2015). Além disso, a ABInv pode ser utilizada para o ensino de inglés
como Lingua Adicional (LA) (PARASCHOPOULOU, 2018). Por outro lado, no Brasil,
as variedades que predominam nesses ambientes educacionais, geralmente, sdo a
britanica e a americana (FRANCESCON; SENEFONTE; BARONAS, 2013), gerando
uma visdo homogénea e excludente de lingua (SILVA, 2019). Considerando que esses
ambientes de aprendizagem, como a sala de aula, sdo sistemas complexos, segundo a
Teoria da Complexidade (LARSEN-FREEMAN, 2011), esta dissertagdo objetiva
verificar se a abordagem de ensino Aprendizagem Baseada na Investigacdo, amparada
pela Teoria da Complexidade, pode desenvolver o pensamento critico de alunos de inglés
como LA, por meio do contato com a variagdo linguistica do inglés (World Englishes).
Para isso, buscamos também propor uma andlise da percepc¢do e recep¢do dos alunos em
relacdo a Metodologia Ativa ABInv e do processo de desenvolvimento dos alunos ao
longo das aulas por meio da Teoria da Complexidade; oportunizar situacdes de
aprendizagem para que alunos de inglés como LA tenham mais contato com diferentes
World Englishes; oportunizar que alunos de inglés como LA possam, por meio do
pensamento critico ¢ do trabalho via ABInv, demonstrar um maior conhecimento ¢ uma
maior valorizacdo dos diferentes World Englishes; e propiciar que alunos de inglés como
LA, por meio do contato ¢ conhecimento de outras variedades, possam vir a valorizar a
sua propria variedade do inglés. Esta pesquisa, de cunho qualitativo, consiste em uma
pesquisa-agao (TRIPP, 2005) realizada com alunos de inglés como LA de um curso livre
de idiomas, localizado na regido carbonifera do Rio Grande do Sul. Para a geragdo de
dados, foi realizada uma entrevista semiestruturada com 6 alunos dessa instituicdo, além
de 8 aulas sobre os World Englishes, com base na ABInv, as quais foram gravadas em
video e audio, posteriormente transcritas. Ademais, a geracdo de dados conta com diarios
de campo dos alunos e da professora, a qual também ¢ a pesquisadora. Devido ao
momento de pandemia do coronavirus, os dados foram gerados de forma exclusivamente

remota, por meio de uma plataforma de videoconferéncia. Dentre os dados analisados



resultantes da geracdo de dados, constatamos que os alunos desenvolveram o pensamento
critico e um maior senso de valorizagdo dos World Englishes e da cultura que esta
envolvida na variagdo linguistica, bem como uma ressignificagdo e aceitacdo de seu
proprio inglés e de sua propria variedade. Observou-se, também, que os alunos relataram
percepgdes positivas em relacdo a abordagem ABInv. Os dados ainda demonstraram um
olhar complexo para a sala de aula de LA, de forma que cada aluno se desenvolveu de
forma uUnica e particular, por meio da interagdo com a professora, com outros alunos e

com 0 ambiente.

Palavras-chave: Teoria da Complexidade. Aprendizagem Baseada na Investigagao.

Pensamento critico. World Englishes.



ABSTRACT

The critical thinking can be described as an ability of analyzing, reflecting,
questioning beliefs or oneself, and even as a state of doubt (DEWEY, 1979). This ability
can be developed through Active Methodologies (VIEIRA, 2017). In the field of Active
Methodologies, there is the Inquiry-based Learning (IBL) approach which seeks to
instigate the learner to be the protagonist of the learning process and to develop critical
thinking skills (DEWEY, 1995; PEDASTE et. al, 2015). Furthermore, the IBL can be
applied in the context of English as an Additional Language (PARASCHOPOULOU,
2018). On the other hand, in Brazil, the varieties that usually prevail in these educational
environments are the British and American ones (FRANCESCON; SENEFONTE;
BARONAS, 2013), leading to a homogenous and excluding view of language (SILVA,
2019). Considering that those learning environments, like the classroom, are complex
systems, according to the Complexity Theory (LARSEN-FREEMAN, 2011), this
dissertation objectifies to verify whether the Inquiry-based Learning approach, under a
Complexity Theory perspective, can develop the critical thinking skills of students of
English as an Additional Language through the contact with the English linguistic
variation (World Englishes). In order to do that, we also seek to propose an analysis of
the perception and reception of the students in relation to the Active Methodology IBL
and of process of development of the students throughout the classes through the
Complexity Theory; to give opportunity that students of English as an Addition Language
can, through critical thinking and the work with the IBL, demonstrate a bigger knowledge
and a higher esteem of the different World Englishes; and, to propitiate students of
English as an Additional Language, through the contact and knowledge of  other
varieties, can come to esteem their own English variety. This qualitative research consists
in an action research (TRIPP, 2005) carried out with students of English as an Additional
Language from a language course, localized in the coal region of Rio Grande do Sul. To
the data generation, a semi structured interview was conducted with 6 students from this
institution, besides 8 classes about the World Englishes, through the IBL, which were
recorded via video and audio, which were later transcribed. Besides that, the data
generation consists of field diaries of the students and the teacher, who is also the
researcher. Due to the moment of coronavirus pandemic, the data was generated
exclusively through remote meetings, attended via a videoconference platform. Among
the generated data analyzed, it was noted that the students developed higher sense of

esteem about the World Englishes and their culture, as well as a resignification and



acceptance of their own English and variety. It was also observed that the students
reported positive perceptions about the IBL approach. The data still reveals a view of the
classroom of Additional Languages as a complex system, in a way that each student
developed in its uniqueness and particularity, through the interaction with the teacher,

with other students and with the environment.

Keywords: Complexity Theory. Inquiry-based Learning. Critical thinking. World
Englishes.
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1 INTRODUCAO

O pensamento critico pode ser compreendido como uma habilidade de
autorreflexdo e de autoquestionamento (VIEIRA, 2017). Assim, pensar criticamente nao
¢ apenas o ato de pensar, de forma inconsciente, mas sim refletir conscientemente,
questionando o valor de diversos fatos (DEWEY, 1979), com o objetivo de alcangar
respostas, solugdes ou conclusdes a respeito de um determinado assunto (PASCH;
NORSWORTHY, 2001). Além de ser uma capacidade aliada nos processos de ensino e
aprendizagem, o pensamento critico também ¢ necessario para a vida, seja “na sala de
aula, na escola, na comunidade e em muitos outros espagos” (VIEIRA, 2017, p. 29). No
entanto, Carvalho (2001) relata que a compreensdo efetiva do que ¢ o pensamento critico,
bem como agdes educativas para o seu desenvolvimento, ainda sdo escassas no Brasil.

Observando essa questdo e que, em prol de se desenvolver o pensamento critico,
os docentes devem levar em conta tematicas do interesse dos alunos (VIEIRA, 2017),
abordamos neste trabalho os World Englishes. Uma vez que o ensino de inglés como
Lingua Adicional, no Brasil, privilegia essencialmente as variedades americana e
britdnica (FRANCESCON; SENEFONTE; BARONAS, 2013; BAHIA; CRUZ, 2017), se
tende a gerar uma estigmatizagdo e uma supervalorizagdo de variedades privilegiadas do

inglés em oposi¢do a exclusdo de outras variedades. Compreendemos, entdo, que

¢ necessario que o professor valorize as diferentes variagdes da lingua inglesa e
universos socioculturais respectivos. Verificamos que, apesar dos programas de
1995 preconizarem o ensino da lingua inglesa centrada na variagao britanica e norte-
americana, a tendéncia actual [...] serd a de se promover a referéncia a universos
linguisticos e culturais mais alargados, o que estara de acordo com uma valorizag¢i o
da competéncia intercultural. Serd entdo importante que os professores se libertem
de uma perspectiva centrada apenasna valoriza¢do de uma variagao linguistica e que
consciencializem os seus alunos da existéncia de diferentes variagdes e perspectivas
culturais (CASTRO; NETO, 2003,p. 316).

Por sua vez, de acordo com essa perspectiva, optamos pelo uso da terminologia

Lingua Adicional (LA)! pois ela pressupde

no minimo a existéncia de outra lingua, falada pelo aluno — sobre a qual constréi
numa relagdo que envolve aspectos sistémicos, de pratica social e de constituicdo de
sujeito. [...] A lingua adicional é construida a partir da lingua ou das linguas que o
aluno ja conhece. [...] Esse alicercamento na lingua materna e no contexto de
aprendizagem do aluno pode reorientar questdes tradicionais como a énfase na
variedade linguistica a ser ensinada, por exemplo. Se antes era importante optar
entre o inglés americano e britdnico, ou decidir entre espanhol hispano-americano e

! Consideramos, assim, que a terminologia Lingua Adicional é mais abrangente em relagdo ao termo Lingua
Estrangeira (LE), o qualpode ser definido como “a lingua estudada [a qual]ndo ¢ falada na comunidadeem que
mora o aluno” (LEFFA; IRALA, 2014, p.31).
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peninsular, essa preocupacdo deixa de existir quando a énfase estd na necessidade de
desenvolver a comunicagao transnacionalno aluno brasileiro, situado num contexto
regional e global a0 mesmo tempo, com interesses locais bem definidos (LEFFA;
IRALA, 2014).

Dessa forma, ¢ essencial que o professor perpetue uma perspectiva de que todo
falante de inglés possui uma variedade especifica e que cada uma delas ¢ valida, visto que
o inglés “padrdo”, isto ¢, as variedades americana e britanica, s6 ¢ falado por uma
pequena parcela de pessoas (BIESWANGER, 2008). Posto isso, ¢ importante que se
adote uma perspectiva intercultural de ensino de linguas, pois “ser um cidadao
intercultural implica desenvolver certas competéncias que viabilizam um olhar sensivel
para as questdes politicas, sociais e educacionais que envolvem o ensino de
lingua/cultura” (SILVA, 2019, p. 165), bem como para com outras variedades, incluindo
a brasileira.

Assim, nosso desejo de pesquisar sobre essa temdtica teve origem com base na
experiéncia desta pesquisadora como docente em um curso livre de idiomas, o qual
também vem a ser o contexto investigativo desta dissertacdo. Essa instituicdo educacional
se encontra em uma cidade da Regido Carbonifera, onde cresci. Foi nessa instituigdo,
inclusive, que percebi que gostaria de ser professora de inglés. Trabalhei, entdo, nesse
curso livre de idiomas hd 7 anos e meio, tendo tido a oportunidade de atuar com diversas
faixas etarias.

Nesse ambiente de trabalho, percebendo tanto a prevaléncia das variedades
americana ¢ britanica nos materiais didaticos, quanto no discurso dos alunos, me senti
motivada, a partir de uma conversa com minha orientadora, a desenvolver um trabalho
em prol de romper com essas estigmatizagdes. Além disso, os alunos dessa instituicdo
relatavam que ndo compreendiam ou desconheciam outros World Englishes (além do
americano e britanico), que tinham dificuldade em situagdes reais de comunicacdo, que
tinham preferéncia pelas variedades mais privilegiadas, que desejavam falar como
nativos americanos ou britanicos, ou que tinham, até mesmo, a nocdo de que sé se fala
inglés nos Estados Unidos ou na Inglaterra. Podemos observar, porém, que essas
concepgdes sao recorrentes nao somente no Brasil (FIGUEIREDO, 2011), mas também
em outros paises, como Portugal e Alemanha (CASTRO; NETO, 2003; BIESWANGER,
2008).

Nesse contexto, este trabalho situa-se no escopo da Linguistica Aplicada, de forma
que “ndo se pesquisa para explicar uma teoria; pesquisa-se principalmente para resolver
um problema, e por isso, estd-se mais proximo de dar um retorno a sociedade” (LEFFA,

2001, p. 7). Desse modo, em prol de desenvolver o pensamento critico de alunos de
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inglés como LA, especificamos, neste trabalho, uma possivel maneira de se propiciar esse
desenvolvimento.

Isso pode ser feito por meio da adocdo de métodos e abordagens de ensino de
inglés como LA, por exemplo, dentre os quais estdo o Método Gramatica e Tradugdo,
Método Direto, Método Audiolingual, Abordagem Comunicativa, dentre outros
(RICHARDS; RODGERS, 2011). No entanto, desde a era do pos-método
(KUMARAVADIVAVELU, 1994), ha uma tendéncia para estimular uma liberdade
didatica maior para o professor, de forma que o professor ndo precise seguir um método
como um conjunto de regras, mas sim modificad-lo de acordo com suas necessidades e
com as necessidades de seus alunos. Assim, também, preconizam as Metodologias
Ativas, as quais posicionam o aluno no centro do processo de aprendizagem, ao passo
que o professor guia e orienta esse processo (SANTOS; ARAGAO, 2015; DIESEL;
BALDEZ; MARTINS, 2017).

Semelhantemente, Tenreiro-Vieira e Vieira (2000a apud VIEIRA, 2017) afirmam
que, em prol de se desenvolver o pensamento critico, se aconselha a adogdo de
Metodologias Ativas. Nesse escopo, encontra-se a abordagem Aprendizagem Baseada na
Investigacdo (ABInv)?, a qual diferencia-se de outras Metodologias Ativas por,
justamente, ter como objetivo o desenvolvimento do pensamento critico, o que se realiza
por meio de um processo chamado Ciclo de Investigacdo (VALENTE;
BARANAUSKAS; MARTINS, 2014; PEDASTE et. al., 2015).

A ABInv ¢ uma Metodologia Ativa, relativamente, explorada atualmente, obtendo
cerca de 2,478 resultados na base de dados EbscoHost, no periodo de 1966 até 2021, em
uma pesquisa pelo termo em inglés (/nquiry-based Learning). Ja no Portal de Periodicos
da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), obtivemos
5.561 resultados. Dentre os trabalhos pesquisados, encontramos estudos referentes ao
uso da ABInv em contextos de ensino de matérias exatas (KIM, 2017; SAHINGOZ,
2018), biologicas (BHAGAT, 2017), e no ensino de inglés como LA (BROWN, 2004;
REJEKI, 2017; PARASCHOPOULOU, 2018).

J& no Brasil, atualmente ha alguns estudos sobre a ABInv (VALENTE;
BARANAUSKAS; MARTINS, 2014; ALBUQUERQUE; SANTOS; GIANELLA, 2017;
VALENTE, 2020), todavia, nenhum que verse sobre o ensino e aprendizagem de inglés
como LA, como ¢ o caso desta dissertacdo. Além disso, ao realizarmos uma busca, no

Portal de Periodicos da CAPES, pelas palavras-chave “Complexity Theory” e “Inquiry-

2 A tradugfo para o termo Inquiry-based Learning (Aprendizagem Baseada na Investigagdo) foiadotada com
base em Valente, Baranauskase Martins (2014).
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based Learning”, encontramos 5 resultados, porém nenhum deles contendo as duas
palavras-chave no mesmo resumo. Tal fato destaca o carater inédito da relagdo proposta
neste trabalho.

Levando em conta essas consideragdes, trabalharemos com o pensamento critico
sobre os World Englishes e a ABInv e adotaremos uma visdo complexa de sala de aula,
de aprendizagem e dos alunos, seguindo alguns principios da Teoria da Complexidade
(LARSEN-FREEMAN, 2011). De acordo com Larsen-Freeman (2011), a lingua e,
consequentemente, seu processo de ensino e desenvolvimento, ¢ dindmica e adaptativa,
ou seja, estd em constante mudangca e adaptacdo aos aspectos culturais, historicos,
cognitivos e sociais. Isso quer dizer que as experiéncias de interagdo de um aluno com
outro aluno, com o professor, ou com uma intervencdo pedagogica (como a ABInv), por
exemplo, poderao afetar a forma com que o aluno ird usar a lingua (LARSEN-
FREEMAN, 2011).

Dessa forma, objetivamos, com esta dissertagdo, verificar se a abordagem de
ensino Aprendizagem Baseada na Investigagdo, amparada pela Teoria da Complexidade,
pode desenvolver o pensamento critico de alunos de inglés como LA por meio do contato
com a variagdo linguistica do inglés (World Englishes). Em consonancia com esse
objetivo, buscamos responder as seguintes questdes de pesquisa: E possivel desenvolver
0 pensamento critico de alunos de inglés como LA sobre as variedades linguisticas do
inglés (World Englishes), por meio da ABInv? Como a Teoria da Complexidade nos
ajuda a entender esse desenvolvimento?

Partindo desses questionamentos, além de apresentarmos o objetivo geral,
apresentamos o0s objetivos especificos deste trabalho:

a) Propor uma andlise da percepcdo e recepcdo dos alunos em relagdo a
Metodologia Ativa ABInv e do processo de desenvolvimento dos alunos, ao
longo das aulas, por meio da Teoria da Complexidade.

b) Oportunizar situacdes de aprendizagem para que alunos de inglés como LA
tenham mais contato com diferentes World Englishes;

¢) Oportunizar que alunos de inglés como LA possam, por meio do pensamento
critico e do trabalho via ABInv, demonstrar um maior conhecimento e uma
maior valorizacdo dos diferentes World Englishes;

d) Propiciar que alunos de inglés como LA, por meio do contato e conhecimento
com outras variedades, possam vir a valorizar a sua propria variedade do

ingleés.
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Considerando que os participantes da pesquisa sdo 6 alunos de inglés como LA de
um curso livre de idiomas, localizado na Regido Carbonifera do Rio Grande do Sul,
utilizamos alguns procedimentos metodoldgicos especificos. Primeiramente, realizamos
uma entrevista semiestruturada com os alunos, a fim de conhecer suas jornadas com o
inglés. Em seguida, realizamos uma intervengdo pedagégica, por meio da ABInv, com
duracdo de dois meses. Essas aulas foram registradas pelos alunos e pela professora e
pesquisadora por meio de didrios de campo, bem como registradas em é4udio e video,
posteriormente transcritos. Assim, essa pesquisa consiste em uma pesquisa-agdo (TRIPP,
2005), de cunho qualitativo.

Buscamos, nessa secdo introdutoria, tracar uma breve discussdo acerca das
tematicas desta dissertacdo. A seguir, aprofundaremos essa discussdo em um capitulo de
fundamentagdao tedrica (subdivido em Teoria da Complexidade, ABInv e Variagdo
Linguistica), o qual serd seguido por um capitulo metodoldgico, pela andlise e discussao

dos dados e, por fim, pelas consideragdes finais.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Apresentaremos, nesta se¢do, a fundamentagdo tedrica desenvolvida a fim de
embasarmos a discussdo a respeito das tematicas abordadas nesta dissertacdo, tendo em
vista o objetivo geral desta pesquisa: verificar se a abordagem de ensino Aprendizagem
Baseada na Investigagdo pode desenvolver o pensamento critico de alunos de inglés
como LA por meio do contato com a variacao linguistica do inglés (World Englishes).
Para tal, este capitulo esta dividido em trés segdes.

A primeira, diz respeito a Teoria da Complexidade, abordando defini¢cdes e
conceitos essenciais para que possamos observar a sala de aula como um sistema
complexo. A segunda discorre a respeito da ABInv, trazendo um panorama de estudos
sobre as Metodologias Ativas, a ABInv e o pensamento critico. Por fim, a terceira secao
aborda alguns conceitos a respeito da variacdo linguistica, bem como os World Englishes

e suas implicagdes pedagogicas.
2.1 A Teoria da Complexidade e a Sala de Aula como Sistema Complexo

Sendo a lingua essencialmente um fendmeno social, ela ¢ passivel de ser alterada
por meio das interagdes entre as pessoas € 0s contextos, ou seja, por meio do uso. Essas
alteragdes podem, entdo, se dar com relacdo a forma que a lingua é desenvolvida® e com
relagdo a forma como esta ¢ modificada. No entanto, esses processos (de uso, de
aprendizagem, ¢ de mudanga) ndo agem de forma isolada; pelo contrario, sdo
interligados em um mesmo sistema (BECKNER et al, 2009). Esse sistema ¢ chamado
de sistema complexo adaptativo, a partir do qual emergiu a Teoria da Complexidade, a
ser abordada nesta secao.

Um sistema complexo adaptativo, por sua vez, ¢ constituido por agentes, ou seja,
por pessoas que fazem parte de uma determinada comunidade de fala, por exemplo. O
sistema dessas pessoas se adapta de acordo com suas experiéncias linguisticas de
interagdo. Assim, se pode dizer que a lingua ¢ oriunda da experiéncia, do social, da
cognicdo (BECKNER et. al, 2009), e da historia (LARSEN-FREEMAN, 2011). Dessa

forma, podemos concluir que sistemas complexos adaptativos sdo ‘“compostos por

3 Utilizaremos o termo “desenvolvimento” nesta dissertacdo, exceto quando em citagdes diretas de autores,
pois, segundo Larsen-Freeman (2011), uma lingua nunca estda completamente adquirida (acquired) e
estamos sempre em processo de aprendizagem. Ademais, em consondncia com essa perspectiva,
utilizaremos o termo “desenvolvimento” também como sindnimo de “aprendizagem” e “aprendizagem de
linguas”.
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elementos ou agentes que sao de diversos tipos e que interagem de formas diferentes”

(CAMERON; LARSEN-FREEMAN, 2007, p. 3, tradug@o nossa). Além disso,

a lingua(gem) na perspectiva dos SACs [Sistemas Adaptativos Complexos] nos
permite conciliar as varias visdes de linguagem — comportamento adquirido,
conjunto de estruturas, sistema de signos, faculdade inata, fungdo cerebral,
sistema social de comunicag¢do, discurso, e instrumento de pensamento e de acdo
(BORGES; PAIVA, 2011, p. 343).

Essa perspectiva de lingua como um sistema complexo e adaptativo, segundo
Beckner et. al. (2009), permite que se adote uma visdo de lingua unificada, ndo isolando
aspectos cognitivos de aspectos sociais, por exemplo. Logo, se permite uma andlise mais
detalhada de fendmenos linguisticos como a variagdo linguistica, por exemplo, a qual ¢ o
topico do projeto de ensino deste trabalho. Portanto, compreender a lingua como um
sistema complexo ¢ “compreender as relacdes entre as partes individuais que se conectam
ao todo” (LARSEN-FREEMAN, 2011, p. 50, traducdo nossa), e compreender que “a
complexidade, que subentende que a parte contém o todo e o todo estd contido nas
partes” (BORGES; PAIVA, 2011, p. 341).

Por isso, ¢ importante considerar que essas partes individuais, ou seja, os aspectos
especificos da lingua ou da aprendizagem, podem vir a tona em determinadas situagoes,
ao passo que podem ficar “adormecidos” em outros momentos (LARSEN-FREEMAN,
2011). E devido a essa relagio entre as partes de um sistema que ocorre a variagdo
linguistica e a mudanca linguistica, por exemplo (LARSEN-FREEMAN, 2011).

Essa caracteristica de mudanga (dinamicidade), por sua vez, nos leva a perceber a
lingua como um sistema aberto e adaptativo, uma vez que, conforme as mudangas
ocorrem, o sistema se adapta a elas de uma forma auto-organizada — ou seja, com todas as
partes desse sistema cooperando, em vez de uma unica parte o controlando (LARSEN-
FREEMAN, 2011).

Desse modo, por ter uma -caracteristica adaptativa, uma pequena mudanga no
sistema (em relagdo tanto a variagdo linguistica, quanto a sala de aula, por exemplo) pode
afetd-lo como um todo — o famoso efeito borboleta —, levando a novas adaptagdes. Com

relagdo, mais especificamente, a mudanga linguistica, podemos dizer que

toda mudanga linguistica tem origem no contato entre idioletos, na construgao de
atos comunicativos entre falantes enasacomodacdes que se fazem nosidioletos para
aumentar a compreensdo mutua entre os participantes da comunicagdo. Uma vez

4 Fendmeno de estudo da Sociolinguistica, o qual procura explicar as mudancas linguisticas por meio de
motivagdes sociais e linguisticas, com base no uso real da lingua em uma determinada comunidade
(MARTELOTTA, 2008). Atualmente, a Sociolinguistica se dedica a estudar, também, o processo de mudanca
que ocorre nas linguas propriamente ditas (RAZKY; OLIVEIRA, 2014).
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iniciada, a mudanca gera certa perturbacao no sistema. Para recobrar seu equilibrio e
manter-se no topo do arco da complexidade, o sistema vaise auto-organizar e gerar
outras mudangas, numa dinamica constante de interagdes internas e externas
(FIORIN, 2013, p. 158-159).

Podemos argumentar, entdo, que a Teoria da Complexidade busca explicar a
lingua que emerge do uso, em seus mais variados contextos, como o contexto escolar, por
exemplo. Semelhantemente, a variacdo linguistica, uma das tematicas deste trabalho,
também emerge do uso (bottom up), segundo a Teoria da Complexidade, ou seja, emerge
por meio da “interagdo entre multiplos agentes em comunidades de fala” (LARSEN-
FREEMAN, 2011, p. 49). Nessa interacdo, as palavras, no geral, sdo pronunciadas de
diferentes formas a cada enunciagdo. Isso pode, a longo prazo, gerar uma estabilidade na
lingua, como o que ocorre nos processos de reducdo fonético/fonoldgica, dentre outros
(LARSEN-FREEMAN, 2011). Além disso, também podemos observar esse fendmeno de
variagdo linguistica, especialmente, com relacdo aos World Englishes, os quais também
se relacionam a este trabalho (LARSEN-FREEMAN, 2018). Assim, a Teoria da
Complexidade

busca explicar sistemas complexos, dindmicos, abertos, adaptativos, auto-
organizaveis e nao-lineares. Ela foca, por um lado, na interacdo estrita entre a
emergéncia de [uma] estrutura, e por outro lado, no processo ou na mudancga. A
lingua, seu uso, sua evolucdo, seu desenvolvimento, sua aprendizagem e seu
ensino sdo seguramente sistemas complexos (LARSEN-FREEMAN, 2011, p.
52, traducaonossa).

Ademais, ao Larsen-Freeman (2011) se referir aos sistemas complexos como nao
lineares na citagdo acima e, acrescentamos ainda, “imprevisiveis e incontrolaveis”
(BORGES; PAIVA, 2011, p. 346), podemos compreender também que “o efeito ¢
desproporcional a causa” (CAMERON; LARSEN-FREEMAN, 2007, p. 3, tradugdo
nossa). Isso quer dizer, com relagdo a educagdo, que ndo ¢ possivel determinar o
momento exato no qual um aluno ird desenvolver, ou ainda que um método, técnica ou
abordagem pedagogica (como no caso da ABInv) va sempre determinar uma
aprendizagem da mesma maneira para todos os estudantes. Isso se deve a sensibilidade
com relagdo as condicdes iniciais, ou seja, “um sistema complexo ¢ sensivel as condigdes
iniciais. Um ponto de partida diferente ira gerar resultados diferentes” (LARSEN-
FREEMAN, 2016, p. 381, tradug¢do nossa).

No entanto, podemos afirmar que, em um determinado momento (seja durante esta
pesquisa, ou ndo, por exemplo), um aluno pode vir a compreender o assunto proposto, ou

a desenvolver as competéncias desejadas, pois
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professores e alunos podem se dedicar muito a algum aspecto do uso da lingua e
obterem pouco sucesso aparente. Um dia, porém, o “ponto critico”™ pode ser
alcancado e o sistema se re-organizar em uma nova forma (LARSEN-
FREEMAN; CAMERON, 2008a, p. 200, tradugao nossa).

J& com relacio a LA, o sucesso para o desenvolvimento da lingua, numa
perspectiva complexa, emerge da interacdo entre aprendizes, o que ocorre a partir de dois
processos: co-adaptacdo e soft-assembly’ (LARSEN-FREEMAN, 2011). O primeiro
processo diz respeito a interacdo entre os aprendizes, a qual pode acontecer
repetidamente, de forma que os discentes buscam adaptar seus sistemas aos sistemas dos
outros interlocutores; j& o segundo processo diz respeito as ferramentas as quais o0s
alunos, conscientemente, utilizam para se comunicar e/ou realizar uma determinada
tarefa por meio da co-adaptacdo. Essas ferramentas podem ser desde
experiéncias/informacdes que o discente ja conhece acerca da LA, da sua lingua materna
ou de outras linguas e variedades, até a linguagem nao-verbal. Além disso, ao utilizarem
essas ferramentas, os alunos levam em conta “a identidade que eles possuem e a historia
da lingua que eles estdo usando [no momento da interagdo], quem sdo seus interlocutores,
as atividades continuas nas quais eles estdo envolvidos e as possibilidades do contexto”
(LARSEN-FREEMAN, 2011, p. 54, tradu¢do nossa).

A partir desses dois processos situados no uso, co-adaptacdo e sofi-assembly, a
lingua emerge numa maneira estavel, forma essa que ¢ chamada de atrator, pois o sistema
¢ atraido a ficar estavel (CAMERON; LARSEN-FREEMAN, 2007). Porém, isso ndo
quer dizer que ela permanecera assim sempre; pelo contrario, a lingua esta sempre se
adaptando e, portanto, sempre em constante mutacdo. O que queremos dizer com “a
lingua ¢ estavel” ¢ que, em um determinado momento e contexto, certos padrdes de uso
da lingua sdo relativamente fixos, o que ndo impede que eles mudem e se auto-organizem
com o tempo (LARSEN- FREEMAN, 2011).

J& com relagdo a auto-organizacdo em um contexto de sala de aula, Jonas-
Simpson, Mitchell e Cross (2015, p. 4) afirmam que esse processo ocorre quando “os
participantes se unem e compartilham um mesmo espaco de aprendizagem”. Esse
processo de auto-organizagdo acontece no momento de perturbacdo do sistema, ou seja,
quando o sistema ndo estd mais estavel.

Assim, com base nas obras apresentadas até entdo, podemos esquematizar a

Teoria da Complexidade conforme a figura a seguir:

5 Point of criticality, o qual podemos compreender como: o momento em que o aluno aprende um
determinado contetido ou aspecto da lingua alvo.

6 Ndo traduziremos alguns termos da teoria por acreditarmos que ndo haveria uma tradugio proxima para o
portugués que exprimisse uma mesma concepgao semantica.
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Figura 1 - Sistemas complexos, dindmicos e adaptativos (Teoria da Complexidade)
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Fonte: elaborado pela autora.

Quanto ao processo complexo de desenvolvimento do conhecimento, conforme
demonstrado na figura acima, devemos considerar, ainda, as diferencgas individuais dos
alunos. Tendo sua base no uso, a Teoria da Complexidade busca olhar para as
experiéncias dos alunos, bem como para as experiéncias de interacdo e de troca destes
com outros interlocutores. Esse processo de co-adaptacdo de sistemas envolve tais
individualidades, pois os sistemas sdo sensiveis as condigdes iniciais e “humanos trazem
consigo pontos de partida unicos” (LARSEN- FREEMAN, 2011, p. 57, tradugdo nossa).
Portanto, a sala de aula e as comunidades de ensino e aprendizagem de linguas também
sdo sistemas complexos (CAMERON; LARSEN-FREEMAN, 2007), e “como tal[is],
muda[m] e evoluifem] constantemente na co-adaptagdo de seus elementos constitutivos,
também SACs, como o professor e cada aluno” (BORGES; PAIVA, 2011, p. 345).

Dessa forma, no caso deste trabalho, podemos considerar que cada aluno trara,
para a sala de aula, experiéncias diferentes. Acreditamos, entdo, que alguns participantes
desta pesquisa possivelmente ja terdo algum conhecimento prévio sobre a variagdo
linguistica no geral, ou sobre a variagdo linguistica do inglés. No entanto, outros alunos
poderao demonstrar pouco ou nenhum conhecimento sobre o tema. Consideramos, ainda,
que os alunos poderdo se co-adaptarem aos seus interlocutores (outros alunos ou o
professor, por exemplo), aprendendo com estes ao trocarem experiéncias e

conhecimentos. Partimos do entendimento de que “a aprendizagem ndo adiciona
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conhecimento a um sistema ndo-mutdavel — Ela muda o sistema.” (FELDMAN, 2006, 72,
traducdo nossa, grifo do autor).

E importante ressaltar, ainda, que ndo somente o aluno pode adaptar seu sistema
ao do seu interlocutor por meio da interagdo, co-adaptagdo e soff-assembly, mas também
o professor pode — e deve — se adaptar as necessidades dos alunos. Para tal, o professor
deve adotar uma abordagem de ensino que o guie em sala de aula. Partindo da concepgao
de que o termo ‘“abordagem de ensino de linguas” pode tanto se referir & uma visdo de
linguagem, quanto a uma visdo de ensino e de desenvolvimento de linguas (BORGES;
PAIVA, 2011), compreendemos que abordagens de ensino baseadas no uso sdo
recomendadas para se trabalhar com a Teoria da Complexidade, pois estas tém uma visao
de desenvolvimento da linguagem via interacio (LARSEN-FREEMAN, 2011), como
acontece também nas Metodologias Ativas. Logo, levamos em conta que a
“complexidade da natureza da aquisicdo e do ensino/aprendizagem de linguas que ndo se
limita a explicagdo de uma ou de outra teoria de ensino/aprendizagem e/ou de uma ou de
outra teoria da linguagem, mas na juncdo de todas elas” (BORGES; PAIVA, 2011, p.
340).

Semelhantemente, a Teoria da Complexidade também considera o processo de
desenvolvimento da linguagem como “um processo probabilistico, no qual os aprendizes
extraem probabilidades sobre determinadas formas [linguisticas] que ocorrem em
determinados contextos, em determinadas frequéncias” (LARSEN- FREEMAN, 2011, p.
55, tradugdo nossa). Devido a isso, como acontece na abordagem ABInv e nas
Metodologias Ativas em geral, o aluno tem um papel ativo no seu desenvolvimento, pois
o aprendiz ¢ instigado a buscar por si proprio essas probabilidades, por meio de
questionamentos ¢ do pensamento critico. Nesse sentido, o aluno observa evidéncias
positivas (padrdes recorrentes) ou evidéncias negativas (padrdes ndo-recorrentes) no
sistema, ou seja, no uso da lingua (LARSEN-FREEMAN, 2011), e chega as suas proprias
conclusdes. Ademais, os alunos devem saber atribuir significado aos padrdes de uma
lingua, mas também categorizd-los quanto aos seus valores sociais (LARSEN-
FREEMAN, 2011).

Ainda com respeito as abordagens pedagogicas, Larsen-Freeman e Cameron
(2008a) estabelecem que uma abordagem de ensino e aprendizagem dita complexa deve
levar em consideracdo quatro caracteristicas:

a) Tudo estd conectado: o desenvolvimento envolve uma conexdo entre cérebro,

corpo e mundo;
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b) A lingua ¢ dindmica, mesmo quando estavel: a lingua estd em constante
mudanga e adaptagdo, porém, apresenta momentos de estabilidade. Posto isso,
o dilema aqui, segundo Larsen-Freeman e Cameron (2008a), ¢ chegar a um
consenso entre ensinar uma versao de lingua estdvel, ou ensinar a lingua viva.
Todavia, as autoras argumentam que, por mais que a lingua estavel esteja
presente nos materiais didaticos e nos recursos didaticos, a partir do momento
em que os alunos passam a usar a lingua ou se comunicam em sala de aula, a
lingua se torna dindmica novamente;

¢) A co-adaptagdo ¢ um elemento essencial: uma mudanca em um sistema pode
desencadear mudancas em outros sistemas. Além disso, ‘“salas de aula de
linguas sdo repletas de pessoas se co-adaptando — professores com alunos,
alunos uns com os outros, ou alunos com os contextos de aprendizagem”
(LARSEN- FREEMAN; CAMERON, 2008a, p. 199, tradugdo nossa). No
entanto, ¢ essencial compreender que a co-adaptacao ndo ¢, de forma alguma, a
transferéncia de conhecimento de um sistema para o outro (i.e., 0 que estd na
mente do professor ser transferido para a mente do aluno);

d) O ato de ensinar ¢ aceitar e lidar com a mudanga (e com a adaptagdo) da
aprendizagem: o professor deve levar em conta que, ainda que aparentemente
ele tenha o controle sobre a abordagem que utiliza e sobre a interagdo entre os
alunos, ele nao pode controlar o sistema complexo que ¢ a sala de aula, uma

vez ele que ndo pode controlar as agdes e o desenvolvimento de seus

interlocutores (os alunos). Porém,

O que um professor pode fazer é administrar ¢ servir a aprendizagem de seus
alunos de uma forma que seja consoante com o processo de aprendizagem deles.
Dessa forma, qualquer abordagem que nds [professores] possamos advogar ndo
deveria ser centrada no curriculo nem no aluno, mas centrada na aprendizagem —
em que o aprendizado guia o professor e ndo vice-versa (LARSEN-FREEMAN;
CAMERON, 2008a, p. 200, traducdo nossa).

Semelhantemente, concordando com essa visdo de Larsen-Freeman e Cameron
(2008a), Borges e Paiva (2011) buscaram expandir as caracteristicas mencionadas acima,
propondo novas premissas complementares que uma abordagem complexa de ensino e

aprendizagem deve seguir’, sendo elas:

7 Ressaltamos que a abordagem ABInv pode nio condizer com todas as caracteristicas propostas por Larsen-
Freeman e Cameron (2008) e Borges e Paiva (2011), pois esta ndo foi originalmente desenvolvida com essa
finalidade. No entanto,acreditamos que, ainda assim,a abordagem se adequa bem a Teoria da Complexidade. E
proposta desta dissertagdo tecerpossiveis relagdes entre a ABInv e a Teoria da Complexidade.
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Compreender a lingua, a linguagem e a aprendizagem como sistemas
complexos, de forma a ndo considerar a lingua como imutdvel, mas sim como
um sistema em constante mudanga;

Compreender que os processos de ensino e aprendizagem siao passiveis de
reconstrugdo e “que em cada parte do sistema estd o sentido do todo” (ibid. p.
345);

Compreender a figura docente como “um dos elementos que dé4 dinamicidade
ao sistema de ensino e de aprendizagem e ndo como mero reprodutor passivo
de métodos e técnicas.” (ibid. p. 351). Ou seja, a abordagem de ensino e
aprendizagem complexa deve compreender o professor como um guia € ndo
como conhecedor maximo da verdade, assim como também se preconiza nas
Metodologias Ativas e na ABInv. Além disso, ¢ essencial conceber a sala de
aula como um sistema complexo, o qual ndo desenvolve a lingua somente por
meio do professor, mas também por meio dos materiais didaticos, da
metodologia, do curriculo, dos alunos, do planejamento de aula etc.;

Focar no desempenho como um sistema complexo. Ou seja, ndo mais estimular
as competéncias linguistica, semantica e¢ pragmatica de forma independente
uma da outra;

“Entender as praticas sociais da lingua(gem) (lingua falada, lingua escrita,
géneros discursivos, identidades etc., incluindo, aqui, também, o letramento
digital) como elementos essenciais no processo de aquisi¢do” (ibid. p. 351). Ou
seja, devemos compreender que a lingua ¢ social e s6 existe no uso. Dessa
forma, os alunos poderdo compreender e desenvolver a lingua real, além de
poderem utilizar essa lingua de uma maneira mais proxima da realidade,
considerando os diversos contextos. Esses contextos, por sua vez, nao sao
externos ao sistema, mas sim parte dele (CAMERON; LARSEN-FREEMAN,
2007);

Compreender e abragar as miultiplas identidades, pois segundo Norton e
Toohey (2011), os alunos investem, em determinados momentos, no seu
desenvolvimento. Essa no¢do de investimento, entdo, “vé aprendizes de linguas
como tendo identidades complexas, as quais mudam de acordo com o tempo e
0 espago, as quais sdo construidas com base no social ¢ no esfor¢co individual”
(NORTON; TOOHEY, p. 420, tradugdo nossa). Portanto, as identidades

também sdo complexas e adaptativas;
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k) Construir colaborativamente, entre alunos e professores, um planejamento com
foco nas triades forma-significado-uso (CELCE-MURCIA; LARSEN-
FREEMAN, 1999), de fora (meio externo) para dentro (individuo), e na
autonomias-autenticidade-consciéncia, de dentro para fora;

) Compreender que as interacdes advindas da relagdo professor-aluno afetam as
affordances, ou seja, as “oportunidade[s] de uso ou interagdo apresentada[s]
por um objeto ou situagdo a um determinado agente. Por exemplo, para um
humano uma cadeira proporciona [affords] sentar, mas para um pica-pau pode
proporcionar algo completamente diferente.” (CLARK, 1996, p. 172, tradugdo
nossa);

m) Considerar que, assim como a lingua, os professores e os alunos mudam e
adaptam seus sistemas complexos de forma auto-organizada, porém suas
esséncias permanecem as mesmas. Por exemplo, cada aluno ou professor traz
consigo experiéncias Unicas, conhecimentos unicos a partir de suas vivéncias.
Ao interagirem com outros sistemas, como em uma sala de aula, por exemplo,
as pessoas desenvolvem novos conhecimentos, modificam crengas ou até
mesmo modificam seu modo de falar... No entanto, cada individuo permanece
sendo Unico, com suas particularidades.

J& com relagdo ao tipo de atividade que se deve realizar em um sistema complexo

e adaptativo, tal como a sala de aula de LA, Cameron e Larsen-Freeman (2007) acreditam
que as tarefas linguisticas devem envolver os alunos de forma que eles tenham a
liberdade de escolha acerca de seu desenvolvimento, considerando que esse processo
deve acontecer de forma co-adaptativa. Isso significa, em outras palavras, que as
atividades podem ser realizadas de forma ativa, como nas Metodologias Ativas e,
principalmente, na ABInv, em grupos e duplas, desde que permitam a interacdo entre os
pares.

Logo, nos, professores e pesquisadores que seguimos a Teoria da Complexidade,
devemos focar em tudo o que acontece em sala de aula: nas interagdes, na lingua em uso,
nas atividades propostas etc. Ou seja, devemos focar no sistema complexo como um todo
(CAMERON; LARSEN-FREEMAN, 2007). Além disso, Cameron e Larsen-Freeman

(2007, p. 13-14) argumentam que o feedback ¢é essencial, seja ele “iniciado por meio do

8 Consideramos como autonomia, também numa perspectiva da Teoria da Complexidade, “um sistema socio
cognitivo complexo, que se manifesta em diferentes graus de independéncia e controle sobre o proprio processo
de aprendizagem, envolvendo capacidades, habilidades, atitudes, desejos, tomadas de decisdo, escolhas, e
avaliagdo tanto como aprendiz de lingua ou como seu usuario, dentro ou fora da sala de aula” (PAIVA, 2006,
p-88-89).
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professor, dos pares, ou por si proprio, [pois o feedback corretivo] ¢ afetivamente e
socialmente apoiado enquanto [o aluno] esta sendo visado criteriosamente”.

Ademais, as atividades de sala de aula numa perspectiva complexa e adaptativa,
segundo Jonas-Simpson, Mitchell e Cross (2015), devem considerar o que as autoras
chamam de “aprendizagem emergente”. Esta seria, nas palavras dos pesquisadores, um
“novo aprendizado que emerge de conversas e atividades coletivas™ (ibid. p. 2, tradugdo
nossa).

Contudo, na visdo de Jonas-Simpson, Mitchell e Cross (2015), esse novo
aprendizado ndo é pensado como construido coletivamente para fins de reflexdo. E
definido, porém, como um conhecimento que emerge de forma imprevisivel e anterior a
propria reflexdo. Posto isso, a aprendizagem emergente €, na visdo das autoras, o que
“desestabiliza, complica, perturba [0 sistema], e chama para discussdo futura” (ibid. p. 2).
Assim, podemos perceber que estratégias como elicitagdo por meio de perguntas ou,
como no caso desta dissertacao, a abordagem ABInv, podem e tém a intencdo de chamar
a atencao dos alunos para uma discussao futura.

J& com relacdo ao posicionamento do professor em uma sala de aula, visto sob a
luz da Teoria da Complexidade, este deve agir como um guia, como vimos anteriormente
em Borges e Paiva (2011), e deve ter no¢do de que sua acdo também ¢é ndo linear, bem
como as acdes dos alunos. Essa nao linearidade significa que uma determinada atitude,
fala ou técnica pedagogica pode desencadear outras acdes nos discentes, acdes essas, por
vezes, nao previstas pelo professor (KIEFER, 2006).

Essa imprevisibilidade também pode ocorrer quando um professor aplica a mesma
metodologia com grupos diferentes de alunos, pois “nds ndo podemos descrever de
antemao como o ‘“sistema” se parecera. [...] Cada turma, cada semestre, desenvolve sua
propria dinamica, a qual, as vezes, se adapta [...] a cada aula” (KIEFER, 2006, p. 129,
traducdo nossa). Dessa forma, o professor pode administrar a sala de aula, as atividades,
dentre outros aspectos da aula, porém nao pode controlar o comportamento dos alunos e
do sistema como um todo. Pelo contrario, o professor deve se adaptar a essas mudangas

no sistema, pois

nossa tarefa como professores educadores é ajudar os alunos a aceitarem a
complexidade e a imprevisibilidade da sala de aula como condigdes naturais.
[...] Isso pode, no entanto, ser conquistado apenas se nods aceitarmos a
complexidade e a imprevisibilidade nos nossos proprios ambientes de ensino e
aprendizagem, [..] ao “caotizarmos” nossas salas de aula de acordo com os
principios da Teoria do Caos (Complexidade) (CVETEK, 2008, p. 253, tradugéo
nossa).
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Entdo, ndo somente deve haver a adaptagdo do professor, mas também a do plano
de aula. Normalmente, com base na experiéncia da pesquisadora, o plano de aula ¢
utilizado por educadores como um recurso a fim de atingir os objetivos linguisticos e
pedagogicos da aula, de prever problemas, de organizar a aula por etapas, de administrar
o tempo, entre outros. Porém, muitas vezes, o plano de aula ¢ aplicado “a risca” em sala
de aula, normalmente com base somente no material didatico. Isso ndo encontra respaldo
na Teoria da Complexidade, pois em uma perspectiva complexa, segundo Cvetek (2008),
o professor deve estar aberto para as mudangas no sistema da sala de aula, uma vez que
frequentemente, ou ainda, em todas as aulas, ocorrem imprevistos (ndo no sentido
negativo da palavra). O professor ndo pode prever as atitudes dos alunos, nem as agdes
do meio externo no momento da aula (como um carro de som passando na rua durante
um exercicio de compreensao auditiva, por exemplo).

Devido a isso, o plano de aula visto sob a luz da Teoria da Complexidade deve ser
aberto para o ndo planejado. Uma aula de linguas, nessa concep¢do, como na das
Metodologias Ativas, precisa estar aberta para as informagdes diferentes que os alunos
trouxerem para a aula e, assim, aproveita-las e mudar o curso das atividades, adaptando-
as segundo um ponto de vista complexo (CVETEK, 2008). Ter um ponto de vista
complexo ¢, pois, perceber que, caso os alunos ndo tenham entendido determinado
contetdo, talvez ndo seja o momento de passar para a proxima atividade, mas sim
explicar novamente o contetido. E saber que, se os alunos nio entenderam como realizar
a atividade, talvez seja 0 momento de o professor demonstra-la. E saber prever problemas
no plano de aula, mas também saber se adaptar aos imprevistos no momento da aula, pois
¢ esse aparente “caos” que desestabiliza o sistema e, logo, leva ao desenvolvimento.

Segundo Cvetek (2008), os professores da sala de aula complexa, ao planejarem
suas aulas, nd3o devem se preocupar tanto em detalhar os objetivos da aula
minuciosamente, € menos ainda em explicitar possiveis resultados; mas sim em
“imaginar e elaborar possiveis cenarios de sala de aula (aula, atividade/tarefa) e possiveis
ou desejadas respostas a diferentes situagdes que podem emergir” (CVETEK, 2008, p.
254, traducdo nossa). Dessa maneira, o professor pode ter uma maior liberdade para
planejar suas aulas, utilizando procedimentos e técnicas pedagogicas proprias (CVETEK,
2008).

Por fim, buscamos elucidar, nesta se¢do, aspectos teoricos referentes a Teoria da
Complexidade, bem como sugestdes praticas para a sala de aula de desenvolvimento de

LA, estabelecendo uma breve relagdo com as Metodologias Ativas e a ABInv, que é a
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abordagem pedagdgica adotada nesta dissertagdo. Assim, aprofundaremos a discussdo

sobre essas tematicas na secdo seguinte.

2.2 As Metodologias Ativas e a abordagem Aprendizagem Baseada na Investigacao

O ensino de linguas passou por grandes transformagdes durante a historia, assim
como os métodos e abordagens de ensino de linguas, mais especificamente de Linguas
Adicionais. No século XX, o latim era a lingua mais estudada do mundo e dominava as
interagcdes nos ramos da educacdo, religido e economia (RICHARDS; RODGERS, 2011).
Aos poucos, ao passo que outras linguas foram sendo utilizadas para a comunicac¢do, o
latim foi ocupando outro nicho: a de uma lingua de prestigio.

Nesse contexto, o latim era considerado a lingua dos mais cultos e se acreditava,
inclusive, que aprender latim desenvolvia a inteligéncia. (BROWN, 2000; RICHARDS;
RODGERS, 2011). Assim, o latim era ensinado sempre com base na literatura, na
gramatica, na traducdo e na pratica escrita da lingua. Conforme outras linguas modernas
foram ganhando mais for¢a globalmente, elas também foram seguindo o método de
ensino do latim. Esse método ficou conhecido como o M¢étodo Gramatica e Tradugao.
(BROWN, 2000; RICHARDS; RODGERS, 2011).

Os maiores objetivos do método Gramatica e Traducdo, por sua vez, eram o de
proporcionar ao aprendiz compreender a literatura da lingua-alvo, além de desenvolver a
inteligéncia e a disciplina. Devido a isso, esse método ndo dava importancia para a fala,
por exemplo, mas ressaltava principalmente a escrita e a leitura por meio da tradugdo e da
escrita de textos, da realizagdo de exercicios de gramatica e de listas de vocabulario, ¢ do
ensino explicito de gramatica. O ensino explicito, por conseguinte, era sempre realizado
na lingua materna do aluno. (BROWN, 2000; RICHARDS; RODGERS, 2011).

Por outro lado, por volta da metade do século XIX o método Gramatica e
Traducdo perdeu forga, pois a necessidade pela comunicacdo oral foi se tornando mais
eminente na Europa (RICHARDS; RODGERS, 2011). Além disso, especialistas
passaram a se voltar para como as linguas modernas eram ensinadas nas escolas regulares
e a observar esse processo. A partir dessas pesquisas sobre desenvolvimento da
linguagem, ficou mais evidente a necessidade de métodos e abordagens especificas com
base em estudos cientificos para o ensino ¢ desenvolvimento de LA. Essa necessidade foi
0 que guiou o inicio da Linguistica Aplicada, por exemplo. (RICHARDS; RODGERS,
2011; ROCHA; DAHER, 2015).
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A partir dessas novas reflexdes, criou-se um consenso de que o ensino de linguas
deveria focalizar a comunicacdo oral e ndo a gramadtica, a traducdo, ou o estudo de obras
literarias, como anteriormente se pensava (RICHARDS; RODGERS, 2011). Ao mesmo
tempo em que os estudiosos se preocupavam em comegar a estudar o desenvolvimento de
linguas de uma forma mais cientifica, voltada para o ensino de LA, uma outra corrente,
conhecida como naturalista, enfocava o ensino de linguas de uma forma natural,
semelhante a forma que adquirimos nossa L1. Essa corrente de pensamento foi o que
levou a criagdo do chamado Método Direto (BROWN, 2000; RICHARDS; RODGERS,
2011).

Nesse método, acreditava-se que a melhor forma de ensinar a lingua-alvo era
utilizando-a, exclusivamente, como meio de instrugdo, sem utilizar a L1 como recurso de
tradugdo ou como um recurso facilitador, por exemplo. A intengdo era, portanto, que a
gramatica fosse assimilada de forma implicita (semelhante ao desenvolvimento de L1),
ao passo que o vocabuldrio era apresentado por meio de mimica, de imagens e de
demonstra¢do. Ademais, era priorizada a correcdo da pronincia e da gramatica dos
alunos, além de ser priorizada a contratagdo de professores nativos (RICHARDS;
RODGERS, 2011).

Naturalmente, o Método Direto passou a enfrentar criticas, dentre elas o fato de os
professores terem de utilizar um longo tempo para explicar um Unico termo, pois nao era
permitido usar a L1 dos alunos. Apesar disso, o Método Direto ficou conhecido como o
primeiro método de ensino de linguas a chamar a atengdo de professores e linguistas.
(RICHARDS; RODGERS, 2011). Nao somente isso, mas esse método também foi
pioneiro no que ficou conhecida como a “era dos métodos” (RICHARDS; RODGERS,

2011), a qual adotava alguns principios:

— Uma abordagem ou método se refere a um conjunto de procedimentos de ensino
teoricamente consistentes que definem a melhor pratica no ensino de linguas.

— Abordagens e métodos especificos, se seguidos a risca, conduzirdo a niveis mais
efetivos de aprendizagem de linguasdo que formasalternativas de ensino.

— A qualidade do ensino de linguas ird melhorar se os professores utilizarem as
melhores abordagens e métodos disponiveis.” (RICHARDS; RODGERS, 2011, p.
15, traducdonossa).

Desde esse periodo, por volta dos anos 1950 e 1960, ja se havia, entdo, um
consenso de que as abordagens e metodologias eram a melhor forma de garantir a
qualidade do ensino. Se pregava, portanto, que as metodologias de ensino deveriam estar
atreladas a teorias de desenvolvimento da linguagem, mais especificamente de

desenvolvimento de LA (MYTCHELL; MYLES; MARSDEN, 2011). Em 1950, mais
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especificamente, o ensino se voltou para uma versdo do estruturalismo que enfocava,
principalmente, as seguintes concepgodes: desenvolver a lingua falada significava adquirir
habitos/padroes de fala; o ensino deveria ser basecado em um padrio (em um passo-a-
passo); a gramatica deveria ser ensinada de forma indutiva a partir da generalizagdo, da
apresentacdo e da pratica (com suporte visual ou textual para guiar o aluno); e erros eram
considerados como falhas, entdo deveriam ser evitados e corrigidos sempre
(MYTCHELL; MYLES; MARSDEN, 2011).

Tais conceitos e 1ideais foram, novamente, retomados com o Behaviorismo
(MYTCHELL; MYLES; MARSDEN, 2011). A partir do olhar behaviorista, a lingua ¢
tratada como algo que se aprende por meio da formagdo e do refor¢co de habitos. Assim,
um individuo aprende a partir de estimulos dados pelo professor e, quando o aluno
demonstra um comportamento (ou usa uma estrutura da lingua) da forma considerada
correta, ele recebe um reforco positivo (um elogio, por exemplo). J4 se o aluno produz
um erro na lingua, ele ndo serd reforcado positivamente, mas sim corrigido. E essa
relacdo de comportamento e recompensa que, se repetida varias vezes, ira resultar no
desenvolvimento de uma LA (MYTCHELL; MYLES; MARSDEN, 2011). Essas
caracteristicas, entdo, serviram de base para o Método Audiolingual, ou o “Army
Method” (BROWN, 2000; ROCHA; DAHER, 2015).

Num contexto de Segunda Guerra Mundial, no qual o método Audiolingual se
desenvolveu, para que fosse possivel a capacitacio de tradutores, intérpretes e
codificadores na guerra, era preciso que as pessoas aprendessem linguas de uma forma
rapida e eficaz (BROWN, 2000; RICHARDS; ROGERS, 2011). A partir dos estudos
intensivos que os militares passavam para desenvolver linguas, linguistas e linguistas
aplicados passaram a se interessar por como esse processo poderia ser mais bem
desenvolvido em um cenario que o ensino, principalmente de inglés como segunda
lingua, se tornava cada vez mais popular. Nesse contexto, o Método Audiolingual surgiu
e, apds a guerra, foi fortemente adotado em universidades norte-americanas, além de
continuar sendo adotado até os dias de hoje no mundo todo (RICHARDS; RODGERS,
2011).

No entanto, em meados de 1980, professores e linguistas passaram a perceber que
o potencial funcional e comunicativo da linguagem estava sendo negligenciado no
método Audiolingual, pois este enfocava a repetigdo excessiva, por exemplo.
(RICHARDS; RODGERS, 2011). Devido a isso, se percebeu uma maior necessidade de

abordar as situagdes comunicacionais da linguagem, em vez de um enfoque exclusivo em
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aprender estruturas da lingua alvo (RICHARDS; RODGERS, 2011). A partir dessas
concepgdes, surgiu, entdo, a Abordagem Comunicativa.

Esta tem como objetivo “(a) tornar a competéncia comunicativa o objetivo do
Ensino de linguas e (b) desenvolver procedimentos para o ensino das quatro habilidades
que integram a interdependéncia da linguagem e comunicacdo” (RICHARDS;
RODGERS, 2011, p. 155, traducdo nossa). Dessa forma, a Abordagem Comunicativa
visa: focar tanto no aspecto funcional da linguagem como em sua estrutura; promover a
aprendizagem em grupos de forma que os aprendizes possam interagir entre si por meio
da lingua-alvo; promover oportunidades para que esses aprendizes usem a lingua; e
estimular o desenvolvimento da lingua (RICHARDS; RODGERS, 2011).

Ademais, a abordagem comunicativa também ¢ caracterizada por: ndo trabalhar
com base em repeticdo ou em memorizagdo (em sua grande maioria); nao haver uma
necessidade de correcdo tdo grande quanto em outros métodos, pois o importante ¢ haver
comunicagdo € compreensdo; compreender a aprendizagem como centrado no aluno; e
considerar a variagdo linguistica como elemento de grande importancia nos materiais
didaticos® (RICHARDS; RODGERS, 2011).

Por conseguinte, varios outros métodos de ensino surgiram nesse periodo da “era
dos métodos”, tais como a abordagem lexical, a programacdo neurolinguistica, o Total
Physical Response, o Silent Way, o Community Language Learning, o Cooperative
Language Learning e o Task-based Learning, entre outros. (BROWN, 2000;
RICHARDS; RODGERS, 2011; ROCHA; LEMOS, 2014). Consequentemente, por
muito tempo, os métodos foram vistos como uma solugdo para os problemas do ensino e
do desenvolvimento de linguas. Conforme novos métodos iam surgindo, estes eram
adotados como “o melhor método” (RICHARDS; RODGERS, 2011).

Todavia, a partir de 1990, estudiosos e educadores passaram a perceber que os
métodos e as abordagens eram solu¢des muito “fechadas” para lidar com os problemas e
com as imprevisibilidades de uma sala de aula de linguas (RICHARDS; RODGERS,
2011). Ao seguir o passo a passo de um método, o professor ficava muito restrito e nao
havia espago para sua subjetividade ou para a sua propria didatica, pois “a abordagem
escolhida deveria funcionar para todos, independentemente do professor que a aplicasse,

do tempo e do lugar” (SANTOS; ARAGAO, 2015).

9 Se pode perceber essa questdo no livro didatico Interchange, de Jack C. Richards (livro didatico utilizado pelo
curso livre de idiomas onde esta pesquisa ocorreu). A partir das observagdes e da experiéncia da pesquisadora
com esse material, ha a presenga de algumas variedades linguisticas em exercicios de compreensido auditiva,
dentre elas as variedades americana, britdnica, japonesa, indiana e até mesmo a brasileira. No entanto, pode-se
perceber que o livro ndo traz discussdes acerca dessas variedadesendo chama a atencdo dosalunosdiretamente
paraelasno livro em geral (GRUENDLING, 2017).
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Além disso, nos métodos se desconsiderava muitas vezes as caracteristicas
individuais dos alunos e os estilos de aprendizagem, por exemplo, pois os professores
tinham a obrigagdo de seguir a risca um determinado método. (RICHARDS; RODGERS,
2011). Nao somente isso, mas os métodos em sua grande maioria ndo apresentavam um
embasamento teorico-cientifico de qualidade, ou um embasamento na vivéncia € na
observagdo da sala de aula e da aprendizagem (RICHARDS; RODGERS, 2011).
Segundo Kumaravadivelu (1994, p. 29, tradugdo nossa):

Do ponto de vista pratico, nenhum desses métodos pode ser idealizado na sua forma
mais pura em sala de aula, primeiramente porque eles ndo sdo derivados da
experiéncia e da experimentacdo de sala de aula, mas sdo artificialmente
transplantados para a sala de aula e, como tal, removidos completamente da
realidade da sala de aula.

Essas criticas levaram, entdo, ao que Kumaravadivelu (1994) chama de ‘“era pos
método”. Segundo o autor, essa era ¢ caracterizada por trés aspectos: uma busca por um
ensino de linguas que, mesmo apreendendo caracteristicas dos métodos se necessario,
ndo se mantenha preso a eles; a promog¢do da autonomia do professor, deixando-o livre
para observar e agir na sua propria sala de aula de acordo com as suas necessidades e as
de seus alunos; e o ensino com base no principled pragmatism, ou seja, uma consciéncia

\

de que as teorias e as praticas pedagogicas devem estar intimamente relacionadas a agao
de ensinar, bem como a autoavaliacdo critica desse ensino. Em outras palavras, ¢ uma
autocritica, um auto olhar do professor para com sua aula, relacionando a teoria e a
pratica.

Devido a essa concep¢do de ensino, Kumaradivavelu (1994) desenvolveu um
framework com estratégias para que os professores possam trabalhar com base nas

necessidades e situagdes vivenciadas nas suas salas de aula, promovendo a autonomia:

(a) Maximizaroportunidades de aprendizagem, (b) Facilitar interacdo negociada,(c)
minimizar desajustes, (d) ativar heuristica intuitiva, (e) consciéncia do idioma, (f)
contextualizar o uso da lingua, (g) integrar habilidades linguisticas, (h) promover
autonomia do estudante, (i) aumentar consciéncia cultural, e (j) garantir relevancia
social. (KUMARADIVAVELU, 1994,p. 32).

Assim, na era pds-método invertem-se os papéis professor-aluno numa perspectiva
top down, para uma abordagem aluno-professor (bottom up) (LARSEN-FREEMAN,
2011a) na qual o aluno se torna o elemento central do desenvolvimento. Dessa forma, a
aprendizagem se torna o elemento mais importante € ndo somente o seu ensino.

(SANTOS; ARAGAO, 2015).
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Consequentemente, nas ultimas décadas, essa corrente de pensamento vem
influenciando novas formas de ensino (VEIT, 2016). Na perspectiva do pds-método, o
professor ¢ encorajado a agir como um guia ¢ como um facilitador. Logo, o professor
assume um papel de auxiliador, ao passo que os alunos assumem papéis de participantes
e co-construtores do conhecimento (SANTOS; ARAGAO, 2015). Essa concepgdo, ou
seja, de formar alunos participantes e ativos, deu origem as Metodologias Ativas de
ensino (KANE, 2004).

Figura 2 — Ordem cronologica dos métodos e abordagens de ensino de Linguas Adicionais

ORDEM CRONOLOGICA DOS METODOS E
ABORDAGENS DE ENSINO DE LINGUAS ADICIONAIS

1 l

1 2 3
GRAMATICA E METODO METODO
TRADUGAOQ DIRETO AUDIOLINGUAL

4 5 6
ABORDAGEM POS METODO METODOLOGIAS
COMUNICATIVA ATIVAS

Fonte: Elaborado pela autora.

Borges e Alencar (2014) definem o termo “Metodologia Ativa” como
metodologias que podem auxiliar o aluno no processo de aprendizagem, a potencializar
uma formacdo critica e, inclusive, a “favorecer a autonomia do educando, despertando a
curiosidade, estimulando tomadas de decisdes individuais e coletivas, advindos das
atividades essenciais da pratica social e em contextos do estudante” (BORGES;
ALENCAR, 2014, p. 120).

Além disso, Sobral e Campos (2012) ressaltam que as Metodologias Ativas
instigam processos critico-reflexivos nos discentes, uma vez que os alunos participam
ativamente da aprendizagem e, portanto, se comprometem com o0 processo de
desenvolvimento colaborativamente. Ja Veit (2016) e Diesel, Baldez e Martins (2017)
estabelecem que as Metodologias Ativas seguem alguns principios, sendo eles: o aluno

como elemento central do processo de ensino e aprendizagem; a autonomia; o professor
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como mediador/facilitador/ativador do conhecimento; a inovagdo; a reflexdo; a
problematizagao da realidade; e o trabalho em equipe.

Por outro lado, Bonwell e Eison (1991) afirmam que ndo basta formar apenas
alunos-ouvintes em sala de aula, pois estes precisam exercer varias habilidades, tais como
escrever, ler, discutir, e, principalmente, pensar criticamente por meio de tarefas como
analise, sintese e avaliagdo. Ademais, nas Metodologias Ativas se deve considerar o
aluno, pois dessa forma se leva em conta a realidade deste e, consequentemente, o
desenvolvimento do conteudo se torna mais auténtico (DIESEL; BALDEZ; MARTINS,
2017). Assim, as Metodologias Ativas podem ser consideradas sistemas complexos, por
exemplo, pois sdo sistemas abertos: sdo flexiveis a didatica e a subjetividade do
professor, acolhem as individualidades dos alunos e moldam-se aos interesses dos
aprendizes.

Posto isso, segundo Diesel, Baldez e Martins (2017), varias Metodologias Ativas
foram sendo desenvolvidas com base nos principios mencionados até entdo. Algumas
tiveram como base, por exemplo, teorias como a aprendizagem pela interacdo de
Vygotski, outras a aprendizagem significativa de Ausubel, e outras a aprendizagem pela
experiéncia/agdo de Dewey (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017).

Nesse contexto, a abordagem ABInv, a qual adotamos nesta dissertacdo, surgiu
por meio de Dewey (1995), no ramo de Ciéncias Exatas e Biologicas, como uma
alternativa aos métodos tradicionais de ensino (KHALAF, 2018). Alberta Education

(2004, p. 1, tradugdo nossa), por exemplo, define a abordagem ABInv como

um processo em que os alunos estdo envolvidos em sua aprendizagem,
formulam perguntas, investigam amplamente e, entdo, constroem novas
compreensdes, significados e conhecimento[s]. Esse conhecimento é novo para
os alunos e pode ser utilizado para responder a um questionamento, para
desenvolver uma solugdo ou para sustentar uma opinido ou um ponto de vista. O
conhecimento normalmente é apresentado aos outros e pode resultar em alguma
forma de acdo.

Dessa maneira, sob esse olhar, os alunos desempenham um papel essencial como
construtores do conhecimento, ao passo que os professores — tradicionalmente de
fornecedores “da verdade” — desempenham um papel de guia que instrui e facilita o
processo de desenvolvimento (SANTOS; ARAGAO, 2015; DIESEL; BALDEZ;
MARTINS, 2017). Nao somente isso, mas também devemos mencionar que, de acordo
com Arauz (2013), a ABInv apresenta as seguintes caracteristicas: estimula o
desenvolvimento do pensamento critico; possibilita a participacdo ativa dos alunos no

processo de desenvolvimento do conhecimento; facilita a habilidade de resolugcdo de
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problemas, guia os discentes a formarem e expressarem conceitos por meio do
questionamento; e possibilita — por meio do uso de tecnologias, as quais conectadas a
realidade dos alunos — uma interagdo com a comunidade local ¢ com a comunidade
global.

Essa relagdo com a comunidade global que a ABInv pode proporcionar relaciona-
se com a questdo da variagdo linguistica do inglés (World Englishes), por exemplo, que ¢
a tematica abordada nas aulas propostas nesta dissertacdo. A ABInv ¢ uma abordagem
aberta e que permite que os alunos se envolvam com tematicas do interesse deles e, por
meio do contato com os World Englishes, a ABInv também proporciona que esses
aprendizes entrem em contato com culturas diferentes, com pessoas de outros locais e
com novos conhecimentos a partir de outras perspectivas, além de ressignificarem sua
propria comunidade e cultura local.

Ademais, de acordo com Arauz (2013), a ABInv apresenta véarios beneficios,
dentre eles: propiciar que os alunos entendam e formulem questionamentos proprios;
desenvolver técnicas de resolugdo de problemas — as quais ajudam os alunos a
desenvolver estratégias metacognitivas —; transformar um ambiente de aprendizagem
tradicional em um ambiente ativo de aprendizagem; motivar os alunos a prestarem mais
atencdo as aulas e a se interessarem mais em utilizar a lingua-alvo que estdo aprendendo;
estimular a escrita e a oralidade dos alunos em contextos mais proximos da realidade; e
estimular o senso de comunicagdo e cooperagdo entre os educandos. Semelhantemente,

Chang, Chang e Shih (2016, p.101, tradugdo nossa) alegam que

“fazer para aprender”, através de atividades abertas, centradas no aluno e do tipo
“mdo na massa”, encoraja os alunos a participarem ativamente, ao invés de
serem receptores passivos do conhecimento, como em um modelo tradicional
centrado no professor.

Assim, ao propor atividades abertas e centradas no aluno, se permite também um
acolhimento dos sistemas complexos que os alunos e que a sala de aula sdo, pois se
admite a imprevisibilidade. Nesse processo, o professor deve, também como sistema
complexo, se auto-organizar para acolher aos interesses dos alunos. Além disso, se
promove também o desenvolvimento do pensamento critico, objetivo central da
abordagem ABInv, pois, partindo dos questionamentos e das experiéncias dos alunos,
permite-se também processos de autorreflexao.

No entanto, por vezes, ¢ passivel de confundir a ABInv com a Aprendizagem
Baseada em Problemas (PBL), uma vez que ambas sdo Metodologias Ativas nas quais os

alunos buscam o conhecimento de forma autonoma. Cattaneo (2017), porém, argumenta
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que o PBL foca na resolugdo de problemas em um determinado contexto, ao passo que a
ABInv foca nas duvidas e nos questionamentos dos alunos. Ademais, Hmelo-Silver e

Ertmer (2015, p. 11, tradugdo nossa) argumentam que

a principal diferenca entre o PBL e a abordagem Aprendizagem Baseada na
Investigacdo estad relacionada ao papel do professor. Em uma abordagem
baseada na investigacdo o professor ¢ tanto um facilitador da aprendizagem
(encorajando/esperando uma reflexdo critica), quanto um provedor da
informacdo. Em uma abordagem baseada em problemas (PBL), o docente apoia
o processo [de aprendizagem] e espera que os alunos tornem a compreensdo
deles explicita, mas ndo prové a informagdo relacionada ao problema — [pois]
isso € responsabilidade dos alunos.

Logo, ¢ imprescindivel estabelecer limites claros entre uma abordagem e outra,
visto que as Metodologias Ativas tém a caracteristica de serem centradas no aluno e na
sua participacdo ativa.

J& com relagdo, especificamente, a estudos referentes a abordagem pedagdgica
ABInv, esta foi aplicada em diferentes contextos, obtendo resultados contrastantes. A
exemplo, Ziemer (2013) constatou que a abordagem ABInv demonstrou um mesmo nivel
de desenvolvimento e engajamento dos alunos do que em uma abordagem tradicional,
por exemplo. Semelhantemente, Edelson, Gordin e Pea (1999) demonstraram algumas
possiveis dificuldades (por parte tanto dos professores quanto dos alunos) ao se implantar
a abordagem ABInv em sala de aula, sendo elas: falta de motivagdo; acessibilidade de
técnicas de investigagdo; conhecimento prévio; gestdo de atividades extensas; e
obstéaculos praticos do contexto de aprendizagem.

Por outro lado, hd estudos que demonstram resultados positivos a favor dessa
abordagem, principalmente no ensino e desenvolvimento de LA e de inglés como LA.
Nesse ambito, as pesquisas sobre a ABInv tém demonstrado resultados a favor da
abordagem. Lee (2014, p. 1243, tradug¢do nossa), por exemplo, em um estudo com

relacdo a aprendizagem eficaz/significativa e fatores motivacionais, constatou que

os alunos demonstraram um resultado positivo, em geral, a Abordagem
Instrucional Baseada na Investigagdo. As respostas do processo de andlise
manifestaram que esse tipo de ensino Socratico ¢ valido e eficaz como um
método para instrugdo de L2.

Dessa forma, o estudo de Lee (2014) apresenta evidéncias de que a abordagem
ABInv pode ser eficaz para o ensino e desenvolvimento de LA. Ainda considerando essa
perspectiva, outras pesquisas se assemelham a pesquisa de Lee (2014), porém enfocam
especificamente contextos de ensino de inglés como LA — o qual vem a ser o contexto

deste trabalho —. Um exemplo disso ¢ a dissertacdo de Eleni Paraschopoulou (2018), a
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qual tinha como principal objetivo compreender os beneficios da abordagem ABInv na
sala de aula de inglés como LA. Os resultados obtidos nessa pesquisa demonstraram que
os discentes se engajaram nas atividades propostas (principalmente naquelas que eram
relacionadas as tematicas do interesse deles). Sob o ponto de vista das educadoras, estas
também perceberam beneficios em relacdo a aula ser centrada no aprendiz em vez de no
docente, pois a abordagem ABInv possibilitou uma maior comunica¢do dos alunos entre si,
em inglés, uma vez que varios trabalhos em grupo foram realizados.

Logo, podemos observar como a ABInv envolve principios considerados na
Teoria da Complexidade, por exemplo, pois, por meio da realizagdo de trabalhos em
grupos, se propiciam fendmenos como a co-adaptacdo entre os alunos, os quais, ao
trocarem conhecimentos e interagirem por meio do uso e da revisitagdio de seus
conhecimentos (sofi-assembly), devem auto-organizar seus sistemas para assimilar os
conhecimentos construidos em conjunto.

Além dos estudos mencionados acima, ha ainda outros estudos os quais enfocam a
abordagem ABInv em diferentes contextos de desenvolvimento de LA (principalmente de
inglés como LA). Como exemplo, citamos estudos que integram o ensino de inglés como
LA com o ensino de ciéncias (ZEEGERS; MCKINNON, 2012) e estudos sobre
letramento com aprendizes de inglés (GUCCIONE, 2011).

Portanto, se pode compreender a relevancia de uma abordagem como a ABInv em
uma sala de aula de LA. Contudo, ¢ preciso também saber como a abordagem em questdo
pode ser, de fato, aplicada em um contexto de ensino e aprendizagem, conforme

abordaremos a seguir.

2.2.1 O ensino por meio da abordagem Aprendizagem Baseada na Investigacao

A abordagem de ensino e aprendizagem ABInv consiste em um processo de
investigacdo, chamado de Ciclo de Investiga¢do'®, o qual se divide em varias etapas
(PEDASTE et. al, 2015). A partir dessas etapas, os alunos — por meio da participagao
ativa — podem realizar suas descobertas acerca de determinado tema ou conteido. Em
outras palavras, para que a abordagem ABInv possa ser aplicada em sala de aula, ela deve
seguir o Ciclo de Investigacao.

No entanto, na literatura ha uma grande divergéncia acerca das etapas que

precisam ser desenvolvidas na abordagem ABInv (tanto acerca da terminologia das

10 A tradugdo para o termo Inquiry Cycle (Ciclo de Investigagdo) foi adotada com base em Valente, Baranauskas
e Martins (2014).
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etapas, quanto de sua quantidade). Percebendo isso, Pedaste et. al. (2015) desenvolveram
uma revisdo de literatura e propuseram um modelo que sintetiza as fases do Ciclo de
Investigacdo. Tal modelo consiste em cinco etapas: Orientagdo, Conceptualizagdo,
Investigacdo, Conclusdo e Discussao. Além de estabelecerem cinco fases que compdem o
Ciclo de Investigacdo, Pedaste et. al (2015) dividiram algumas etapas em subcategorias:
A etapa Conceptualizagdo ¢ dividida no subgrupo Questionamento e Geragdo de
Hipoteses; a etapa Investigagdo ¢ composta pelas subdivisdes Exploracao,
Experimentagdo e Interpretacdo de Dados; e, por fim, a etapa Discussdo ¢ subdividida em
Reflexdo e Comunicagdo/Compartilhamento das Informag¢des Encontradas.

A partir desse modelo, explicitaremos cada etapa do Ciclo de Investigagdo, de
acordo com Pedaste et. al. (2015), tal como se segue:

Etapa 1) Orientagdo: Consiste na estimulacdo do interesse e da curiosidade dos
alunos acerca do problema (no caso desta dissertacdo, o problema consiste nos World
Englishes). Durante essa fase, o conteido a ser estudado ¢ introduzido pelo ambiente
(i.e., asala de aula), pelo aluno ou pelo professor;

Etapa 2) Conceptualizacdo: Consiste na compreensdo de conceitos relacionados ao
tema estudado. Essa etapa pode ser subdividida em: Questionamento (no qual os alunos
formulam uma ou mais perguntas de pesquisa) e Geracdo de Hipodteses (na qual os alunos
desenvolvem hipoteses sobre o tema);

Etapa 3) Investigacdo: Consiste na fase em que a curiosidade dos alunos ¢
estimulada a fim de responder as perguntas de pesquisa formuladas na etapa anterior. A
etapa Investigacao ¢ subdivida em: Exploracdo (na qual os alunos planejam seu processo
de investigacdo, com base nas perguntas de pesquisa), Experimentacdo (na qual os alunos
colocam em pratica o planejamento da pesquisa, conduzindo um experimento para testar
as hipdteses formuladas, além de coletar os dados gerados) e Interpretacdo dos Dados (na
qual os alunos interpretam os dados coletados e sintetizam o novo conhecimento
adquirido). E importante mencionar que durante a Exploracio e/ou a Experimentagdo, os
alunos também devem pensar sobre os materiais € os recursos que precisardo utilizar para
realizarem suas pesquisas;

Etapa 4) Conclusao: Consiste na etapa em que os alunos revisitam suas perguntas
de pesquisa e suas hipdteses para conferir se os resultados da pesquisa responderam aos
seus questionamentos. Nessa fase, ¢ possivel que os alunos formulem novos
questionamentos e novas hipoteses a partir dos resultados que obtiveram;

Etapa 5) Discussdo: Consiste em duas subdivisdes: Comunicagdo (na qual os

alunos apresentam seus resultados e suas conclusdes aos outros colegas e ao professor,
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interagindo com os outros participantes. Estes ultimos devem dar um feedback e
comentar sobre as pesquisas desenvolvidas, podendo os alunos comunicarem suas
proprias interpretagdes sobre o tema) e Reflexdo (a qual pode ser um processo interno
dos alunos, no qual eles refletem sobre o sucesso — ou ndo — de suas pesquisas, sobre
novas propostas para um novo Ciclo de Investigacdo, ou sobre como o processo da
ABInv poderia ser melhorado). Durante a Reflexdo, Pedaste et al (2015) sugerem que
atividades como role-plays, escritas de um diario ou de uma narrativa, ou perguntas guias
sejam desenvolvidas com os alunos. Ambas as subfases dentro da etapa maior, a
Discussao, podem servir como subsidio para a avaliacdao e a reflexdo dos alunos sobre o
Ciclo de Investigagdo como um todo, ou sobre apenas uma das etapas do processo. Ainda

mais, a etapa Discussdo, por vezes, pode ser considerada opcional uma vez que

para um aprendiz, o éxito da abordagem Aprendizagem Baseada na Investigagao
pode frequentemente ser atingido sem a Comunicacdo ou a Reflexdo. No
entanto, a qualidade de todo o processo da Aprendizagem Baseada na
Investigacdo e, consequentemente, das conquistas de aprendizagem, podem
depender das discussdes [entre os participantes] durante cada etapa do Ciclo de
Investigacdo e/ou da completude de todas as etapas do processo (PEDASTE et.
al., 2015, p. 55, tradugdo nossa).

Assim, o Ciclo de Investigacdo proposto por Pedaste et al (2015) pode ser

sintetizado por meio da seguinte figura:

Figura 3 - Ciclo de Investigacao

CICLO DE INVESTIGACAO

_ - 2. CONCEPTUALIZAGAO
1. ORIENTACAO Questionamento

Geragdo de hipdteses
< A
N .
DISCUSSAO \Z\
Comunicagéo

= Reflexédo

- A
¥ ~)

: 3. INVESTIGAGAO
4. CONCLUSAO Exploracgéo

Experimentacéao
Analise de dados

Fonte: Elaborado pela autora, adaptado de Pedaste et. al. (2010)
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Nao somente isso, mas também as etapas da ABInv s3do denominadas, ndo
coincidentemente, de Ciclo de Investigacdo, pois, ao final do processo, os alunos podem
formular novos questionamentos, os quais levariam a uma nova pesquisa. Dessa forma, a
abordagem ABInv faz parte de um ciclo continuo. Além disso, segundo Pedaste et. al.
(2015), o Ciclo de Investigacdo ¢ um processo aberto, pois, muitas vezes, os alunos
podem transitar entre as etapas do Ciclo de Investigagdo conforme suas necessidades,
pulando uma etapa ou retornando a uma etapa anterior, a fim de adquirir o conhecimento
que buscam.

Isso vai ao encontro da Teoria da Complexidade, pois o Ciclo de Investigacao
considera que os alunos, dentro de sua complexidade, trilham caminhos diferentes e
unicos dentro do desenvolvimento, além de realizarem o processo de soft-assembly ao
revisitarem etapas anteriores, por exemplo. E essa dinamicidade do sistema, ou seja, essa
capacidade de mudanca e de adaptacdo, de cada um trilhar seu caminho, que pode levar a
emergéncia de novos conhecimentos, por exemplo.

Quanto a avaliacdo do Ciclo de Investigagdo, Lee (2014) argumenta que o docente
pode utilizar a avaliagdo formativa (formative assessment), a qual consiste em dar

feedback aos alunos sobre suas competéncias e performances, pois

0 objetivo dessa avaliagdo ndo ¢ avaliar, mas ajudar os alunos a identificar suas
dificuldades e sugerir solu¢des. Relacionado ao IBLL [Inquiry Based Language
Learning] — Aprendizagem de Linguas Baseada na Investigagdo], o professor
pode conduzir uma avaliagdo formativa enquanto as atividades de ensino e
aprendizagem ocorrem (REJEKI, 2017, p. 142, tradug@o nossa).

Essa proposta de avaliagdo assemelha-se, também, as premissas da Teoria da
Complexidade, visto que, considerando os alunos e a sala de aula como sistemas
complexos, ndo ha um resultado ao final de um projeto como o desenvolvido nesta
dissertacdo, mas sim um desenvolvimento continuo, um processo. A avaliagdo, portanto,
deve ser feita apenas a partir do processo, do que ocorreu € como ocorreu.

Ademais, além de compreender as etapas do Ciclo de Investigacdo e os critérios de
avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem ABInv, ¢ importante que o docente
tenha conhecimento de ferramentas pedagogicas, as quais podem auxiliar nesse processo.
Tais ferramentas podem consistir em recursos tecnologicos, por exemplo.

Conforme Arauz (2013) defende, a abordagem ABInv, quando atrelada a
ferramentas tecnologicas, pode ser ainda mais benéfica. Semelhantemente, Lee (2014)
alega que os avangos tecnoldgicos, juntamente com os recursos multimidiaticos, tornam a

sala de aula interessante e informativa. Além disso, para o autor, a ABInv, se
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acompanhado de recursos visuais ou multimidiaticos, pode providenciar suporte extra
ao conteido que estd sendo discutido nas aulas, bem como tornar a aprendizagem mais
compreensivel e “revigora[r] o espirito interativo” (LEE, 2014, p. 1240).

Certamente, ndo se pode dizer que a tecnologia ¢ um pré-requisito para que a
abordagem ABInv possa ser desenvolvida em um determinado contexto. Porém, a
tecnologia ¢ uma Otima aliada para a sala de aula considerando, principalmente, o
contexto de pandemia do coronavirus (JOYE; MOREIRA; ROCHA, 2020) e as
condi¢cdes de ensino remoto'! em que esta pesquisa se desenvolveu. Ademais, a propria
era poés-método e as Metodologias Ativas sdo caracterizadas por uma presenca
significativa dos recursos tecnologicos, pois estes podem ser ferramentas que podem
apresentar o conteudo, além de assumir o papel do professor, interagindo e por vezes
avaliando (LEFFA, 2012b apud SANTOS; ARAGAO, 2015).

Por esses motivos, ¢ ainda mais necessario que se saiba como utilizar a tecnologia
de uma forma critica e reflexiva, tanto para o professor que pretende utilizar
Metodologias Ativas como a ABInv, quanto para o aluno que precisa se adaptar a um
novo contexto de ensino e desenvolvimento, como em meio & pandemia do coronavirus.

Para Arauz (2013), por exemplo,

os alunos utilizam a tecnologia ndo somente para compreender conteudos, mas
também para compreender de uma forma mais profunda o mundo ao redor deles,
através de interagdes sincronicas e assincronicas com outros alunos, professores
e especialistas no topico [em questdo] (ARAUZ, 2013, p. 484, traducdo nossa).

Contudo, essa habilidade de compreensdao nao deve ser uma compreensao
embasada em conhecimento passivo (fop down), mas sim o sujeito deve pensar
reflexivamente e ativamente (botfom up) sobre o mundo em que se estd inserido. Nesse
ponto, abordagens como a ABInv tém o objetivo de promover essa participagdo ativa e
consciente dos alunos. Essa habilidade de autorreflexdo pode ser conhecida como o
pensamento critico (DEWEY, 1979), e ¢ considerada uma habilidade essencial nao

somente para os processos de ensino e aprendizagem, mas também para a vida (VIEIRA,

2017). Logo, discorreremos um pouco mais sobre essa habilidade na proxima secgao.

Il Diferentemente do ensino na modalidade hibrida, que pode ser definida como uma mescla entre o modelo
presencial de ensino ¢ o modelo online por meio dos recursos tecnolégicos (BACICH; NETO; TREVISANI,
2015), oudo modelo EAD, o ensino remoto tem como propdsito ndo “recriar um novo modelo educacional,mas
fornecer acesso temporario aos conteudos e apoios educacionais de uma maneira a minimizar os efeitos do
isolamento social nesse processo” (JOYE; MOREIRA; ROCHA, 2020, p. 13).
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2.2.1.1 O pensamento critico

Num mundo tecnolégico e globalizado, cada vez mais surge a necessidade de as
pessoas demonstrarem determinadas aptidoes para lidar com toda essa evolugdo
(TAPSCOTT, 2009). Dessa forma, ¢ imprescindivel que desenvolvamos competéncias
cognitivas e socioemocionais especificas para nos adaptarmos a ambientes de
aprendizagem globalizados. Essas competéncias sio as chamadas competéncias do século
XXI e consistem em sete habilidades: Colaboracdo, Comunicacao, Criatividade,
Pensamento Critico, Letramento Informativo, Inteligéncia Socioemocional e Resolugdo
de Problemas (SILBER-VAROD; ESHET-ALKALAI; GERI, 2019). Neste subcapitulo,
por conseguinte, trataremos especificamente sobre o pensamento critico.

Exercemos o pensamento critico ao realizar diversas tarefas do dia a dia, como
demonstrar curiosidade, questionar nosso conhecimento, escutar alguém, analisar uma
situacdo, argumentar, dentre outros (VIEIRA, 2017). Posto isso, o pensamento critico
pode ser definido como ‘“uma aptidao de andlise de um determinado cenario sob
diferentes pontos de vista; a capacidade para questionar fatos e emitir opinides € juizos
fundamentados sobre um determinado toépico” (VIEIRA, 2017, p.11). Assim, o
pensamento critico pode ser considerado como uma “estratégia mental” (VIEIRA, 2017,
p. 12), por meio da qual uma pessoa chega a conclusdes a partir de seu proprio processo
de reflexdo, bem como de seu autoquestionamento e de sua autoanalise, “contrariando a
comodidade e a necessidade de se adaptar a um modelo [de pensamento] ja estabelecido.”
(VIEIRA, 2017, p. 12).

A partir dessas primeiras concepgdes, podemos também salientar que ha dois
principais segmentos com relagdo ao pensamento critico, sendo eles: um segmento
filoso6fico — o qual tem como objetivo desenvolver o pensamento critico nas pessoas, de
forma que estas sdo estimuladas a ‘“questionar a coeréncia dos argumentos, refutar
conclusdes pouco sustentadas, questionar a legitimidade e a credibilidade de diferentes
fontes de informagdo, [e] reconhecer erros de raciocinio” (PIETTE, 1996 apud VIEIRA,
2017, p. 12) —; e um segmento psicocognitivo — o qual tem como objetivo desenvolver
capacidades psicologicas e cognitivas de reflexdo nos individuos, de forma que estes sao
estimulados a tomar decisdes e a solucionar problemas'? — (VIEIRA, 2017).

Com relagdo a essa ultima vertente, a psicocognitiva, Beyer (1984) afirma que ha
trés habilidades de pensamento, as quais ele chama de thinking skills. A primeira

habilidade consiste no que o autor denomina macro-thinking skill, e envolve a capacidade

12 Entendem-se aqui “problemas” como “dificuldades”.
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de resolver de problemas. A segunda habilidade, ndo tao complexa (micro-thinking skill),
envolve capacidades como memorizar e sintetizar, por exemplo, as quais possibilitardo as
macro-thinking skills. Ja a terceira habilidade consiste numa combina¢do das duas
primeiras, originando, assim, o chamado pensamento critico.

Semelhantemente, Swartz e Perkins (1999) afirmam que o pensamento critico ¢
apenas um dos modos de pensar possiveis, mas que este, em especial pode estimular “o
aprendizado sobre ndés mesmos e sobre o mundo, ao usar o nosso conhecimento para
fazer escolhas sdbias e ao nos comunicarmos com os outros” (ibid. p. 108, tradugdo
nossa). Ao nos comunicarmos com 0s outros podemos entrar em contato com diversas
variedades de uma lingua, por exemplo. Ao entrarmos em contato com outras variedades,
ou outros World Englishes, como no caso desta dissertagdo, propicia-se um
desenvolvimento sobre ndés mesmos e sobre o mundo, conforme salientam Swartz e
Perkins (1999).

Consequentemente, o pensamento critico reflete no desenvolvimento de
determinado conteudo ou de determinada disciplina, mas, principalmente, na vida dos
alunos como um todo, pois o pensamento critico “possibilita uma melhoria das
capacidades dos individuos de tomarem decisdes na sua vida quotidiana” (TENREIRO-
VIEIRA, 2000 apud VIEIRA, 2017, p. 19). Desse modo, o pensamento critico se torna
uma capacidade imprescindivel para os seres humanos que convivem em uma sociedade

globalizada, pois

na sociedade do século XXI, onde a mudanca ¢ a unica coisa constante, impde-
se cada vez mais a escola que potencie oportunidades para que todos os alunos
adquiram a capacidade de formular problemas, resolver questdes, determinar as
decisdes mais efetivas e criar novas solugdes que sdo os pré requisitos de
sucesso na vida (MIRA, 2005, p. 35).

Desse modo, podemos perceber que o pensamento critico € essencial ndo somente
para o desenvolvimento académico de um individuo, mas também para o
desenvolvimento pessoal e profissional. Logo, cada vez mais o mercado de trabalho atual
tem buscado por pessoas com essa habilidade. (PASCH; NORSWORTHY, 2001;
TAPSCOTT, 2009). Além disso, o pensamento critico se faz necessario atualmente, pois,
de acordo com Swartz e Perkins (1999), ao pensar criticamente nos devemos ser criticos
sobre como e o que julgar aceitavel, refletir conscientemente ao fazermos julgamentos,
refletir e argumentar sobre esses julgamentos, e “procurar e coletar informagdes
confidveis para usar como evidéncia ou razdo ao amparar esses julgamentos” (ibid. p. 38,

traducdo nossa).
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J& com relagdo a educacdo, ¢ importante mencionar que, a fim de desenvolver o
pensamento critico dos alunos, os docentes devem usar em aula ferramentas didaticas
com relagdo a tematicas reais e cotidianas dos alunos, providenciando praticas com as
quais os alunos possam se identificar. Desse modo, se facilita que os alunos formulem
perguntas sobre as quais eles realmente tém duvidas e, consequentemente, respondam a
esses questionamentos conscientemente e reflexivamente (VIEIRA, 2017, p. 23).

Portanto, abordagens como a ABInv, como no caso desta pesquisa, podem ser
uma boa alternativa para desenvolver o pensamento critico, pois esta considera os
interesses dos alunos: ndo somente leva-se em conta a curiosidade dos alunos acerca dos
World Englishes, mas também se propde a eles que questionem e busquem respostas para
esses seus questionamentos, por meio de uma pesquisa.

Ademais, tem sido cada vez mais requisitado que os professores adequem seus
recursos didaticos as temdticas sociais atuais e, também, ao conhecimento que os alunos
ja possuem. Dessa forma, os discentes podem se tornar mais capazes de “aprender a dar
solugdo a problemas reais” (VIEIRA, 2017, p. 28). Ao considerarmos a realidade dos
alunos, também concebemos que “ensinar a pensar ¢ ensinar os alunos a serem mais
conscientes e responsaveis das suas capacidades e processos de aprendizagem. E torna-
los mais auténomos, ndo s6 na escola, mas na vida.” (VIEIRA, 2017, p. 29).

Ao desenvolvermos o pensamento critico nos alunos, por sua vez, Tenreiro-Vieira
e Vieira (2000a apud VIEIRA, 2017) afirmam que ¢ necessaria a adog¢do de uma
metodologia de ensino que tenha uma correlagdo com o pensamento critico. Por isso, se
deve levar em conta que as atividades propostas segundo essa metodologia devem,
também, objetivar o desenvolvimento do pensamento critico. Entdo, ¢ imprescindivel que
o aluno tenha uma certa autonomia em sala de aula, para que ele possa desenvolver seus
proprios questionamentos € suas proprias solucdes.

Para que tal desenvolvimento ocorra, Vieira (2017) sugere a adogdo de
Metodologias Ativas, pois estas permitem que o aluno realize as tarefas, essencialmente,
de forma independente. Dessa maneira, ndo estaremos mais concebendo o aluno como um
receptor do conhecimento, o qual ¢ passado por meio de um detentor da verdade: o
professor. Além disso, também ¢ importante considerar que “na esfera educativa, mais
precisamente, no ambito das atividades pedagdgicas, uma abordagem metodoldgica
reflete as convicgdes do professor, sobretudo, a sua visdo sobre o ato de educar”
(VIEIRA, 2017, p. 26). Por desenvolver tais habilidades de reflexdo nos alunos, as
abordagens que tém como objetivo o desenvolvimento do pensamento critico — como ¢ o

caso, especialmente, da ABInv —, possibilitam que o aluno assuma o protagonismo de sua
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propria aprendizagem, carateristica das Metodologias Ativas (PASCH; NORSWORTHY,
2001).

Ja os documentos oficiais, referentes a educa¢do ¢ ao ensino no Brasil, também
reconhecem a importancia do desenvolvimento do pensamento critico nos alunos. No
caso do Ensino Médio, por exemplo, as Diretrizes Curriculares Nacionais alegam que, na
formagdo discente, deve haver “o aprimoramento do estudante como um ser de direitos,
pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual
e do pensamento critico” (BRASIL, 2013, p. 39).

Esse conceito de que o aluno deve ter uma independéncia intelectual e de que deve
desenvolver o pensamento critico j4 vem dos ideais pedagogicos a partir dos anos 30, sob
um olhar construtivista (CARVALHO, 2001). No entanto, atualmente ainda ¢é possivel
observar que tais ideais nao chegam de fato onde deveriam, ou seja, nas salas de aula.
Pelo contrario, o desenvolvimento do pensamento critico continua a ser uma utopia, de
forma que os alunos continuam nao desenvolvendo essa habilidade tal como sugerem os
documentos oficiais (CARVALHO, 2001). Isso ocorre ndo somente no Ensino Médio,
mas também no Ensino Superior (BORGES; ALENCAR, 2014).

Assim, muitos professores ¢ instituicoes nao adotam, de fato, o que os documentos
oficiais propdem. Isso pode ocorrer, segundo Carvalho (2001), devido ao fato de que 1)
ou os professores sdo resistentes a mudanga de suas praticas pedagogicas, ou nao
possuem formagao adequada, ou estdo atrelados a uma determinada burocracia escolar;
ou 2) os documentos oficiais em si utilizam uma linguagem e/ou teoria que ndo condiz
com a linguagem compreendida pelos profissionais da comunidade escolar, seja por
formagdo inadequada ou por falta de formag¢dao continuada (CARVALHO, 2001).

Todavia, segundo Carvalho (2001), apesar desses fatores, muitos profissionais da
educacdo acreditam, atualmente, que o desenvolvimento do pensamento critico ¢
essencial para a formagdo discente. Porém, mesmo a grande maioria de professores
defendendo essa tematica, poucos sabem de fato conceituar “pensamento critico”, bem
como associar os conteidos escolares e as praticas pedagodgicas a ele (CARVALHO,
2001). Dessa forma, raramente podemos observar algum tipo de agdo e compreensiao
efetiva sobre o tema no Brasil, por exemplo (CARVALHO, 2001). Porém, ¢ de suma
importancia que os professores sirvam como exemplos de sujeitos criticos para os alunos,

pois, como menciona Carvalho (2001, p. 150),

um ensino direcionado ao desenvolvimento do pensamento critico dependeria,
em larga medida, de uma exposi¢do sistematica a exemplos e praticas criticas
que levem os alunos a apreciar seu valor e buscar o cultivo e o aperfeicoamento
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desses tracos em suas proprias atividades. Dai a importdncia da convivéncia do
aluno com professores capazes de exercitar seu pensamento critico, inclusive em
relagio a métodos e informagdes presentes em livros didaticos ou propostas
curriculares (CARVALHO, 2001, p. 159).

Contudo, devemos considerar que o pensamento critico ndo pode se dar de forma
individualizada, mas sim tanto em conjunto com os conhecimentos dos alunos — e dos
professores —, quanto com os contetidos relacionados ao curriculo escolar (CARVALHO,
2001). Em outras palavras, nos ambientes escolares, ndo ¢ cabivel que um discente
argumente criticamente sobre um determinado assunto apenas se baseando em
experiéncias proprias, mas sim que este esteja fundamentado em uma base tedrica da
disciplina em questdo — no caso deste trabalho, a lingua inglesa. Logo, o pensamento
critico nao se desenvolve de forma solitaria, mas sim em uma cadeia de conhecimento e
interagdo; interagdo esta que ocorre, por meio do wuso, entre sistemas complexos:
ambiente escolar, professor, vivéncia dos alunos, tematicas do interesse dos alunos,
conhecimento prévio dos alunos, etc.

Semelhantemente, a respeito disso, acreditamos que ‘“embora seja possivel
acumular conhecimentos sem desenvolver a capacidade critica, ndo ¢ possivel
desenvolver a capacidade critica sem possuir conhecimentos e informagdes.”
(CARVALHO, 2001, p. 160). Esses conhecimentos poderdo, por sua vez, levar a diversos
tipos de pensamento critico, os quais serdo mais, ou menos, adequados para determinadas
situacdes (CARVALHO, 2001). Em outras palavras, um aluno pode vir a demonstrar
pensamento critico em uma situacao social (ao argumentar sobre politica, por exemplo),
ao passo que pode ndo demonstrar a mesma criticidade em uma situacdo educacional (ao
nao questionar sua propria forma de aprendizagem ou sua dedicacdo ao estudo, por
exemplo).

Em contrapartida, Carvalho (2001) argumenta que ensinar o pensamento critico
aos alunos ndao ¢ como uma “receita de bolo”, a qual pode ser aplicada da mesma maneira
e obter sempre os mesmos resultados. O autor critica o que ele chama de “abordagens
excessivamente psicologizantes do ensino”, pois, como mencionamos acima, o
pensamento critico ¢ mutavel e adaptativo ao contexto, de forma que nao se pode separar
o ensino do social, ou a aprendizagem da experiéncia de vida. Segundo o autor, ndo se
pode isolar o conteudo curricular dos valores, dos conhecimentos ¢ do modo de vida dos
alunos.

Ademais, Pasch e Norsworthy (2001) alegam que o processo de reflexdo em si nao
ocorre da mesma forma para todos. Isso quer dizer, em nossos termos, que ndo se pode

separar o sujeito de sua complexidade, daquilo que faz parte de quem ele é. Nao se pode,
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entdo, em uma perspectiva complexa de aprendizagem (LARSEN-FREEMAN, 2011),
esperar que todos os alunos tenham um mesmo pensamento critico, pois 0s sistemas
complexos sdo dinamicos, em constante mudanca, e adaptativos.

Ademais, salientamos, ainda, que este trabalho podera, possivelmente, romper
com o que Carvalho (2001) chama de “verbalismo escolar”, o qual seria utilizar, entre os
educadores — e no caso da critica do autor, nos documentos oficiais — um termo atrativo
pedagogicamente, sem que os profissionais da Educagdo de fato saibam seu significado, o
que normalmente gera uma interpretacdo muito vaga, como acontece com O termo
“pensamento critico”.

J4 com respeito ao pensamento critico propriamente dito, um grande nome ¢ John
Dewey, o qual discorreu sobre o que ele chama de “pensamento reflexivo” e sua
importancia no ensino. Além de trabalhar com outras temdaticas também ja citadas nesta
dissertagdo, como a ABInv e a aprendizagem pela experiéncia, o autor aborda que ha
varias formas de pensar (como pensar em cadeia ou pensar como sinonimo de crer, por
exemplo).

No entanto, o pensamento reflexivo seria a melhor forma de pensar, segundo
Dewey (1979), pois esta se constitui em ‘“examinar mentalmente o assunto e dar-lhe
considera¢do séria e consecutiva” (DEWEY, 1979, p. 15). Os animais, por exemplo, sdo
seres irracionais que agem por instinto € ndo sdo capazes de pensar e refletir, bem como
ndo sdo capazes de produzir linguagem. J& o ser humano ¢ racional e pensante, motivos
que possibilitam a existéncia da linguagem, por exemplo (DEWEY, 1979).

Dessa forma, o ato de pensar reflexivamente ndao ¢ apenas o “passar” dos
pensamentos pela mente de forma desordenada e inconsciente, mas sim se atentar a eles
de forma consciente, com um objetivo em mente, a fim de chegar a uma conclusdo
sobre determinado assunto (PASCH; NORSWORTHY, 2001). Para tal, nds passamos por

um processo de reflexdo que

comec¢a quando comegamos a investigar a idoneidade, o valor de qualquer indice
particular; quando experimentamos verificar sua validade e saber qual a
garantia de que os dados existentes realmente indiquem a idéia sugerida de

modo que justifique o aceita-la (DEWEY, 1979, p. 21).
Aproximando a visdo de Dewey acerca do processo de reflexdo com o processo de
aprendizagem, compreendemos que ¢ por essa razao que os alunos devem ser ativos na
sua propria aprendizagem, pois eles ndo mais devem aceitar que o que professor afirma

em sala de aula é uma verdade absoluta (PASCH; NORSWORTHY, 2001). Pelo

contrario, os alunos devem questionar “como posso saber se o professor realmente esta
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dizendo a verdade?” e, a partir desse questionamento, buscar por si proprios suas
respostas e suas fontes de informacgdo, como na abordagem ABInv. Consequentemente,
os discentes podem, também, tirar suas proprias conclusdes e realizar novas descobertas.
Essas descobertas, inclusive, podem ser compartilhadas com os colegas e com o
professor, fator que gera, por meio de fatores como a co-adaptagdo, uma rede de novos
conhecimentos (DEWEY, 1979) ou, nos termos da Teoria da Complexidade, a
emergéncia de novos conhecimentos (LARSEN-FREEMAN, 2011).

Assim, a partir dessa discussdo, Dewey (1979, p. 22) afirma que ha duas fases do

ato de pensar reflexivo:

(1) um estado de duvida, hesitagdo, perplexidade, dificuldade mental, o qual
origina o ato de pensar; [e] (2) um ato de pesquisa, procura, inquiricio, para
encontrar material que resolva a duvida, assente e esclareca a perplexidade.

Logo, podemos sintetizar o pensamento critico da seguinte maneira:

Figura 4 — Conceptualizagdes de Pensamento Critico

PENSAMENTO SEGMENTO SEGMENTO
CRITICO

FILOSOFICO PSICOCOGNITIVO

Desenvolvimento de
Estado de duvida, capacidades cognitivas
hesitagao, dificuldade (atengao, reflexao,
mental memorizagao e

‘ sintetizacgao)
Questionamento de

argumentos e crengas . .
9 = Gas Tomada de decisdes e

solucao de problemas

Reconhecimento de

L Atentar-se a algo.
erros de raciocinio

conscientemente, com um
objetivo em mente

Questionamento da Realizacgdo de pesquisa,
legitimidade dos fatos procura e inquiricao
para chegar ao objetivo

Fonte: elaborado pela autora.

Ja com relagao ao papel do professor, este ndo pode ensinar o ato de pensar em si
(pois ¢ inato ao ser humano), mas pode e deve ensinar como pensar, e principalmente,
como pensar bem (DEWEY, 1979). Porém, Dewey (1979) ainda destaca que o maior
responsavel pelo desenvolvimento ¢ o aluno, pois somente este pode aprender por si so,

ao passo que o professor deve guiar o processo. Ademais, também cabe mencionar que,
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segundo o autor, ¢ imprescindivel que o professor conhega as experiéncias passadas de
seus alunos, suas esperancas, seus desejos, dentre outros, a fim de um melhor
desenvolvimento do pensamento reflexivo. Dessa forma, a reflexdo nunca ¢ ausente de
atribuicdo de valor pessoal, ou seja, das experi€éncias pessoais de uma pessoa e/ou de seu
ponto de vista. (PASCH; NORSWORTHY, 2001)

Posto isso, ainda sob o viés da educacdo, Sumner (1906) abordou o pensamento
critico sob uma perspectiva etnocentrista, ou seja, o estudioso acreditava na tendéncia do
ser humano em pensar de acordo com o ambiente e a cultura onde se vive. Sob essa
perspectiva, um individuo de uma determinada cultura dificilmente tera conhecimento
dos diferentes modos de viver das diferentes partes do mundo, e das diferentes épocas
histéricas. Em razdo disso, o individuo etnocentrista tende a assumir que sua propria
cultura (¢ do grupo com o qual se relaciona) ¢ a Unica aceitdvel, superior as outras
(PASCH; NORSWORTHY, 2001). Por conseguinte, ¢ importante que a escola promova

o desenvolvimento do pensamento critico nesse sentido, pois

ao expor os alunos a uma lingua e a uma cultura diferentes das deles por meio de
uma abordagem fundamentada no pensamento critico, nés abrimos a
possibilidade de eles serem capaz de racionalizar [e] aplicar as habilidades de
pensamento deles por meio de maultiplos pontos de vista (PASCH;
NORSWORTHY, 2001, p. 11, tradug@o nossa)

Consequentemente, por meio do desenvolvimento de LA — e no caso deste
trabalho, dos World Englishes — acreditamos ser possivel diminuir a perspectiva
etnocentrista de mundo, a qual Sumner (1906) aborda. Além disso, acreditamos ser
possivel gerar um maior senso cultural e uma maior sensibilidade nos alunos para com
outras culturas diferentes da sua, as quais sdo expressas por meio da lingua. Acreditamos,
assim, que o pensamento critico, bem como tudo o que se ensina na escola, ndo deve ser
algo ensinado somente com propositos pedagdgicos, mas também deve ser uma
habilidade ensinada com o proposito de perdurar na vida dos alunos, mesmo apos sua

formacgao, pois

o pensamento critico envolve curiosidade, ceticismo e reflexdo, e nos encoraja a
explorar questdes sobre crengas, declaragdes, evidéncias, conclusdes e até
mesmo acdes. Aquele que pensa criticamente se sentira movido a persistir
mesmo quando uma solugdo ndo estd a disposicdo, ou [quando] pode ser
necessdrio decompor um  problema em varias etapas (PASCH;
NORSWORTHY, 2001, p. 12, tradu¢do nossa).

Portanto, ensinar o pensamento critico ¢ ir além de ensinar a gramatica e o

vocabulario de uma lingua (PASCH; NORSWORTHY, 2001), mas ensinar habilidades
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para a vida além da escola, para a vida tal como ela ocorre (por meio da linguagem, ao
redor do mundo), conscientizando, por exemplo, que o inglés ndo ¢ falado somente nos
Estados Unidos e na Inglaterra, ou que somente se falam as variedades americana e
britanica do inglés ao redor do mundo; mas sim, que todos os World Englishes sao
validos em suas particularidades, incluindo a variedade brasileira.

Para tal, como mencionamos anteriormente, ¢ importante a ado¢do de abordagens
que desenvolvam o pensamento critico nos curriculos escolares. Isso pode ser feito,
segundo Pasch e Norsworthy (2001), de duas formas: na primeira delas, o professor adota
somente algumas técnicas e competéncias a fim de estimular o pensamento critico, mas
ndo questiona a fundo o processo de reflexdo pelo qual os alunos passam, ou como os
alunos pensam. Ja na segunda forma, mais complexa, os alunos sdo fortemente
encorajados a analisarem os motivos de pensarem de tal forma, questionando, até mesmo,
sua propria cultura e suas proprias crengas (PASCH; NORSWORTHY, 2001).

Portanto, justamente por ter o objetivo de desenvolver o pensamento critico de
alunos de inglés como LA sobre as variedades linguisticas dessa lingua, este trabalho
buscara seguir pelo segundo viés curricular, uma vez que procuramos estimular o
questionamento ¢ a reflexdao dos alunos acerca das diferentes culturas e crencas, incluindo
as suas proprias.

Ademais, a fim de ajudar os alunos a chegarem a tal nivel de pensamento critico e
reflexdo, o professor deve agir como um facilitador, como nas Metodologias Ativas,
podendo estimular os alunos por meio de perguntas que o guiem nesse processo, tais
como: Vocé poderia dar mais detalhes? Como podemos saber a veracidade dessa
informagdo? Vocé poderia me dar um exemplo? Existe alguma outra maneira, um outro
ponto de vista, sob a qual podemos observar essa questido?, dentre outras (PASCH;
NORSWORTHY, 2001).

J& com relacdo ao tipo de atividade que podemos realizar em sala de aula com a
finalidade de desenvolver o pensamento critico, se podem promover tarefas em grupo,
por exemplo (PASCH; NORSWORTHY, 2001). Ademais, outras estratégias também
podem ser utilizadas na educagdo para estimular o pensamento critico, como utilizar
perguntas abertas, ou seja, perguntas que nao possuem uma unica resposta certa. Por fim,
também se pode disponibilizar aos alunos materiais, escritos ou em audio, para que o0s
discentes encontrem padrdes, chegando, dessa maneira, a conclusdes sobre as regras (ou
outros aspectos) da lingua sozinhos (PASCH; NORSWORTHY, 2001).

Dessa forma, buscamos elucidar neste subcapitulo o que é o pensamento critico,

além de especificar estratégias e abordagens para desenvolvé-lo em alunos aprendizes de
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LA, ou ndo. Salientamos, ainda, nesta se¢do a importancia do pensamento critico, o qual
se adapta aos diversos contextos nos quais estamos inseridos e, assim, os individuos
também precisam, por sua vez, se adaptarem a esses contextos (sejam eles contextos de
aprendizagem, de trabalho, ou de globalizagao, por exemplo).

Ademais, partimos do pressuposto de que os alunos em processo de
desenvolvimento de linguas e de desenvolvimento do pensamento critico podem,
constantemente, modificar suas crencas, suas reflexdes e seu modo de pensar. Portanto,
em outras palavras, os aprendizes (e a sala de aula) consistem em um sistema complexo,
dindmico e adaptativo.

Essas sdo questdes de suma importancia quando abordamos um ensino sob uma
perspectiva intercultural de ensino, por exemplo, como a perspectiva dos World
Englishes. Segundo Silva (2019, p. 159), “o ensino de uma lingua estrangeira (LE) pelo
viés intercultural transcende o ensino de estruturas linguisticas e adentra o universo das
estruturas sociais nas quais se funda a propria lingua.”. Posto isso, abordaremos, na se¢ao
seguinte, um pouco mais sobre essa visdo de ensino, tracando uma breve conceituacdo de

variacdo linguistica, bem como dos World Englishes e de sua relevancia para o ensino.

2.3 Variacio Linguistica e os World Englishes

A lingua pode ser considerada um sistema complexo e adaptativo, pois ela emerge
do uso, em meio a interagdes entre outros sistemas complexos (LARSEN-FREEMAN,
2011). Ou seja, ¢ a interacdo entre as partes de um sistema complexo (as pessoas, 0
ambiente, o contexto, a regido onde se vive, a cultura, etc.), que por meio de processos
como a auto-organizacdo, leva a emergéncia de novos padrdes. Consequentemente, ao
compreender a lingua como sistema complexo, compreendemos também que, por meio
da interacdo com o outro, essa lingua se modifica e, portanto, ndo ¢ estavel e igual a todos
os seus falantes. A partir dessa concep¢do de lingua, podemos afirmar que a lingua varia
de acordo com o contexto em que ela esta inserida. Em outras palavras, a lingua ¢
permeada pela variagdo linguistica, a qual abordaremos neste capitulo.

No entanto, antes de nos aprofundarmos a respeito da variagdo linguistica em si,
nos deteremos, brevemente, a sua origem: a Sociolinguistica. Segundo Marra e Milani
(2012), o primeiro linguista a publicar um texto caracterizando a lingua como um fato

social foi Meillet. Para o autor,

se 0 meio no qual a linguagem evolui ¢ um ambiente social, se o objetivo da
linguagem ¢ o de permitir as relagdes sociais, se a linguagem € mantida e preservada
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por essas relagdes, se, enfim, os limites das linguas tendem a coincidir com os dos
grupos sociais, ¢ evidente que as causas de que dependem os fatos linguisticos
devem ser de natureza social MEILLET, 1982,p. 232).13

Além disso, alguns dos pressupostos de Meillet (1982) preconizavam a ideia de
que nao se poderia explicar os fatos linguisticos com base somente na mente do
individuo, pois a lingua era compreendida como elemento essencial para a socializacdo
(MARRA; MILANI, 2012). Em outras palavras, podemos dizer que “a lingua ndo ¢
simplesmente um veiculo para se transmitir informac¢des, mas ¢ também um meio para se
estabelecer e manter relacionamentos com outras pessoas” (MONTEIRO, 2008, p. 16).

Devido a esse carater social da linguagem, a linguistica proposta por Meillet
“deveria se ocupar com o estudo do desenvolvimento da linguagem, buscando conciliar
os estudos da mudanca linguistica com os estudos da estrutura da sociedade em que esse
elemento se desenvolve” (MARRA; MILANI, 2012, p. 70). Assim, a Sociolinguistica
trabalha com a lingua real (COELHO et al, 2012; FIORIN, 2013), observando
diferentes formas de falar e como a lingua se modifica com o tempo, além de atualmente
se dedicar também a “andlise das relagdes entre a estigmatizagdo linguistica e a
mobilidade social” (SALOMAO, 2011, p. 187).

Alguns anos apos Meillet e a concepcao de lingua como um fato social, surgiram,
entdo, os trabalhos desenvolvidos por Labov. Os trabalhos labovianos passaram a ficar
conhecidos devido a sua nocdo de Sociolinguistica Variacionista. Segundo Salomao
(2011, p. 190),

a Sociolinguistica Variacionista baseia-se em pressupostos tedricos que permitem
ver regularidade e sistematicidade portras do aparente caos da comunicagdono dia-
a-dia, procurando demonstrar como uma variante se implementa na lingua ou
desaparece.

Em outras palavras, a Sociolinguistica Variacionista preocupa-se com a analise da
variagdo linguistica e em entender como e porque falamos de diferentes formas
dependendo do contexto linguistico, social e cultural no qual estamos inseridos no
momento da fala (COELHO et. al, 2012). Por sua vez, o termo ‘“variacdo linguistica”
pode ser definido como o processo em que “dois enunciados que se referem a mesma
situagdo tém o mesmo valor de verdade” (LABOV, 1978, p. 7, tradugao nossa).

Ja, conforme ressalta Monteiro (2008), segundo a Sociolinguistica Variacionista,
ha dois tipos de regras em um sistema linguistico: as regras invariantes, que ndo podem

ser violadas sob o risco de prejudicar a comunicagdo; e as regras varidveis, ou seja,

13 Tradugdo de Marra e Milani (2012)
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aquelas que sofrem variagdo. Estas ultimas “aplicam-se sempre quando duas ou mais
formas estdo em concorréncia num mesmo contexto ¢ a escolha de uma depende de uma
série de fatores, tanto de origem interna ou estrutural como de ordem externa ou social”
(MONTEIRO, 2008, p. 58).

Contudo, Camacho (2010, p. 151) aponta que essa terminologia sofreu criticas em
relagdo ao questionamento se “o grau em que as variantes de uma variavel sintatica sdao
realmente diferentes maneiras de dizer a mesma coisa, como se da claramente com
alternativas ~ fonologicas”, fator que dependeria do contexto linguistico ou
extralinguistico, por exemplo.

Esses fatores de ordem externa ou social dizem respeito, também, ao fato de que
ao nos comunicarmos em diferentes contextos, involuntariamente expressamos mais do

que apenas palavras, pois

as diferentes formas que empregamos ao falar e ao escrever dizem, de certa
forma, quem somos: ddo pistas a quem nos ouve ou 1é sobre (i) o local de onde
viemos, (i) o quanto estamos inseridos na cultura letrada dominante de nossa
sociedade, (iil) quando nascemos, (iv) com que grupo nos identificamos, entre
varias outras informag¢des (COELHO et. al., 2012, p. 25).

Ou seja, a forma como falamos ou escrevemos pode expressar até mesmo o ‘“nao-
dito”, como as questdes identitarias. Isso acontece pois, para a Sociolinguistica, processos
como a variagio e a mudanga linguistica sio “inerentes a lingua” (SALOMAO, 2011, p.
190). Semelhantemente, Fiorin (2013) destaca que a variacdo e a mudanca sdo fendmenos
paralelos: a variagdo pode levar a mudanga ¢ a mudancga, por conseguinte, ¢ originaria da
variagdo linguistica. Dessa forma, a mudanca sempre precede um estagio de variagao.
Segundo Weinreich, Labov e Herzog (2006 [1968], p. 126), essa mudanca ndo ocorre
abruptamente, mas sim ao passo que as variantes sdo utilizadas pelos falantes até que
uma seja preferivel a outra.

Ademais, segundo Labov (2003), ha variagdo linguistica devido a alguns
condicionamentos: a) as relacdes entre falante, interlocutor e audiéncia, principalmente
no tocante a relagdes de poder e solidariedade; b) o contexto social, como casa, escola,
trabalho, igreja ou vizinhanga; e c) o topico discursivo. Dessa forma, “todo falante ira
demonstrar alguma variacio em regras fonoldgicas ou sintdticas de acordo com o
contexto imediato em que ele estd falando” (LABOV, 2003, p. 235, traducao nossa).

Nao somente o falante ira demonstrar variacdo fonologica ou sintatica, mas
também pode demonstrar variagdo em cinco niveis linguisticos: fonético/fonologico,

morfolégico, morfofonologico, sintatico e morfossintatico. (FIORIN, 2013). J& Gorski e
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Coelho (2009) ainda mencionam a existéncia de dois outros tipos de variagdo linguistica:
lexical, responsavel pelas alteracdes nos vocdbulos de uma lingua; e discursivo, no qual
“aspectos semantico-pragmaticos (que envolvem a significagdo € o contexto situacional)
também sao considerados”. (COELHO et. al., 2012, p. 65).

Além disso, se faz necessario compreender também alguns termos referentes a
Sociolinguistica Variacionista, sendo eles: 1) variedade: o modo de falar, em geral, de
uma comunidade especifica, considerando essa forma de falar com todas suas
particularidades. Em outras palavras, ¢ o dialeto que essa comunidade fala (COELHO et.
al., 2012). Segundo Monteiro (2008), no entanto, ¢ preferivel utilizar o termo variedade,
pois o termo dialeto denota uma conotacdo negativa; 2) variante: as formas alternantes,
que expressam a mesma coisa num mesmo contexto (MONTEIRO, 2008, p.59); e 3)
variavel: o conjunto de variantes (MARTELOTTA, 2011) ou duas ou mais formas
distintas de se transmitir um conteido informativo (MONTEIRO, 2008). A variavel pode,
também, ser considerada como a parte ou o aspecto da gramatica em que ha variagdao
linguistica (COELHO et. al., 2012).

Além disso, como vimos, de acordo com Labov (2003), ha certos
condicionamentos que permitem a variagdo, todos eles intrinsicamente ligados ao social.
Desse modo, podemos dizer que as variedades linguisticas podem ser de cunho:

a) geografico: a variagdo geografica, também chamada de diatopica (FIORIN,

2013) ou de regional (MARTELOTTA, 2011), “tem a ver com as diferengas
linguisticas observaveis entre falantes oriundos de regides distintas de um
mesmo pais ou oriundos de diferentes paises” (GORSKI; COELHO, 2009, p.
79). Podemos observar, também, diferencas na lingua utilizada entre os estados
ou regides mais especificas desses paises.

b) social: a variagdo social, também chamada de diastratica (FIORIN, 2013), se
relaciona diretamente com aspectos sociais de um grupo de falantes de uma
lingua, de forma que fatores socioecondmicos e culturais interferem na forma
como as pessoas falam. Assim, aspectos como classe social, sexo, idade, grau
de escolaridade e profissdo influenciam na forma como um individuo ird se
comunicar (GORSKI; COELHO, 2009; MARTELOTTA, 2011). Ademais, ¢

importante mencionar que

tanto a variacdo geografica como a variagdo social estdo intimamente associadas
as forgas internas que promovem ou impedem a variagdo e a mudanga e a
identidade do falante. E como se o indjviduo, ao manifestar-se oralmente, ja
revelasse a sua origem regional e social. E como se ele, pela sua forma de falar,
se identificasse como pertencente ou ndo a determinada comunidade e a
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determinado grupo social. E nesse sentido que se diz que as regras varidveis
podem ser motivadas extra-linguisticamente, além de linguisticamente
(GORSKI; COELHO, 2009, p. 77-78).

c) estilistico: a variagdo estilistica, também conhecida como diafasica (FIORIN,
2013), contextual ou de registro (GORSKI; COELHO, 2009; MARTELOTTA,
2011), se da de acordo com as situacdes que experenciamos. Em outras
palavras, isso significa que o contexto pode determinar o nivel de formalidade
que utilizaremos em uma determinada situagdo, por exemplo (GORSKI;

COELHO, 2009). Podemos argumentar, entdo, que

a variagdo estilistica é regulada pelos dominios em que se ddo as praticas sociais
(escola, igreja, lar, trabalho, clube, etc.), pelos papéis sociais envolvidos
(professor-aluno, pai-filho, patrdo-empregado, etc.), pelo topico (religido,
esporte, brincadeiras, etc.). O grau de variagdo sera maior ou menor dependendo
desses fatores (GORSKI; COELHO; 2009, p. 78).

Justamente, devido a esse cardter contextual, as variedades apresentam duas
principais variantes: a padrdo, que segue os manuais da norma padrdo de uma lingua; ¢ a
ndo-padrido, que ndo segue o modelo da norma padrdo da lingua (COELHO et. al., 2012).
Com relagdo a isso, Marcos Bagno (2007) ainda estabelece a diferenciagdo entre os
termos “norma padrao” e “norma culta”. Para o autor, a norma culta pode ser definida
como “a norma literdria, culta, empregada pelos escritores e jornalistas, pelas instituicdes
oficiais, pelos 6rgdos do poder” (BAGNO, 2007, p. 16). Ja a norma padrio ¢é representada
por Bagno (2007) como uma norma considerada ideal e almejada pela sociedade, muitas
vezes também chamada de “variante de prestigio” (MARTELOTTA, 2011; FIORIN,
2013). Dessa forma, a norma padriao ¢ frequentemente vista pela sociedade como a

variante de prestigio, de forma que

prestigio — ou valor social positivo atribuido tanto a variantes quanto a seus
usudrios — ¢ um conceito relativo aos sujeitos falantes, a seus grupos, a
adequagdo do emprego das formas em diferentes situagdes sociais, ndo
necessariamente relacionado a correcdo gramatical (ALVES; BATTISTI, 2014).

Isso quer dizer que, perante a sociedade, ndo falar a norma padrdo de uma lingua
¢ geralmente sindonimo de ndo saber falar corretamente, ou seja, ¢ dar uma conotagdo
negativa a forma como as pessoas falam (COELHO et. al., 2012). Essa forma de pensar e
estigmatizar a lingua ¢ chamada de “preconceito linguistico” (BAGNO, 2007).

Posto isso, as pessoas ndo falam e ndo se comunicam da mesma maneira, seja por
motivagdes geograficas, sociais ou estilisticas. Ndo somente os individuos se comunicam

diferentemente entre si, mas também a propria comunidade de fala, ou seja, “um grupo de
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pessoas que ndo necessariamente compartilhe a mesma lingua, mas que compartilhe um
conjunto de normas e regras para o uso da lingua. Os limites entre comunidades de fala
sdo essencialmente sociais em vez de linguisticos” (ROMAINE, 2000 [1994], p. 23,
tradugdo nossa). Logo, a variedade de uma comunidade de fala difere essa comunidade
de outros grupos de falantes, de forma que os membros de uma mesma comunidade de
fala podem até mesmo se comunicar mais entre o proprio grupo do que com outros
grupos, ¢ manifestar acdes semelhantes diante de contextos de uso da lingua em questdo
(FIORIN, 2013).

Um exemplo de estudo em uma comunidade de fala, a respeito da variante de
prestigio, ¢ o estudo de Labov realizado com nova-iorquinos. Nesse estudo, Labov (2008
[1972]) procurou observar duas variantes do inglés, em Nova lorque, com respeito a

pronuincia (ou nao) de /-r/ por vendedores que trabalhavam em trés lojas'4. Nesse caso,

o padrio norte-americano, internacionalmente reconhecido (considerando-se os
varios paises cuja lingua predominante é o inglés), ¢ a pronuncia rotica
retroflexa (semelhante aquela comum no interior do estado de Siao Paulo)
(FIORIN, 2013, p. 119).

Em outras palavras, a variante de prestigio em Nova lorque ¢ nos Estados Unidos,
em geral, ¢ a pronuncia que menos acentua a regionalidade nova-iorquina, ou seja, a
proniincia que menos se associa ao esteredtipo de “morador do Brooklyn” (FIORIN,
2013). Assim, na pesquisa em questdo, Labov (2008 [1972]) constatou, que, quanto mais
renome e quanto mais alta fosse a classe social associada a uma loja, mais os vendedores
procuravam utilizar a variante de prestigio naquele contexto.

J& numa visdo da Teoria da Complexidade, a lingua ¢ um sistema complexo
dindmico e adaptativo que, por meio da interagdo com o meio, molda-se e modifica-se de
acordo com o contexto. Dessa forma, cada elemento (as pessoas, a cultura, a regido onde
se vive, etc.) sdo parte do sistema complexo que a lingua ¢é e, portanto, modificam esse
sistema e se auto modificam também, uma vez que a sociedade estd em constante
mutagdo, numa relacdo lingua-sociedade e sociedade-lingua, em um movimento
ecologico.

Nessa visdo, “ndo ha estaticidade na lingua, em qualquer nivel que seja. O sistema
estd sempre em movimento em todos os niveis e entre niveis, num processo constante de
auto-organizacdo. A mudanga ¢, entdo, considerada inerente ao sistema linguistico”

(FIORIN, 2013, p. 153). Dessa forma, podemos conceber que a lingua sofre variagdo

14 Salientamos que as lojas pesquisadas por Labov foram respectivamente: Saks (de classe social alta),
Macy’s (de classe social mediana) e Kleins (de classe social baixa) (FIORIN, 2013).
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J4

linguistica ¢ mudanga linguistica pois ela ¢ um sistema complexo permeado por pessoas,

as quais se co-adaptam umas as outras € ao contexto por meio da interagdo. Assim,

toda mudanga linguistica tem origem no contato entre idioletos, na construgdo de
atos comunicativos entre falantes e nasacomodacgdes que se fazem nosidioletos para
aumentar a compreensdo mutua entre os participantes da comunicag¢do. Uma vez
iniciada, a mudanga gera certa perturba¢o no sistema. Para recobrar seu equilibrio e
manter-se no topo do arco da complexidade, o sistema vaise auto-organizar e gerar
outras mudangas, numa dindmica constante de interagdes internas e externas.
(FIORIN, 2013,p. 157).

Assim, esta secdo buscou elucidar definicdes acerca da variagdo linguistica,
independentemente da lingua, abordando especificamente o fendmeno em si. Na secdo
seguinte, no entanto, nos deteremos a abordar a variagdo linguistica especificamente da
lingua inglesa (World Englishes), tendo em mente o objetivo deste trabalho: verificar se a
abordagem de ensino Aprendizagem Baseada na Investigacdo, amparada pela Teoria da
Complexidade, pode desenvolver o pensamento critico de alunos de inglés como LA por

meio do contato com a variacdo linguistica do inglés (World Englishes).

2.3.1 World Englishes, defini¢des e conceitos

Como vimos na secdo anterior, a variacdo linguistica ¢ um fenémeno que engloba
as linguas em geral. Consequentemente, como qualquer lingua, o inglés também ¢
passivel de variagdo linguistica, devido a fatores socioculturais diversos (KACHRU,
2008) ou seja, devido a agentes que interagem com esse sistema complexo. A partir dessa
interagdo dos falantes de inglés com o mundo, ndo ¢ mais possivel dizer que ha um
unico e superior inglés no planeta, mas sim diversas variedades desta lingua.
Considerando, portanto, que o inglés consiste em diversas variedades, e que essas
variedades podem ocorrer em diversos niveis linguisticos, abordaremos neste subcapitulo
o que iremos nos referir como World Englishes. Posto isso, partimos de uma concepg¢ao

de que

o inglés falado em areas metropolitanas dindmicas é frequentemente diferente do
inglés falado em 4reas rurais tradicionais. O inglés falado por falantes nativos
ndo ¢ o mesmo que o inglés falado por falantes ndo- nativos. Ademais, existem
formas distintas de inglés, faladas por um grupo social especifico ou por grupos
étnicos. Por fim, nds podemos identificar o inglés Pidgin e Crioulo que emergem
em situagdes de contato, nas quais as pessoas ndo compartilham de uma lingua
em comum (SIEMUND; DAVYDOVA; MAIER, 2012, p. 1, tradugdo nossa).

Além disso, atualmente hd um consenso no sentido que a variagdo linguistica, e

principalmente no tocante desta dissertagdo, a variagdo linguistica do inglés deve ser
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enfocada, tanto na academia, quanto na escola (ALVES; BATTISTI, 2014; SILVA,
2019). Porém, h4 uma terminologia consideravel a respeito do tema: English as a Lingua
Franca, world English, World Englishes, International English, global English!’, dentre
muitos outros (LONGARAY; LIMA, 2010).

David Crystal (2003), por exemplo, argumenta sobre o Inglés como uma Lingua
Global (tradugdo nossa). Para o autor, uma lingua se torna uma lingua global ao
desenvolver “um papel especial que ¢ reconhecido em todos os paises” (p.3). Esse status
pode acontecer, segundo o autor, por meio de duas formas: ou dando a essa lingua uma
condi¢ao de lingua oficial num pais; ou tornando-a uma lingua prioritaria nas escolas por
meio do ensino de LA.

Por conseguinte, uma lingua global, como ¢ o caso do inglés para Crystal (2003),
passa a ser nao somente dos seus paises de origem ou dos paises que tém a lingua como
uma lingua oficial, mas sim do mundo inteiro. Um exemplo dessa situacdo ¢ quando
Crystal (2003) alega que somente 20% dos falantes de inglés estdo localizados nos
Estados Unidos. Assim, o inglés tem tomado diferentes formas, adaptado-se e
modificado-se em sua complexidade aos diferentes paises e contextos em que se
encontra, passando de um status singular (English) para plural (Englishes).

Essas novas variedades do inglés sdo o que Crystal (2003), por exemplo, chama de
New Englishes. Contudo, o termo mais comum quando se fala em variedades do inglés ¢
o termo world English, o qual “compreende, dessa forma, todos os aspectos da lingua,
desde o aspecto dialetal, passando pelo pidgin e pelo creole, pela variedade, pelo padrio,
pela fala e pela escrita, seja ela eletronica ou nao” (LONGARAY; LIMA, 2010, p. 39).

J& Rajagopalan (2012) considera que termos como Global English e International
English apresentam um status de dominancia perante outras linguas, mas apesar disso, em
semelhanca com Crystal (2003), ¢ uma lingua que pertence ao mundo, ndo somente a um
pais. Ademais, Rajagopalan (2012) aponta algumas diferencas entre os termos World
English ¢ World Englishes. Para o autor, a primeira concep¢dao denota uma visdo de
lingua unificada, fator originario da globalizagdo, por exemplo. Seria uma no¢do de que
as pessoas estdo unidas globalmente por meio de uma unica lingua. J4 a segunda
concepcao, a qual adotamos neste trabalho, no plural, denota uma maior
representatividade da grande diversidade que o inglés apresenta, no entanto, engloba
também uma ideia de separacdo entre os paises, um descolamento do pais originario

dessa lingua.

15 Optamos por ndo traduzir os termos em questdo, considerando que a pesquisa bibliografica de Longaray ¢
Lima (2010) consistiu em um levantamento dos termos em inglés.
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Semelhantemente, Kachru (1985, p. 20) adota o termo World Englishes e aponta
que “o inglés agora ¢ a lingua daqueles que o usarem; os usudrios dao a ele uma distinta
identidade deles em cada regido. Ao passo que essa transmutacdo do inglés faz efeito, a
lingua se torna cada vez menos especifica culturalmente”. Portanto, o termo World
Englishes denota mais fortemente um acolhimento da cultura local, da cultura desses
paises que adotaram o inglés para si, além de demonstrarem um senso de identidade
maior. Logo, acreditamos que a terminologia no plural ressalta com mais eficicia a
capacidade de a lingua inglesa e as pessoas, como sistemas complexos, adaptarem-se e
modificarem-se aos novos contextos de uso, e suas capacidades de auto-organizagao.

Por outro lado, Rose e Galloway (2019) utilizaram, recentemente, o termo Global
Englishes com propositos pedagodgicos para o ensino de inglés, transformando-o em um
termo guarda-chuva para English as a Lingua Franca, International English e World
Englishes, além de considerar fendmenos como o translanguaging € o multilingual turn.
Consideramos que essa perspectiva abarca bem a complexidade da lingua inglesa por
oferecer uma alternativa ao modelo de Kachru (1985), uma vez que a concep¢do de Rose
e Galloway (2019) abraca a lingua inglesa em toda sua diversidade, nas suas mais
diversas facetas. Essa perspectiva voltada para o ensino, bem como o detalhamento de
como o Global Englishes, proposto por Rose e Galloway (2019), observa o inglés, pode

ser sintetizado na figura abaixo:

Figura 5 - Global Englishes

GLOBAL ENGLISHES

INGLES COMO LINGUA
INTERNACIONAL
Explora as

implicacées da
propagacgao do
inglés e tem
implicagées
pedagogicas

INGLES COMO LINGUA
FRANCA

Explora o uso do
inglés entre falantes
de diferentes L1, e
tem implicagdes
pedagdgicas

Fonte: Elaborado pela autora, adaptado de Rose e Galloway (2019).
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Assim, como consideramos a variagdo do inglés em si neste trabalho, e ndo os
processos de sua internacionalizagdo, por exemplo, acreditamos ser pertinente o termo
World Englishes para esta dissertacdo, mesmo nas concepgdes de Rose e Galloway
(2019).

J& outros autores de grande renome na area, como ¢ o caso de Kachru (1985),
procuraram categorizar os World Englishes. Para isso, Kachru (1985) aglomerou as
variedades do inglés em um modelo, o chamado concentric circle model. Esse modelo
maior ¢ subdivido em tr€s outros circulos: inner-circle — do qual fazem parte as regides
em que o inglés ¢ falado como a lingua materna —; outer-circle — do qual fazem parte as
regides em que o inglés ¢ considerado a lingua oficial ou a co-oficial —; e, por fim, o
expanding- circle — do qual fazem parte paises em que o inglés ¢ utilizado para
propositos de comunicagdo internacional, mas nao tem uma funcdo propriamente
relacionada a histéria ou a administracdo desses paises. — O Brasil, por exemplo, estd
inserido no expanding-circle (RAJAGOPALAN; RAJAGOPALAN, 2005). Dessa forma,
podemos observar e categorizar as seguintes variedades do inglés, na visdo de Kachru

(1985), conforme a representacdo abaixo:

Figura 6 - Variedades da lingua inglesa

CONCENTRIC
CIRCLE Inglés Irlandés

Inglés Escocés

MODEL L Inglés Britanico e Americano

Inglés Australiano

Inglés Indiano
Inglés Nigeriano
Inglés Sul Africano

Inglés na Europa
Inglés no restante do mundo

Fonte: Elaborado pela autora, adaptado de Siemund, Davydova e Maier (2012).

Todavia, o modelo proposto por Kachru (1985) se tornou alvo de criticas.
Segundo Rajagopalan (2005) e Silva (2019), isso se deve a caracteristica de o concentric

circle model desconsiderar o cariter heterogéneo e a diversidade da lingua inglesa, de
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modo que todos os paises que ndo tém o inglés como lingua nativa parecem espelharem-
se ou convergirem para o inner circle, como se este fosse um modelo ideal a ser seguido.
No entanto, o inglés ¢ falado em diversos lugares do mundo, ndo somente em locais onde
ele ¢ considerado uma lingua oficial, por exemplo. Dessa maneira, acolhendo toda essa
heterogeneidade, podemos representar os diferentes World Englishes como no mapa

abaixo:

Figura 7 - Mapa dos World Englishes

10 ENGLISHAS A GLOBAL LANGUAGE CIRCLES OF ENGLISH n
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¥ 'E 4. Whatiz standard English? Wha speaks standard English?
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Fonte: Siemund, Davydova e Maier (2012, p. 10-11).

Posto isso, como pudemos observar até entdo, a lingua inglesa ¢ permeada por
diversas variedades, as quais, inclusive, ndo sdao estaveis e estdo constantemente se
modificando. Em outras palavras, a lingua inglesa ¢ um sistema complexo. Desse modo,
devido a globalizacdo ¢ a influéncia das tecnologias digitais, por exemplo, o inglés vem
se adaptando cada vez mais e vem servindo como instrumento de comunicagdo face a
face, além de comunicacdo a distdncia, via meios digitais e midias em geral (televisdo,
radio, podcasts etc.) (BAUER, 2002; KIRKPATRICK, 2010; LEE, 2019).

Consequentemente, ¢ imprescindivel que a educagdo considere tais fatores de
variagdo ¢ mudanga, bem como as diferentes variedades do inglés (World Englishes).

Desse modo, abordaremos, na secdo seguinte, como a variacdo linguistica pode e tem
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sido abordada no ensino e desenvolvimento de LA, principalmente com relagdo a lingua

inglesa.

2.3.2 Os World Englishes e suas implicagdes pedagogicas

Partindo de uma concep¢ao complexa de lingua, conforme destacamos neste
trabalho, compreendemos que o ensino de linguas, seja materna ou estrangeira, deve
considerar que a lingua ¢ adaptativa e dindmica e que se auto-organiza aos contextos de
uso (LARSEN-FREEMAN, 2011). Sendo assim, o ensino deve considerar as variedades
linguisticas e os aspectos contextuais envolvidos nas interagdes reais de uso de uma
lingua. Em outras palavras, as variedades do inglés ndao devem ser ensinadas separadas
dos niveis linguisticos e de seus contextos reais de uso (BIESWANGER, 2008).

De acordo com Bieswanger (2008), o inglés padrao conforme conhecemos (vulgo
americano e britanico) s6 ¢ falado por uma pequena parcela de pessoas nos Estados
Unidos e na Inglaterra, de forma que até mesmo os nativos dessas regides também ja vém
reconhecendo as multiplas variedades possiveis do inglés. Segundo Rajagopalan (2014,
p. 76 apud SILVA, 2019, p. 160), o inglés

se tornou uma espécie de ‘lingua mundi’ ou a que prefiro chamarde ‘World English’
(cf. Rajagopalan, 2004, 2005, 2006) [...] Ela ja escapou das maos dos ingleses, dos
norte-americanos, dos australianos, dos novo-zelandeses, enfim de todosaqueles que
atébem pouco tempo atras eram tidos como proprietarios do idioma.

Portanto, ndo ¢ mais cabivel ensinar um inglés padronizado e estigmatizado, o
qual sequer ¢ falado pela maior parte da populacio que tem o inglés como lingua
materna. Da mesma forma, Kirkpatrick (2007) alega que o medo de um falante ndo
nativo nao ser internacionalmente compreendido ¢ infundado, pois havendo motivagdo
cultural e comunicacional, os falantes irdo se compreender. Além disso, segundo o autor,
as variedades ndo-nativas do inglés tém um ritmo até mesmo mais facil de compreender
do que as variedades nativas.

Semelhantemente, Seidlhofer (2005, p. 339) alegam que “o inglés esta sendo
moldado pelos seus falantes ndo-nativos, pelo menos tanto quanto pelos seus falantes
nativos”. Ademais, a autora argumenta que ha um paradoxo com relagdo a essa situagao:
por um lado, a maior parte das interacdes em inglés ocorrem entre falantes ndo nativos;
por outro lado, ainda assim, ha uma supremacia do inglés de falantes nativos, como se
somente estes pudessem alegar o inglés que ¢ aceitavel, ou ndo (FIGUEIREDO, 2011).

Assim, se deve considerar que, cada vez mais num mundo globalizado, hd uma intera¢ao
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maior entre estudantes e nativos, € entre estudantes com outros estudantes num contexto
de desenvolvimento de inglés como LA (BIESWANGER, 2008).

No Brasil, apesar de documentos oficiais como os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) reconhecerem a
importancia de ensinar as diferentes variedades linguisticas — da lingua inglesa,
principalmente —, o que normalmente ocorre € o oposto disso. Na realidade, o ensino de
inglés no Brasil se d4 por uma instru¢do que considera, primordialmente, a variedade
americana, poucas vezes considerando, at¢é mesmo, a variedade britanica.
(FRANCESCON; SENEFONTE; BARONAS, 2013).

Tal fato ¢ observavel, principalmente, com relacdo aos livros didaticos adotados na
escola, os quais praticamente ignoram a existéncia das diversas variedades linguisticas do
inglés.'s (RODRIGUES, 2005; FRANCESCON; SENEFONTE; BARONAS, 2013;
BAHIA, CRUZ, 2017; GRUENDLING, 2017). Essas afirma¢des condizem com a
realidade de muitos docentes e discentes, como podemos observar no relato de

Bieswanger (2008, p. 28, tradugdo nossa):

os alunos de inglés [de niveis] intermedidrio e avancado, nas minhas aulas, os
quais receberam entre cinco ¢ nove anos de instru¢do de inglés como Lingua
Estrangeira em escolas de Ensino Médio alemis, frequentemente relatam
experiéncias frustradas que eles tiveram em ambientes de conversagio em
inglés, em casa e no exterior. Eles [os alunos] reclamaram, principalmente, de
situagdes nas quais os interlocutores deles, nativos ou nido nativos, falavam
“muito estranho” (i.e., empregando uma variedade do inglés com a qual eles ndo
estavam familiarizados), que a “escola de inglés” deles (ie., o inglés que eles
aprenderam na escola de Ensino Médio) ndo permitia que eles participassem de
certas conversas na lingua inglesa. Mais precisamente, esses aprendizes de
inglés ndo conseguiam cooperar em situagdes nas quais eles tinham que tanto
falar inglés em um contexto ndo-nativo, ou usar ELF [inglés como Lingua
Franca] com outros falantes ndo-nativos de inglés.

Dessa maneira, podemos perceber que incentivar a preferéncia por um inglés
homogéneo e padrdo, tanto em paises como a Alemanha quanto, principalmente, no
Brasil, ndo ¢ suficiente para atender as demandas reais das vidas dos alunos (SILVA,
2019). Além disso, essa realidade dos alunos, muitas vezes, ¢ permeada por musicas,
filmes, séries, livros, etc. em inglés, os quais, geralmente, retratam um inglés mais
diversificado e proximo da realidade.

No entanto, se continua a propagar um ideal de lingua inatingivel e nativisado na
escola, pois “nela, os alunos geralmente se relacionam com um idioma caracterizado por

sua homogeneidade, engessamento e padronizacdo, enquanto nas praticas cotidianas, eles

16 Este também € o caso do material didatico, Interchange, adotado no curso livre de idiomas onde este estudo
ocorreu, como ja mencionado anteriormente.
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interagem com sua pluralidade” (SILVA, 2019, p. 167). Assim, parece ser um fato, no
Brasil, que tanto na escola regular (RODRIGUES, 2005) quanto na graduacdo de Letras
(ALVES; BATTISTI, 2014), os alunos de LA nao sdo devidamente preparados para lidar
com as diversas variedades do inglés (e de qualquer outra lingua).

Isso se deve, muitas vezes, de acordo com Bieswanger (2008), ao despreparo dos
professores em sua formacdo, pois raramente as variedades linguisticas costumam ser
abordadas significativamente nos cursos de formagdo. Isso gera um senso comum de que
as variedades linguisticas ndo s3o importantes, e, muito menos, o ensino delas
(BIESWANGER, 2008). Contudo, ainda que haja essa concep¢do, devemos levar em

consideragdo que

nem todos os aprendizes de uma segunda lingua tém o objetivo de ser native-
speaker-like [como um falante nativo]. Claro, mesmo se eles tivessem [esse
objetivo], ndo seria possivel alcanga-lo, dentre outras razdes, pois ndo ha um
padrio de falante nativo homogéneo, estatico. [...] Aprender ndo é uma questdo
de montar um modelo intermo de uma realidade externa. O objetivo é que os
aprendizes estendam seus mundos linguisticos (LARSEN-FREEMAN, 2018, p.
84, traducdo nossa).

Ja segundo Alves e Battisti (2014), com os quais concordamos, a variagdo € a
heterogeneidade das variedades das linguas ¢ algo natural e, como tal, ndo deveria ser
algo ignorado no ensino e desenvolvimento de inglés como LA, bem como na formagao
docente. Semelhantemente, visando a um ensino eficaz sobre as variedades linguisticas,
Bieswanger (2008) aponta algumas mudancas e sugestdes para aplicar e aprimorar o
ensino das variedades linguisticas do inglés, na Alemanha. Porém, acreditamos que as
sugestdes propostas pelo autor também podem ser aplicadas no contexto brasileiro.

Segundo o autor, os desenvolvedores de curriculos devem reconhecer a
importancia do inglés e da globalizacdo deste, pois, atualmente, a probabilidade de o
idioma se expandir ¢ cada vez maior. Devido a isso, os livros didaticos deveriam ser
adaptados para a realidade de um inglés com multiplas variedades (BIESWANGER,
2008). Além disso, os professores (inclusive aqueles que ja estdo atuando, seja ha pouco
ou hd muito tempo) devem receber treinamento obrigatério e de qualidade sobre a
variagdo linguistica (do inglés ou de qualquer idioma) nos cursos de Letras
(BIESWANGER, 2008).

Por outro lado, uma vez que os professores ja possuem a consciéncia de que
devem propiciar o contato com as variedades linguisticas em aulas de inglés, eles devem

também se questionar sobre qual variedade eles estdo apresentando aos alunos. Seria, de
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fato, o inglés americano, australiano etc., ou seria o brasileiro? Pennycook (2017), Finardi

e Ferrari (2008, p. 208, traducdo nossa) argumentam que

nos professores temos que reconhecer o fato de que nossa escolha de
metodologias e conteudos reflete uma ideologia. Essa ideologia é, em troca,
promovida por politicas no que diz respeito a variagdes linguisticas. Um passo
nessa direcdo seria reconhecer, em nossas aulas, que existem muitos tipos de
inglés, e que o tipo que escolhemos ensinar ¢ apenas um deles. Um segundo
passo seria pensar criticamente sobre o porqué de nds termos escolhido esse
determinado tipo de inglés.

Logo, o professor também deve exercer o pensamento critico com relacdo a si
mesmo de maneira a ndo reproduzir uma visdo de lingua excludente (SILVA, 2019). A
respeito disso, Gorski (2008) alega que o professor pode optar por duas portas: uma, mais
desigual e que apresenta uma lingua homogénea, relacionada aos papéis de poder e
controle; ou a segunda, que exige um esfor¢co e uma vulnerabilidade maior do professor e
da instituicdo, porém ‘“combate as realidades sociopoliticas” (ibid. p. 59). Por
conseguinte, compreendemos que o papel do professor de LA, principalmente no tocante
do ensino de inglés como LA, é o de romper com a homogeneidade linguistica, além de
“preparar os alunos para serem cidadaos aptos a lidar com todas as formas de falar
inglés” (RAJAGOPALAN, 2009b apud SILVA, 2019, p. 165).

Dessa forma, ao lecionarmos um idioma, carregamos conosco uma concepcao de
lingua, a qual ndo deve ser de uma lingua estatica e imutdvel, mas sim uma lingua que
considere uma perspectiva complexa de lingua. Salientamos, portanto, que € necessdria a
abordagem da variacdo linguistica em sala de aula, principalmente em aulas de inglés
como LA, na busca de um ensino mais contextualizado e proximo da realidade. E em prol
dessa educagdo que concordamos com a citagdo acima, ndo somente no sentido de nos,
professores, pensarmos criticamente sobre quais variedades apresentamos em sala de
aula, mas principalmente, sobre como ajudar nossos alunos a desenvolverem o seu
proprio pensamento critico acerca dessa tematica.

Assim, como temos visto até o momento, tudo esta interligado. A ABInv ¢ um
sistema complexo em si; a sala de aula, os alunos, os professores e a variagdo linguistica
sdo sistemas complexos em si mesmos. Contudo, queremos mostrar que ¢ na interligacao
entre esses sistemas que o desenvolvimento acontece. Interessa-nos, portanto, uma
perspectiva complexa macro: a ligacdo entre esses sistemas € como um afeta o outro em
prol do desenvolvimento do pensamento critico de alunos de inglés como LA acerca dos
World Englishes. Para isso, apresentaremos no capitulo seguinte a metodologia utilizada

neste trabalho.
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3 METODOLOGIA

Este capitulo aborda os aspectos metodoldgicos desta dissertagdo!'’. Assim, a
pesquisa foi realizada com alunos de inglés como LA em um curso livre de idiomas,
localizado na regido carbonifera do Rio Grande do Sul.

Retomamos, portanto, o objetivo geral deste trabalho: verificar se a abordagem de
ensino Aprendizagem Baseada na Investigagdo, amparada pela Teoria da Complexidade,
pode desenvolver o pensamento critico de alunos de inglés como LA por meio do contato
com a variacdo linguistica do inglés (World Englishes). Conforme abordamos na secdo de
fundamentagdo teorica, a Teoria da Complexidade concebe a lingua e, consequentemente,
seu ensino e aprendizagem, como sistemas adaptativos e dinamicos, em constante
mutacdo. Sendo assim, “a mudanca e a variabilidade se tornam o coragdo do que se esta
investigando” (LARSEN- FREEMAN; CAMERON, 2008b, p. 201).

Ja com relacdo a aspectos de metodologia de pesquisa, Larsen-Freeman (2011)
aponta que os estudos sob o olhar da Teoria da Complexidade podem seguir tanto o
método quantitativo, quanto o método qualitativo. Posto isso, optamos por desenvolver
esta dissertagdo sob um viés qualitativo, considerando o contexto!® de sala de aula no qual
este trabalho se desenvolveu.

Segundo Flick (2009), a pesquisa qualitativa caracteriza-se por adotar o estudo das
praticas e das interagdes reais de individuos e, portanto, leva em conta as
individualidades dos participantes, bem como as questdes culturais/sociais imbricadas
nesse contexto. Desse modo, num viés qualitativo e de pesquisa-acao, sob o olhar da
Linguistica Aplicada, os dados devem emergir da realidade para que, entdo, sejam
analisados (CRESSWELL, 2007; FLICK, 2009).

Para que essa andlise possa ser realizada, de acordo com Cresswell (2007), a
pesquisa qualitativa pode utilizar algumas estratégias de investigacdo como as
“narrativas, fenomenologias, etnografias, estudos baseados em teoria ou estudos de teoria
embasada na realidade” (ibid p. 35). Desse modo, a subjetividade do pesquisador (e
daqueles que estdo sendo estudados) ¢ parte integrante da pesquisa qualitativa, em vez de
ser considerada uma interferéncia no processo (FLICK, 2009). Considerando esta

perspectiva qualitativa, detalharemos a seguir o locus e os participantes desta pesquisa.

17 Esta pesquisa teve seu projeto devidamente aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade do
Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), sob o registro CAAE 26186119.2.0000.5344.

I8 Para Teoria da Complexidade, “o contexto inclui o fisico, o social, o cognitivo e o cultural e ndo se pode
separa-lo do sistema. O contexto ndo pode, porexemplo, ser visto como uma moldura ao redordo sistema a qual
¢ necessaria para interpretar o comportamento [do sistema]”’ (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008b, p.
204, tradugao nossa).
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3.1 Locus e participantes da pesquisa

O presente trabalho teve como participantes alunos de inglés como LA, em
especial, alunos de um curso livre de idiomas, ndo franqueado, localizado na regido
carbonifera, interior do estado do Rio Grande do Sul (RS). Essa regido, na qual a
pesquisadora ¢ habitante, contava, segundo o IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica), com uma estimativa de 147,119 habitantes, no ano de 2020. Além disso, a
regido ¢ reconhecida por seu papel para o Rio Grande do Sul, fornecendo energia por
meio das minas de carvao, bem como a industria do charque, no século XIX (RIO
GRANDE DO SUL, s.d.).

Sobre o curso livre de idiomas, o local atualmente oferece, exclusivamente, cursos
de lingua inglesa como LA, presenciais, € conta com um corpo docente de 5 professores,
dentre outros profissionais, como secretdrias e diretora. Ademais, o curso livre de
idiomas em que se deu a pesquisa atende, no presente momento, aproximadamente 100
alunos, além de 4 municipios da regido. Sua infraestrutura conta com secretaria, salas de
aula, sala de jogos, sala de cinema, cozinha e patio externo cercado. Quanto ao material
didatico, como mencionado anteriormente, a séric adotada pela instituigdo & a série
Interchange, de Jack C. Richards. Consequentemente, os professores sdo orientados a
seguirem a abordagem do livro didatico, ou seja, a abordagem Comunicativa. Por outro
lado, a diretora da escola se mantém bem aberta a subjetividade, autonomia e criatividade
dos professores.

No entanto, desde mar¢o de 2020 a escola optou por realizar aulas na modalidade
online, de forma sincrona, via uma plataforma de videoconferéncia. Isso se deu devido a
inesperada pandemia do coronavirus. Assim, a pesquisadora e professora precisou se
adaptar a este novo contexto de ensino. Primeiramente, o momento exigiu uma adaptagao
do papel de professora, a qual precisou ministrar aulas online, algo que nunca havia feito.
Somente apds isso, no segundo semestre de 2020, o momento exigiu uma adaptagio,
também, do papel de pesquisadora.

J& os participantes, além da propria pesquisadora/professora, tém faixas etarias
diversificadas (adolescentes ou adultos) e foram convidados a participar voluntariamente
da pesquisa. Esse convite foi realizado no inicio de mar¢o de 2020, quando a
pesquisadora visitou todas as turmas da instituicdo que possuiam alunos a partir de 14
anos. A partir desse contato, a pesquisadora coletou os nomes e contatos dos alunos
interessados em participar da pesquisa. Logo em seguida, porém, a escola adotou a

modalidade remota de ensino em decorréncia da pandemia do coronavirus. Devido a isso,
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somente no segundo semestre de 2020 esse contato com os alunos foi retomado. Esse
procedimento sera mais aprofundado na sub-secdo de cuidados éticos.

E importante ressaltar que a professora-pesquisadora ja teve a oportunidade de
lecionar para alguns desses alunos-participantes, durante o decorrer do curso de inglés,
enquanto outros alunos ndo tinham tido aula com a professora-pesquisadora até o
momento desta pesquisa. Essa observagdo ¢é relevante pois esse contato prévio (ou nao)
com a pesquisadora-professora pode influenciar nos dados, além das relagdes de poder
professor-aluno. A respeito da idade dos participantes, Larsen-Freeman e Cameron
(2008b, p. 202, traducdo nossa) alegam que numa perspectiva da Teoria da
Complexidade “em vez de investigar variaveis isoladas, nos estudamos modos de
mudanga do sistema que incluem auto-organizagdo e emergéncia’.

Nao somente isso, mas os participantes voluntarios que foram convidados a
participar da pesquisa também possuiam diferentes niveis de proficiéncia no momento da
pesquisa'®, considerando que, sob o olhar da Teoria da Complexidade, ndo se controlam
varidveis (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008b). Nao foi exigido, dessa forma,
nenhum conhecimento e/ou dominio especifico sobre a lingua inglesa, uma vez que foram
convidados alunos desde o nivel basico até o nivel avangado, conforme detalha o quadro

abaixo.20

Quadro 1 - Perfil dos Participantes

19°0 nivel de proficiéncia dos alunos foi exposto no Quadro 1 de acordo com o que sugere o livro didéatico
adotado pelo curso livre de idiomas no qual essa pesquisa se realizou. Os dados referentes a4 motivagdo dos
alunospara aprenderinglés sao oriundos da entrevista semiestruturada.

20 Levando em conta os diferentes niveis de proficiéncia dos discentes, optamos, durante o
desenvolvimento do projeto, por utilizar a lingua matemna deles (portugués). Essa opg¢do esta de acordo com
Cristovao (1997, p. 7) que afirma: “mediante resultados obtidos, podemos propor que L1 possa ajudar na
aprendizagem do aluno se tiver seu destinatario como um interlocutor ativo, pensante, participativo, que
questiona, confronta, negocia, ¢ transforma”. Assim, como a abordagem ABInv propde uma participacido
ativa dos alunos e o desenvolvimento do pensamento critico, acreditamos ter justificado nossa escolha.
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MOTIVO PELO QUAL
COMEGCOU A ESTUDAR
INGLES

NIVEL DE
PROFICIENCIA

Emily 17 anos

Viajar

Katherine
Unidos e

2 anos

Luna

VELGE] 23 anos

r maior

ecimento

Fonte: Elaborado pela autora.

No entanto, apesar de convidarmos alunos a partir de 14 anos de idade, bem como
a partir do nivel Al de proficiéncia em inglés, podemos observar que a maioria dos
participantes que aceitaram participar da pesquisa foram mulheres, jovens (entre 15 e 17
anos) e majoritariamente do nivel B1 de proficiéncia.

Posto isso, este trabalho trata-se de uma pesquisa-agdo online e tem como
participantes a pesquisadora/professora e os alunos de um curso livre de idiomas.
Discorreremos, entdo, a seguir um pouco mais sobre essa abordagem metodologica, a

pesquisa-agao.

3.2 A abordagem pesquisa-acio

A pesquisa-agdo ¢ considerada uma metodologia de pesquisa um tanto dificil de se
definir, visto que apresenta variagdes em diversas areas (TRIPP, 2005). Porém, uma
caracteristica da pesquisa-acdo ¢ fazer parte de um ciclo da chamada investigagdo-agao?!,
como ilustrado na Figura 8, no qual “planeja-se, implementa-se, descreve-se e avalia-se
uma mudanca para a melhora de sua pratica, aprendendo mais, no correr do processo,
tanto a respeito da pratica quanto da propria investigagdo” (TRIPP, 2005, p. 446). Por

meio da investigagdo-agdo, podemos observar e melhorar uma determinada pratica, o que

21 Qualquer processo ciclico que busque compreendere aprimorara pratica por meio da propria pratica e de sua
investigagao (TRIPP, 2005).
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normalmente se busca em estudos relacionados a educacgdo, contexto deste trabalho
(TRIPP, 2005; PAIVA, 2019).

Dessa forma, a pesquisa-acdo pode ser uma estratégia “para o desenvolvimento de
professores e pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas pesquisas para
aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o aprendizado de seus alunos” (TRIPP, 2005, p.
445). Esse processo de aprimoramento pode se dar de forma ciclica, como representado

na figura abaixo:

Figura 8 - Processo ciclico de investigagao-agao

AGIR para implantar a
melhora planejada

PLANEJAR uma Monitorar e DESCREVER os
melhora da pratica efeitos da agéo

AVALIAR os resultados da acao

INVESTIGAGAD I

Fonte: TRIPP (2005, p. 446)

Ademais, Burns (2009) afirma que a pesquisa-acdo  propicia  aos

pesquisadores/professores

visdes [de sala de aula] imediatamente aplicaveis e relevantes aos contextos de
sala de aula deles do que workshops ou cursos que fornecem resultados de
pesquisa ou que advogam abordagens de ensino numa maneira top down
(BURNS, 2009, p.116, tradugdo nossa).

Essa citacdo de Burns (2009) corrobora com a visdo de sistemas complexos e
dindmicos de Larsen-Freeman (2011), pois sob a luz da Teoria da Complexidade, os
dados, a lingua e a aprendizagem emergem do uso e da interacdo, ndo de regras ou

resultados preestabelecidos. A autora menciona que

eu passei a entender a lingua como um sistema complexo ¢ adaptativo, o qual
emerge bottom-up das interagdes entre multiplos agentes em comunidades de
fala em vez de um sistema estatico composto de regras ou principios gramaticais
top-down (LARSEN-FREEM AN, 2011, p. 49, tradugdo nossa).
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Assim, além de buscar respostas nas interagdes entre os individuos, a pesquisa-
acdo apresenta a caracteristica de ser participativa (TRIPP, 2005; PAIVA, 2019), uma
vez que nao somente o pesquisador em si esta envolvido ativamente no estudo, mas todos
0s seus participantes (no caso deste trabalho, os alunos e a pesquisadora/professora). De
acordo com Tripp (2005), ha alguns niveis de participagdo em uma pesquisa-a¢cdo, sendo
eles:

a) Obrigagdo: quando um participante ndo tem escolha em participar da pesquisa

ou ndo, geralmente por ordens de um superior;

b) Cooptagdao: nas palavras de Tripp (2005, p. 454) “quando um pesquisador
persuade alguém a (a optar por) ajuda-lo em sua pesquisa, e a pessoa cooptada,
de fato, concorda em prestar um servigo ao pesquisador’;

¢) Cooperagdo: quando além de convencer alguém a participar do estudo, o
participante age de forma ativa, cooperando e trabalhando como um parceiro,
de fato. No entanto, ¢ importante ressaltar que o estudo, ainda assim, continua
sendo de responsabilidade somente do pesquisador principal;

d) Colaboracdo: quando um ou mais participantes da pesquisa trabalham

igualmente no estudo, cumprindo os mesmos papéis de participagao.

Logo, o presente trabalho caracteriza-se como uma pesquisa-agdo no nivel da
Cooptagdo (pois contara com alunos voluntarios, conforme detalhamos na secdo
anterior), mas também no nivel da Cooperagdo, visto que as Metodologias Ativas (dentre
as quais, a ABInv) tém como objetivo a participacdo ativa dos alunos.

Ademais, ainda sobre os niveis de participagdo na pesquisa-agdo, Paiva (2019)
afirma que, na Linguistica Aplicada, a pesquisa pode se dar no nivel de colaboragdao (no
qual um pesquisador trabalha igualmente com um ou mais professores), ou ainda pode se
dar no nivel em que o pesquisador também ¢ o professor, como ¢ o caso deste estudo.
Neste trabalho, a propria pesquisadora lecionou e analisou as aulas que fizeram parte
desta dissertacao.

Ja a respeito de como o processo de pesquisa-acdo ocorre, Sagor (1992) alega que
os professores/pesquisadores podem seguir trés momentos: o inicio da a¢do (ao escolher
um texto ou uma estratégia de avaliagdo); o monitoramento da a¢do (ao analisar como um
projeto piloto estd se desenvolvendo, avaliando os primeiros progressos de um novo
programa, ou melhorando uma pratica atual); e a avaliagdo da acdo (ao redigir um
relatdrio sobre um projeto finalizado). Em sintese, o processo de pesquisa-a¢do consiste

na primeira aplicagdo do projeto pedagodgico, em seu desenvolvimento e avaliagdo
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constante ao longo do projeto e, por fim, a condensacdo do projeto no formato de um
relatorio.
Larsen-Freeman e Cameron (2008a, p. 244, traducdo nossa), por sua vez,

acreditam que o processo de pesquisa-agcao

também se preocupa com a possibilidade, em vez da previsibilidade, e com o estudo
dos sistemas. Pesquisadores, os quais podem ser participantes em vez de
experimentadores de fora [do sistema], deliberadamente adicionam “ruido” ao
sistema e observam o que se sucede.

No que tange o sucesso da pesquisa, Tripp (2005) aponta que a pesquisa-agao
apresenta variaveis que podem influenciar no éxito do estudo e deve, portanto: tratar de
topicos de interesse mutuo; ser baseada num compromisso de todos os participantes de
realizacdo do estudo; permitir que todas as pessoas envolvidas na pesquisa participem
ativamente conforme se sentirem a vontade; permitir, de forma igualitaria, que os
participantes tenham o controle sobre o estudo, na medida do possivel, propiciar uma
relacdo de custo-beneficio igualmente benéfica para todos os participantes; e estabelecer
procedimentos de inclusdo para a decisdo sobre questdes de justiga entre os participantes.

Ja de acordo com Larsen-Freeman e Cameron (2008b), o sucesso de uma pesquisa
em sala de aula, sob a luz da Teoria da Complexidade, depende de fatores como ‘“as
caracteristicas e os objetivos dos individuos especificos que compdem a aula. Depende da
escola e da comunidade onde a aula ¢ situada. Depende do dia da semana em que a
técnica ¢ utilizada, até mesmo do periodo do dia [manhd/tarde/noite], e assim por diante”
(LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008b, p.203, tradugdo nossa).

Desse modo, considerando as questdes abordadas nesta secdo a respeito da

pesquisa-agdao, detalharemos os instrumentos e procedimentos para a geracao de dados.

3.3 Instrumentos e procedimentos de gerac¢io de dados

Esta pesquisa foi desenvolvida em duas principais etapas. A primeira etapa,
realizada em agosto de 2020, consistiu em uma entrevista semiestruturada (Apéndice I)
com os participantes. Essa entrevista foi realizada de maneira remota, por meio de um
software de videoconferéncia, em razdo da pandemia do coronavirus. Segundo Flick
(2009), as entrevistas podem ser de varios tipos, dentre elas a entrevista semiestruturada
ou semipadronizada, como o autor denomina.

Optamos por realizar essa primeira entrevista a fim de conhecer os alunos, de

compreender como eles acreditam aprender melhor ¢ de entender quais eram seus
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conhecimentos e crencas prévios sobre a variagdo linguistica do inglés. Para Flick (2009),
os individuos, de modo geral, apresentam “teorias subjetivas”, isto €, possuem um
conhecimento geral sobre um determinado assunto. Esse conhecimento podera ser
expresso pelos participantes da pesquisa, de forma espontanea, ao responderem perguntas
abertas. As respostas dos participantes a essas questdes, por sua vez, sio complementadas
por expressdes implicitas do seu conhecimento.

Além disso, segundo Flick (2009), as entrevistas semiestruturadas podem conter
questdes abertas (que demonstram esse conhecimento geral dos participantes), questdes
controladas (com base na teoria e nas hipdteses levantadas pelo pesquisador) e questdes
confrontativas, as quais ‘“corresponde[m] as teorias e as relagdes apresentadas pelo
entrevistado até aquele ponto, com a finalidade de reexaminar criticamente essas nogoes
a luz de alternativas concorrentes” (FLICK, 2009, p. 149). Dessa forma, conforme se
pode observar no Apéndice I, utilizaremos duas principais estratégias: questdes abertas e
questdes controladas.

A partir dessa primeira entrevista, a interven¢do pedagdgica foi desenvolvida.
Essa segunda etapa consistiu na elaboracdo ¢ no desenvolvimento das aulas que fizeram
parte da intervengdo pedagogica por meio da pesquisa-acdo, uma vez que a pesquisadora
também foi a professora da turma. Essa etapa se realizou no periodo de outubro de 2020 a
novembro de 2020. Os planos de aula, referentes a essa interven¢do pedagdgica, podem
ser encontrados nos Apéndices A até H. Ressaltamos, ainda, que, nos planos de aula,
constam links para acesso aos trabalhos realizados pelos alunos, além dos materiais
utilizados em aula.

Para a elaboracdo dos planos de aula, bem como a aplicagdo destes, levamos em
conta que ‘“os professores sdo encorajados [numa perspectiva dindmica e adaptativa] a
responder flexivelmente ao que esta acontecendo na sala de aula como eles normalmente
fariam, n3o a seguir algum protocolo experimental” (LARSEN-FREEMAN;
CAMERON, 2008a, p. 244, traducdo nossa). Ademais, Larsen-Freeman (2011) ainda
aponta que os alunos e o professor passam por um processo de co-adaptacdo em sala de
aula. Sendo assim, o professor deve levar em conta essa dinamicidade e as mudangas
que ocorrem com os alunos de uma aula para a outra, em consonancia também com o que

mencionam Kiefer (2006) e Cvetek (2008).
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Posto isso, durante essa segunda etapa de desenvolvimento das aulas, os alunos
redigiram?? um didrio de campo (Apéndice J) apos cada aula, e um didrio final (Apéndice
K) a fim de registrar como eles observaram seu aprendizado por meio da abordagem
ABInv, autoavaliando, entdo, seu progresso nas aulas.

Segundo Pedaste et. al (2015), os diarios podem ser usados pelos alunos na
abordagem ABInv, mais especificamente, na etapa de Reflexdo. Semelhantemente,
Dornyei (2007) alega que a pesquisa qualitativa tem como objetivo maior contemplar o
ponto de vista dos participantes da situacdo a ser estudada. Desse modo, no caso deste
estudo, buscamos compreender, por meio dos diarios de campo dos alunos, as percepcdes
deles quanto a sua aprendizagem utilizando a abordagem ABInv.

J& o projeto pedagogico consistiu no desenvolvimento de uma aula uma vez por
semana, com duragdo de duas horas cada, somando um total de oito aulas (dezesseis
horas/aula), pelo periodo de dois meses. E importante ressaltar que as aulas foram
realizadas por meio de encontros sincronos, via sofiware de videoconferéncia online
(Zoom), devido ao isolamento necessario no periodo de pandemia do coronavirus. Esse
sofiware foi contratado pelo curso livre de idiomas, o qual disponibilizou o acesso a
pesquisadora, com todos os beneficios da plataforma. Com a finalidade de registrar tanto
as aulas quanto as percep¢des da pesquisadora em relagdo a elas, estas foram gravadas
por meio de 4udio e video, bem como registradas em um diario de campo da pesquisadora
(Apéndice L).

Segundo Flick (2009, p.25), por meio dos diarios de campo do pesquisador,

asreflexdes dos pesquisadores sobre suas proprias atitudes e observagdes em campo,
suas impressdes, irritacdes, sentimentos, etc., tornam-se dados em si mesmos,
constituindo parte da interpretacdo e sdo, portanto, documentadas em diarios de
pesquisa ou em protocolos de contexto.

J& quanto as gravagdes em audio e video, Dorney (2007) afirma que pesquisas
qualitativas, como ¢ o caso desta, podem registrar os dados por meio de gravagdes das
entrevistas em dudio, de varios tipos de textos (dentre eles os diarios de campo) e de
imagens (fotos ou videos). O autor ressalta, porém, que muitos dos dados em 4udio, video
ou imagem acabam sendo transformados (transcritos) em texto posteriormente, pois o0s
dados qualitativos se ancoram em textos, em sua maioria.

Portanto, utilizamos neste estudo a transcrigdo dos dados em audio e video a fim

de compreender se a abordagem de ensino Aprendizagem Baseada na Investigagdo, sob a

22 A professora sugeriu que os participantes fizessem seus registros por meio de texto (via Google Docs), ou
audio (via WhatsApp). A unica participante que optou pelo formato em dudio foi Katherine. Assim, seu diario
foi posteriormente transcrito para a analise dos dados.
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otica da Teoria da Complexidade, pode desenvolver o pensamento critico de alunos de
inglés como LA por meio do contato com a variagdo linguistica do inglés (World
Englishes). Logo, a metodologia deste trabalho consiste em uma triangulacdo de dados.
Para Flick (2009, p. 33), “a triangulagdo supera as limitagdes de um método Unico por
combinar diversos métodos e dar-lhes igual relevancia”.

Ademais, ¢ de suma importancia levarmos em consideracdo os aspectos éticos
imbricados numa pesquisa qualitativa. Dessa forma, apresentaremos esses cuidados a

seguir.

3.4 Cuidados éticos

Quanto aos cuidados éticos da pesquisa, realizamos um primeiro contato com a
proprietaria (a qual também ¢ diretora) do curso livre de idiomas no qual este estudo foi
realizado. Ressaltamos que a pesquisadora trabalhou lecionando inglés como LA nesse
curso livre de idiomas ha 7 anos e, portanto, ja tem uma grande proximidade com a
direcdo do curso. Por conseguinte, esse primeiro contato foi realizado de uma forma
muito positiva, na qual a diretora da escola imediatamente aceitou disponibilizar o espaco
escolar para a pesquisa e autorizou a participacdo dos alunos da instituicdo. Foi
autorizado, também, que a pesquisadora entrasse em contato com os discentes para
convida-los, voluntariamente, a participar do estudo. Essa autorizagdo estd devidamente
documentada por meio da Carta de Anuéncia (Apéndice M).

A seguir, a pesquisadora visitou as turmas de adolescentes e de adultos da
instituicdo e explicou, brevemente, a pesquisa para os alunos. Nesse momento, a
pesquisadora coletou os nomes de alguns discentes que demonstraram interesse em
participar, orientando aqueles menores de idade a falarem com seus responsaveis. Além
disso, a pesquisadora coletou possiveis dias e horarios que os alunos poderiam participar
do estudo, visto que seria criada uma turma paralela as turmas ja existentes no curso. Na
primeira conversa com a diretoria do curso, demonstramos o interesse em realizar a
pesquisa com uma turma ja em andamento, porém, para ndo comprometermos o periodo
determinado pelo curso para o cumprimento do semestre letivo, nos foi orientado a
formar uma turma paralela, com participantes voluntarios.

Ressaltamos, porém, que, durante os contatos mencionados acima, nenhum Termo
de Consentimento ou Assentimento foi assinado. Esse primeiro convite explicativo aos
alunos foi realizado no inicio de margo de 2020. Em razdo da pandemia do coronavirus,

precisamos adiar as datas deste estudo para o segundo semestre de 2020. Assim, os
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Termos de Consentimento e Assentimento também precisaram ser adaptados para esse
contexto remoto.

Os alunos do curso livre de idiomas foram, entdo, novamente contatados, via
WhatsApp, e orientados e convidados, individualmente, a participar da pesquisa. Uma
vez concordando em participar, encaminhamos aos participantes, via formuldrio online,
os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndices N e O) - os quais foram
assinados pelos adultos e pelos responsaveis dos adolescentes - e o Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido (Apéndice P) - o qual foi assinado pelos adolescentes -
para autorizar e validar suas participagoes.

Salientamos, porém, que os participantes foram comunicados que poderiam
desistir de sua participacdo no estudo a qualquer momento, sem que iSso acarretasse
qualquer prejuizo a eles. Desse modo, a pesquisa apresentou riscos minimos, como, por
exemplo, o participante se sentir desconfortivel para participar de alguma atividade
proposta. Caso isso acontecesse, os alunos poderiam entrar em contato com a
pesquisadora responsavel a qualquer momento, a fim de abordarem a situacdo da melhor
forma.

Advogamos, ainda, que os resultados e qualquer dado oriundo deste estudo serdo
estritamente utilizados para fins de pesquisa. Toda e qualquer informagdo particular do/a
participante e da escola, ou qualquer forma de identificacdo, ndo serdo divulgados nos
resultados do estudo.

Para garantir essa integridade da identidade dos participantes da pesquisa,
tomamos alguns cuidados especificos: nao utilizamos os nomes reais dos alunos, mas sim
nomes ficticios, os quais foram determinados pelos proprios participantes. Quanto aos
dados gerados via audio e video, transcrevemos aqueles dados que se mostraram
relevantes para este estudo, e desfocaremos as imagens, caso venham a ser utilizadas na
divulgagdo e/ou apresentacdo desta pesquisa. Ressaltamos, ainda, que alguns dados ndo
foram incluidos nos resultados deste trabalho, mas podem vir a serem utilizados em
estudos futuros.

Por fim, apo6s a defesa desta dissertagdo, disponibilizaremos aos participantes o
acesso a versdo final do trabalho, bem como convidaremos os participantes, professores e
secretarias do curso livre de idiomas para participarem de um didlogo acerca dos
resultados da pesquisa. Esse didlogo podera se dar, por sua vez, por meio de um
workshop, por exemplo. Na secdo seguinte, portanto, detalharemos a andlise do processo

em que se deu esta pesquisa.
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4 APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DO PROCESSO

Neste capitulo, passaremos a andlise dos dados, partindo de uma concepcdao que
eles foram gerados por meio de um processo complexo e, assim, enfocaremos nossa
analise sob esse olhar. Dessa forma, analisaremos os dados oriundos das entrevistas
semiestruturadas realizadas com 6 alunos de inglés como LA de um curso livre de
idiomas, das 8 aulas ministradas, as quais foram transcritas?’, e os didrios de campo dos
alunos e da professora/pesquisadora. Tais dados serdo analisados a fim de verificarmos se
a abordagem de ensino Aprendizagem Baseada na Investigagdo, sob a oOtica da Teoria da
Complexidade, pode desenvolver o pensamento critico de alunos de inglés como LA por
meio do contato com a variacdo linguistica do inglés (World Englishes). Ademais,
também objetivamos, especificamente:

a) Propor uma andlise da percepcdo e recepcdo dos alunos em relacdo a
Metodologia Ativa ABInv e do processo de desenvolvimento dos alunos ao
longo das aulas por meio da Teoria da Complexidade;

b) Oportunizar situagdes de aprendizagem para que alunos de inglés como LA
tenham mais contato com diferentes World Englishes;

c) Oportunizar que alunos de inglés como LA possam, por meio do pensamento
critico ¢ do trabalho via ABInv, demonstrar um maior conhecimento € uma
maior valorizagdo das diferentes variedades do inglés;

d) Propiciar que alunos de inglés como LA, por meio do contato e conhecimento
com outras variedades, possam vir a valorizar a sua propria variedade do

inglés.

Em consonancia com o primeiro objetivo especifico, analisaremos os dados
segundo alguns principios da Teoria da Complexidade, a qual nos permitira um olhar
para a sala de aula como um sistema complexo, ou seja, na qual varios agentes (alunos,
professora, ambiente) estdo em interacao, de forma que o desenvolvimento se constrdi em
conjunto.

Em relacio ao segundo objetivo especifico, analisaremos as diferentes situagdes
com as quais os alunos puderam ter contato com os World Englishes, por meio do

trabalho com a ABInv, além de, principalmente, enfocarmos suas percepcdes sobre esse

23 Os dadosoriundos dasaulase dos didrios de campo foram transcritos de acordo com a pronuncia das falas dos
alunos/participantes, de forma ortografica,atendendo aos propdsitos deste trabalho.
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contato. Além disso, abordaremos as percepcdes dos alunos perante a essas atividades e a
abordagem ABInv.

J& para respondermos ao terceiro € quarto objetivo especifico, nos deteremos a
analisar as crengas (e mudancas de crencas) e o desenvolvimento do pensamento critico
dos alunos em relagdo a outras culturas e a outras variedades do inglés (World Englishes),
bem como a sua propria variedade do inglés.

Para tal, organizamos a andlise dos dados em trés subcapitulos: 1) Andlise dos
dados a Luz da Teoria da Complexidade; 2) Recepcdo e aproveitamento dos alunos em
relacdo ao trabalho com a ABInv; e 3) Desenvolvimento do pensamento critico, do
aprendizado e mudangas de crengas em relacdo a variacdo linguistica revelada pelo
trabalho com os World Englishes. Salientamos, porém, que essa organizagdo pode se
sobrepor em alguns momentos, conforme os dados demonstrarem relagdo com a Teoria
da Complexidade, com a ABInv e com o desenvolvimento do pensamento critico.

Levando essas observacdes em consideracdo, gostariamos de salientar o percurso
que realizamos para o desenvolvimento do projeto?*, ou seja, das aulas ministradas
durante esta pesquisa. Primeiramente, elaboramos possiveis planos de aula, baseados
essencialmente nas etapas do Ciclo de Investigagdo da ABInv. Nessa elaboragdo, nos
guiamos por meio da base tedrica de Pedaste er. al. (2015). Uma vez que a sala de aula ¢
um sistema complexo, como também os alunos (LARSEN-FREEMAN, 2011),
realizamos diversas vezes a adaptagdo dos planos de aula, conforme as aulas iam sendo
ministradas, para que as atividades pudessem se adequar tanto as etapas do Ciclo de
Investigacdo, quanto as necessidades dos alunos, conforme suas discussdes, € o
desenvolvimento do pensamento critico a respeito dos World Englishes, progrediam.

Observamos, durante esse processo, que os alunos levavam mais tempo para
realizar algumas atividades do que anteriormente haviamos pensado. Devido a isso,
percebemos que os alunos precisariam de um tempo maior para etapas como a Orientacao
e a Conceptualizagdo, pois procuramos despertar a curiosidade dos alunos e discutir
alguns conceitos e pré-conceitos relevantes sobre os World Englishes. Essas duas etapas
foram essenciais para que os alunos se sentissem seguros para desenvolverem suas
questdoes de pesquisa e a etapa de Investigagdo. Assim, procuramos partir da perspectiva
dos alunos a cada aula (LARSEN-FREEMAN, 2011; LARSEN-FREEMAN;
CAMERON, 2008; SANTOS; ARAGAO), para somente entdo adaptarmos e aplicarmos

o projeto em sala de aula.

24 Relembramos que os planejamentos dasaulas desenvolvidasno projeto podem ser encontradosnos apéndices
A atéH.



81

Passaremos, entdo, a analise do processo, levando em conta as entrevistas, as aulas
ministradas ¢ os didrios de campo. No entanto, devemos levar em conta que tal analise
ndo deve ser tomada como a unica possivel, uma vez que partimos de um olhar individual
como professora/pesquisadora. Desse modo, a andlise estd sujeita a novos olhares,

interpretagdes e didlogos para além do nosso, em outras contingéncias (LARSEN-
FREEMAN, 2011; LARSEN-FREEMAN, 2016).

4.1 Analise dos dados a Luz da Teoria da Complexidade

Iremos analisar, a seguir, os dados oriundos do processo de desenvolvimento desta
dissertacdo, segundo alguns principios da Teoria da Complexidade. Para tal,
analisaremos, primeiramente, a sensibilidade as condigdes iniciais dos sistemas
complexos/alunos, partindo, posteriormente, para a andlise do desenvolvimento destes em
relacdo as aulas. Com este fim, abordaremos a seguinte terminologia: condigdes iniciais,
emergéncia, agentes externos, nao linearidade, co-adaptacdo, sofi-assembly, interagdo,
auto-organizacdo, abertura, caos e desenvolvimento. Ressaltamos, ainda, que a Teoria da
Complexidade podera também aparecer nas se¢des seguintes, sobre a ABInv e sobre o
pensamento critico, conforme a teoria enquadrar-se nos dados.

Desse modo, partindo da entrevista semiestruturada com os alunos, realizada a fim
de conhecé-los e de compreender suas motivacdes para aprender inglés, como também
suas experiéncias com a aprendizagem ativa e suas condigdes € crengas iniciais sobre os

World Englishes, apresentamos a seguir o excerto 1:

Excerto 1: Entrevista

Pr.25: E na escola, tipo, tu ja participou de algum projeto, feira de ciéncias, assim, que
voces tinham que fazer trabalho em grupo, que o professor nao ajudava muito, assim?

“[...]O que a gente teve ano passado foi um artigo de historia que o professor so
ajudava, mas a gente que tinha que pesquisar, escrever... Ele so dava a indicagdo
de livro, algo do tipo”. (Luna).

Na fala da participante Luna, podemos identificar a condigdo inicial de seu sistema

complexo no inicio do projeto, ou seja, um ponto de partida unico e especifico ao seu
sistema complexo (LARSEN-FREEMAN, 2011; LARSEN-FREEMAN, 2016). As

25 Considere “Pr.” como professora-pesquisadora.
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condi¢des iniciais sdo importantes para que possamos compreender como o0s sistemas
complexos dos alunos se desenvolveram no periodo desta pesquisa. Entao,
consideraremos como condi¢do inicial tanto os momentos em que os alunos relatam suas
experiéncias prévias com Metodologias Ativas, quanto suas crengas sobre os World
Englishes no momento inicial desta pesquisa, desde a entrevista.

Em outras palavras, buscamos um olhar para quem eram esses alunos antes da
intervengdo pedagogica, ou seja, da geracdo de caos em seus sistemas, para observarmos
quem esses alunos se tornaram durante o periodo desta pesquisa, levando em conta que
esse processo ¢ continuo e pode permanecer em desenvolvimento mesmo apos a
finalizacdo desta dissertagdo, além de ocorrer de forma diferente para cada
individuo/sistema complexo.

Assim, Luna demonstra, no excerto 1, ter tido uma experiéncia prévia com a
aprendizagem ativa, na qual o professor age como um guia, estimulando um papel de
protagonismo nos alunos (SANTOS; ARAGAO, 2015; DIESEL; BALDEZ; MARTINS,
2017).

Contudo, ainda em relacdo as Metodologias Ativas e a participagdo ativa dos
alunos, parece haver uma concepg¢do inicial por parte dos discentes de que ser ativo em
sala de aula ¢ assumir o papel do professor, ou ainda, apresentar trabalhos. Quando

questionados sobre experiéncias em que eles eram protagonistas em sala de aula, os

alunos produziram os excertos a seguir:

Excerto 2: Entrevista

“Era... A maioria era pra apresentar algum topico no cartaz. Que a gente pegava
e montava cartazes e outros era pra falar sobre o livro”. (Emily).

Excerto 3: Entrevista

“E, a professora pediu uma ajuda, pra ajudar a explicar e eu ajudei! E que foi,
tipo... Foi so uma aula que teve, que ela passou, tipo, muito exercicio e ninguém
tava entendendo, e ai eu sabia. Ai ela foi explicando, tipo, pra um pedago da
turma e eu fui explicando pro resto, sabe?” (Katherine).

Essa concepgdo parece, particularmente, relevante, pois podemos perceber que,
nas condigdes iniciais de seus sistemas complexos (LARSEN-FREEMAN, 2011;

LARSEN-FREEMAN, 2016), os alunos n3o necessariamente sdo conscientes da sua
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participagdo ativa durante as aulas. Todavia, como perceberemos no decorrer desta
analise, essa percepcdo também se modifica ao longo da pesquisa.

Ja com relacdo ao conhecimento sobre os World Englishes, podemos perceber que
as condi¢des iniciais dos alunos, como sistemas complexos (LARSEN-FREEMAN,
2011; LARSEN-FREEMAN, 2016), sao diversas, como, por exemplo, no excerto 4, em
que a professora-pesquisadora questionou a aluna Luciana a respeito de quais “tipos de

inglés” a discente conhecia:

Excerto 4: Entrevista

“Eu ja ouvi, assim... Eu ou¢o muita musica, principalmente em inglés. Dai, é...
musica de varios lugares e tals?®, varios... Sotaques e afim, so que eu ndo tenho
conhecimento tdo, assim... Eu ndo sei muito sobre, sabe? Eu sei que existem
vdrios tipos, sabe? Mas eu ndo t6, assim, muito ligada nesse assunto”. (Luciana).

No momento inicial desta pesquisa, Luciana demonstrou pouco conhecimento a
respeito dos World Englishes. Desse modo, as condigdes iniciais de seu sistema
complexo demonstram que a aluna possuia um breve conhecimento a respeito de
sotaques, por exemplo, principalmente devido a influéncia de agentes externos a esse
sistema (BECKNER et. al, 2009), como a musica, por exemplo. Semelhantemente, Jodo

relata o seguinte, quando questionado arespeito de quais “tipos de inglés” ele conhecia:

Excerto 5: Entrevista

“Eu... conhecimento por questoes de conversa, assim. Mas, ndo estudo. O inglés
americano e o inglés britanico sdo os dois que eu conhe¢o. Pode ser que tenha
algum mais, né?” (Jodo).

Em relagao a fala de Jodo, seu sistema complexo possuia um conhecimento prévio
em relacdo a apenas duas variedades do inglés (americana e britanica), variedades estas
que, segundo Bieswanger (2008) e Francescon, Senefonte e Baronas (2013), sdo as mais
amplamente difundidas nos ambientes de aprendizagem de linguas. Isso gera, portanto,
um obscurantismo acerca de outras variedades, como relata o participante ao dizer “pode

ser que tenha algum mais, né?”.

26 Giria utilizada com a finalidade de dizer que ha mais a se dizer, porém nio serdo mencionadas. Em outras
palavras,denota o mesmo significado de “etc.”. (TALS, 2021).
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Ja a aluna Emily demonstra um conhecimento um pouco mais amplo a respeito

das diferentes variedades do inglés, ou seja, os World Englishes:

Excerto 6: Entrevista

“E... Na Escécia, que eles tém um inglés bem dificil de entender. Na Austrdlia,
que é um pouquinho menos, mas as palavras sdo diferentes. Na Inglaterra, que eu
acho o mais bonito, pra mim! Mas dai tem nos Estados Unidos, no Canada que eu
acho que ndo muda muita coisa dos Estados Unidos, mas acho que muda um
pouquinho. E eu sei que sdo esses paises. Mas, eu sei que na Noruega ndo é
inglés, mas tem algumas palavras em inglés, por causa que eu ja vi uma série em
noruegués”. (Emily).

No caso da fala acima, Emily demonstra, em relacdo as condi¢des iniciais de seu
sistema complexo (LARSEN-FREEMAN, 2011; LARSEN-FREEMAN, 2016), um
conhecimento das variedades americana e britdnica do inglés. No entanto, diferentemente
de Jodo, Emily j& possui um conhecimento mais amplo a respeito dessa tematica,
ressaltando variedades como a canadense e a australiana. Além disso, na fala de Emily,
percebemos que ela considera o inglés britdnico “o mais bonito”, prevalecendo, assim, a
supremacia e o privilégio das variedades britdnica e americana perante as outras
(BAGNO, 2007; FIGUEIREDO, 2011). Também podemos perceber uma presenca da
midia como agente externo que interage com o sistema da aluna (BECKNER et al,
2009), como no caso das séries televisivas (SILVA, 2019).

Dessa forma, destacamos que os alunos Luna, Jodo e Emily, por exemplo, na sua
individualidade (BORGES; PAIVA, 2011; LARSEN-FREEMAN, 2011; NORTON;
TOOHEY, 2011) e por meio das suas experiéncias anteriores a esta pesquisa (LARSEN-
FREEMAN, 2011; LARSEN-FREEMAN, 2016), demonstram terem ‘“pontos de partida”
diferentes em relacdo aos World Englishes: Emily conhece mais sobre a temadtica,
enquanto Jodo e Luna nd3o tanto. Segundo Larsen-Freeman (2011; 2016), isso pode
impactar em desenvolvimentos diferentes, de forma que cada aluno ird chegar a
“resultados™ diferentes.

Além disso, esse aspecto se torna relevante ao considerarmos, especificamente, as
contribuigdes de Luna durante essa analise de dados, pois a aluna ndo se destacara tanto
quanto outros participantes desta pesquisa, uma vez que Luna j& possuia um “ponto de
partida” de aceitacdo e valorizacdo das variedades linguisticas, além de nao ser uma

participante tdo ativa quanto outros colegas, durante as aulas. Nao somente isso, mas ¢
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importante salientar que Luna ndo compareceu a algumas aulas, fato que pode ter
influenciado, de maneira complexa, no seu processo de desenvolvimento durante esta
pesquisa.

J& sobre a supremacia do inglés americano e britdnico em relagdo a outras
variedades (BAGNO, 2007; FIGUEIREDO, 2011), perguntamos aos participantes qual
era a sua opinido sobre pessoas que falam com sotaque. Nessa situagdo, os alunos

relataram o que se segue no excerto seguinte:

Excerto 7: Entrevista

“As questoes do estrangeiro, é que como tu jd tem uma lingua nativa, uma lingua
propria, tu aprendeu teu idioma, tu acaba ficando com um pouco do sotaque da
pessoa. Tipo, que nem no Brasil, que sdo varias, varios locais, tipo... Cada um
tem o seu sotaque, o Rio Grande do Sul tem o seu sotaque, o Rio de Janeiro tem o
seu sotaque. E uma coisa da pessoa, mas isso ndo interfere em nada no
entendimento, na conversa¢do... Isso ndo interfere em nada” (Jodo).

Pr.: E quando ¢ aqui do Brasil, por exemplo, que a gente vai pra la, alguma coisa

assim, e a gente tem sotaque?

“E... Eu ndo digo estranho, mas acaba se tornando diferente das questdes que
eles estdo acostumados. Parece que, como nos somos brasileiros, nos temos um
pouco... Uma dificuldade de algumas palavras que sdo diferentes da nossa... Da
nossa lingua. Eles tém uma... Uma fala muito rapida, la eles falam muito rapido.
Ja o brasileiro, como ndo é uma lingua propria, ele fica... Umas palavras tém que
pensar pra ver se vai encaixar, mas... Mas é, tipo... Acho que ndo tem muita
diferenca, da pra um entender o outro, né?” (Jodo).

Percebemos, pelo relato de Jodo que, nas suas condigdes iniciais anteriores as
aulas desta dissertagdo (LARSEN-FREEMAN, 2011; LARSEN-FREEMAN, 2016), o
aluno apresenta uma crenga de que os brasileiros tém dificuldade em falar como um
nativo (LARSEN-FREEMAN, 2018), de que o brasileiro possui um inglés diferente.
Apesar disso, o aluno relata que o importante ¢ a comunicagdo, ¢ “entender o outro”.

Por outro lado, a participante Luciana parece acreditar, nas condi¢des iniciais da
pesquisa (LARSEN-FREEMAN, 2011; LARSEN-FREEMAN, 2016), que falar inglés

como um nativo ¢ sindnimo de falar bem a lingua inglesa:

Excerto 8: Entrevista
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“Ndo... Eu acho que... Sempre vai ter o sotaque, né? Resquicio da tua lingua
nativa. Eu acho que o sotaque é bonito, é importante também. Mas é bem
importante, né? A pronuncia... Quanto mais proximo do nativo, é melhor, né? Eu
ndo sei se algum dia eu vou conseguir falar igual um nativo!” (Luciana).

Pr.: E ¢ um desejo teu que tu tem, esse de... De falar como um nativo? Algo assim,

que tu pensa, que tu gostaria de atingir, por exemplo?

“Sim, no caso, como eu falei... Quanto mais proximo da pronuncia nativa, melhor
o entendimento, coisa e tal... Eu também acho muito bonito! Entdo, é uma meta
também, né? Pronunciar certinho...” (Luciana).

Podemos perceber, no excerto acima, que Luciana acredita que falar como um
nativo melhora a comunicagdo na lingua inglesa, além de ser uma variedade bonita, a
qual ela almeja alcangar um dia. Larsen-Freeman (2018) afirma que esse ¢ um desejo —
inalcangavel — de muitos alunos de inglés como LA. Desse modo, nesse momento inicial
da pesquisa, para Luciana, prevalecia a crenca de que as variedades americana e britanica
sdo mais bonitas em relacdo a outras variedades, partindo de uma visdo homogénea de
lingua (SILVA, 2019).

Tais relatos nos levam, entdo, a pensar nas concepcdes de “certo” e “errado” que
os participantes tinham em relagdo ao inglés, nas condi¢des iniciais de seus sistemas
complexos, no momento inicial desta pesquisa (LARSEN-FREEMAN, 2011; LARSEN-
FREEMAN, 2016). Assim, ao questionarmos os alunos sobre o que seria um “inglés

errado”, obtivemos algumas respostas como no excerto a seguir:

Excerto 9: Entrevista

Pr.: E o que que seria um inglés que nao ¢ bom? O que tu acha?

“«“

do... E que tem gente que quer aquele inglés perfeito, sabe? Aquele inglés com
sotaque americano, sotaque da Inglaterra e ndo aceita o seu proprio jeito de
falar, que é com o sotaque brasileiro, ja que a gente mora no Brasil e tem o
proprio jeito de falar! Entdo, essas pessoas sentem que o inglés delas estdo
erradas, na pronuncia, entendeu? O inglés... Mas, é so questdo de aceitar que a
gente tem sotaque brasileiro... Se um dia tu for morar la, talvez mude um
pouquinho. Mas tem que aceitar o sotaque! A gente tem o proprio sotaque’.

(Emily).
Podemos perceber, entdo, que Emily ja se diferenciava dos seus colegas, nas

condigdes iniciais de seu sistema complexo, em relagdo ao pensamento critico. A aluna ja

se sentia, aparentemente, confortdvel com sua variedade brasileira do inglés, além de
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acreditar que as pessoas deveriam aceitar sua propria forma de falar inglés. Para Emily,
ndo deveria haver a pressdo de se falar um “inglés perfeito”, o qual a aluna descreve
como sendo o inglés padrdo americano e britanico. Assim, Emily parece ja demonstrar
uma consciéncia critica em relacdo a ideia de supremacia desses paises (FIGUEIREDO,
2011), diferentemente dos outros participantes. Essa perspectiva mais ‘“aberta” em
relacdo a lingua pode influenciar no seu desenvolvimento em comparagdo com alunos
que possuiam crengas mais restritas em relagdo ao inglés “nativo” (LARSEN-
FREEMAN, 2011; LARSEN-FREEMAN, 2016).

Semelhantemente, Katherine acredita que a comunicacdo deve prevalecer,
aceitando a sua variedade (LARSEN-FREEMAN, 2018), além de ressaltar que nao
conseguiriamos ‘“nos passar” por um nativo, por exemplo. Ademais, Katherine ainda
reconhece que a variedade linguistica de alguém também se refere a identidade dessa

pessoa (COELHO et. al., 2012):

Excerto 10: Entrevista

“Nao! Eu acho que a gente deve falar inglés do nosso jeito, né? Tipo, contanto
que a pessoa entenda o que a gente td falando, eu acho que... E o que conta! Se a
gente ndo é de la, ndo tem como a gente “se passar”, entre aspas, porque a gente
tala...” (Katherine).

J& Vanda estabelece uma relacdo entre “pronunciar errado” e comunicacdo,
partindo de um pressuposto que falar errado ndo necessariamente estd relacionado com a

variagdo linguistica, mas sim a pronuncia:

Excerto 11: Entrevista

“Um inglés errado? Ai! Eu acho que é a pronuncia das palavras, talvez... Fala
uma palavra aqui pra gente e chega la em outro lugar e, no modo de tu falar, da

9

outro sentido. Até um “s” errado. Talvez, no final da frase... Acho que é isso”.
(Vanda).

Por fim, ao perguntarmos aos participantes se eles ja haviam passado por uma
situacdo na qual alguém criticou o seu inglés, ou, ainda, se ja haviam presenciado uma

situacdo na qual outra pessoa foi criticada pelo seu inglés, os alunos relataram o seguinte:
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Excerto 12: Entrevista

“Sim, eu ja tive essa situacdo. Eu era o caso, a situa¢do. A minha professora do
ensino médio criticava o jeito que eu falava inglés e eu ndo sei se era porque eu
puxava muito o sotaque, ou a minha lingua era um pouco presa, alguma coisa
assim...” (Jodo).

Podemos perceber, entdo, nas condigdes iniciais do sistema complexo Jodo
(LARSEN-FREEMAN, 2011; LARSEN-FREEMAN, 2016), que a professora, como
agente externo que interfere nos sistemas complexos dos alunos, teve uma grande
importancia na percep¢ao de Jodo em relacdo ao seu inglés (BECKNER et. al, 2009),
uma vez que pode influenciar os alunos de forma a gerar sentimentos positivos ou
negativos.

Como percebemos no excerto 7, Jodo acredita que falar inglés como um brasileiro
¢ sindnimo de dificuldade. Muitas das crengas iniciais de Jodo, nesta pesquisa, podem ter
influéncia dessa experiéncia negativa de sala de aula, por exemplo. Isso mostra como o
papel do professor, como agente complexo que caotiza esse sistema (KIEFER, 2006;
CVETEK, 2008; LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008; BECKNER et. al, 2009), ¢
como agente intercultural (SILVA, 2019), deve abordar o idioma de uma forma
respeitosa, acolhendo as variedades e particularidades dos alunos.

Passaremos, a partir do excerto 13, a observar a complexidade em relagdo as aulas

desenvolvidas.

Figura 9 — Resumo do Plano de Aula 1
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ORIENTACAO

ATIVIDADE 4

Os alunos selecionam musicas e Os alunos identificam as
discutem questoes em duplas variedades britanica e americana

para que eles possam se do inglés em um texto.
conhecer.

Os alunos pesquisam sobre a
cultura e as linguas faladas por
artistas/pessoas famosas que eles
admiram. Em seguida, assistem a
alguns videos de séries televisivas
e filmes, e selecionam um dos
videos e o discutem em grupos.

Fonte: elaborado pela autora.

Assim, no excerto abaixo, referente a primeira aula ministrada, podemos observar
a condicdo e a crenca inicial de que falar com sotaque ¢ sindnimo de dificuldade, em

consonancia com Bieswanger (2008), principalmente, no nivel lexical:

Excerto 13: Aula 1
Pr.. Vocés gostariam de falar com essas pessoas? Vocés gostariam de se

comunicar com as pessoas [do video]?

“Querer, querer mesmo, eu gostaria, sabe? Mas, eu acho que seria muito
dificil!” (Emily).

Pr.: Por que, tipo assim? O que que tu acha que ia atrapalhar vocés?

“Eu acho que a forma como ele... O sotaque dele, principalmente, para falar as
palavras”. (Emily).

Pr.: Uhum...
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“E, também tem algumas palavras que sdo diferentes, assim... Entdo,
provavelmente, por causa disso”. (Emily).

Essa condi¢dao inicial (LARSEN-FREEMAN, 2011; LARSEN-FREEMAN, 2016)
¢ importante, pois denota uma dificuldade em relacdo a situagdes reais de comunicacdo e
at¢ mesmo um desconhecimento sobre os World Englishes ou a falta de contato com
estes. Semelhantemente, durante a atividade de analise de videos retirados de séries
televisivas, o participante Jodo relata o que, para ele, seria um inglés facil de

compreender:

Excerto 14: Aula 1

“Eu achei dificil. Dificil, ndo digo, mas... Eu achei mais facil por ter um sotaque
meio que do inglés correto: ndo teve giria, ndo teve nada, né? Ndo sei, eu acho
que ela é da India, eu acho, se eu nao me engano”. (Jodo).

No excerto acima percebemos a concep¢do do participante Jodo de que um inglés
facil ¢ um inglés com pouco sotaque, sem girias. Em outras palavras, o aluno descreve
um inglés padrdo, nativizado (SILVA, 2019), ainda que reconheg¢a que a personagem do
video era indiana. Novamente, compreendemos aqui que “ter sotaque” ¢ sindnimo de
dificuldade, que “ter sotaque” nao ¢ algo bom.

Ja na segunda aula ministrada, observamos algumas crengas iniciais nos sistemas
complexos/alunos (LARSEN-FREEMAN, 2011; LARSEN-FREEMAN, 2016) sobre

como falamos inglés no Brasil, por exemplo.

Figura 10 - Resumo do Plano de Aula 2
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ORIENTACAO

ATIVIDADE 4

Os alunos assistem a diferentes
videos sobre variedades do inglés

Os alunos pesquisam no
Instagram/Tik Tok a hashtag

#accentchallenge e selecionam : ;
s 9 e discutem sobre os videos. A
um ou mais videos para
5 professora pergunta aos alunos

apresentar a turma.
sobre como eles se sente em

relagdo aos videos de outras
variedades, e em relagao ao video
sobre a sua propria variedade, a
brasileira.
Os alunos categorizam palavras,
sobre as variedades britanica e
americana do inglés, em um
quadro (ex: mobile phone/cell
phone, french fries/chips).

Fonte: elaborado pela autora.

Percebemos, entdo, durante a atividade 4, uma pré-concepcdo de que o inglés

brasileiro ¢ um pouco mais pausado, a exemplo o excerto abaixo:

Excerto 15: Aula 2

“Eu ndo sei... Parece que, tipo... No Brasil a gente fala cada silaba, entendeu?
Cada coisinha direitinho e... Na outra lingua parece que eles juntam algumas
silabas, assim...” (Emily).

Além disso, Emily se utiliza do termo “outra lingua” para se referir a variedade
padrao do inglés, apesar de ndo especificar exatamente qual variedade seria esse
“padrao”. Por meio dessa fala podemos perceber que a aluna j& possui certo
conhecimento a respeito dos World Englishes, uma vez que identifica que ha diferenca
entre a variedade brasileira e a variedade padrdo, por exemplo, ao enunciar “parece que
eles juntam algumas silabas, assim...”.

J& na terceira aula, pudemos observar a ndo linearidade (CAMERON; LARSEN-
FREEMAN, 2007; BORGES; PAIVA, 2011; LARSEN-FREEMAN, 2011) e a
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emergéncia (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008b) em relacio aos sistemas
complexos dos alunos. A nao linearidade, como vimos no capitulo de Fundamentagao
Teorica, diz respeito a momentos em que nao hd uma previsibilidade no comportamento
dos alunos ou que ndo ha uma sequéncia linear em seu desenvolvimento/aprendizagem.
Na ocasido a seguir, os alunos realizaram varias discussdes, se mostrando
participantes ativos durante as atividades (diferentemente das aulas anteriores), além de
terem demonstrado saltos de aprendizagem, ou seja, a emergéncia de novos

conhecimentos de uma forma mais significativa do que nas aulas anteriores.

Figura 11 - Resumo do Plano de Aula 3

ATIVIDADE 4

A turma é dividida em dois
grupos. Cada grupo fica
responsavel pela leitura de um
artigo (um sobre decolonialidade,
o outro sobre sotaque). Cada
grupo recebe algumas perguntas-

guia para que eles possam
compreender os textos. Os alunos
devem discutir essas questoes

CONCEPTUALIZACAO some tm srtiee

ATIVIDADE 5

Os grupos apresentam a toda a
turma o que eles aprenderam
A professora pergunta aos alunos com seus textos, propiciando uma
sobre qual “tipo de inglés” eles discussao.
falam. se eles sabem essa
informacao. Entao, os alunos
respondem a um quiz a fim de
descobrirem qual variedade do
inglés eles falam.

Os alunos utilizam o site
Mentimeter para escrever o que
eles sabem sobre variagao
linguistica ou sobre a variacao
linguistica do inglés.

Fonte: elaborado pela autora.

Além disso, como veremos a seguir, os alunos ressignificaram seus “mundos
linguisticos” (LARSEN-FREEMAN, 2018, p. 84, tradugdo nossa), ressaltando o papel da
familia como agentes externos aos sistemas deles (BECKNER et al, 2009), por

exemplo:

Excerto 16: Aula 3
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“Muitas das coisas que eu até... Eu, as vezes fico bem desconfortavel. E que... O
meu pai e a minha mde, toda hora, [es]tdo perguntando as tradugoes de algo em
inglés e tem, ainda, muitas coisas que eu ndo sei, sabe? Que sdo coisas basicas,
mas ndo é.. A gente ndo aprende num curso tipo “ah!”... Que nem eu te
perguntei aquele dia “esmalte”, sabe? E uma coisa simples, mas que a gente
nunca foi atras! E quando a gente diz que ndo sabe a tradu¢do dai ja... sabe? Dai
ja faz um escandalo falando que “ah, como é que tu diz que é bilingue e sabe
inglés, sendo que tu ndo sabe essa palavra?”. Entdo... E bem cobrada essa coisa
quando tu estuda inglés, tipo, de tu saber tudo, de todas as tradugoes de todas as
palavras”. (Emily).

No excerto acima, Emily relata uma experiéncia pessoal, relacionando suas
experiéncias prévias como sistema complexo a sua aprendizagem de inglés como LA. No
relato da aluna, podemos observar o papel dos pais da aluna como agentes externos aos
sistemas dela (BECKNER et. al., 2009). Esses agentes externos podem interagir com o
sistema da aluna de forma positiva, ou negativa, como ¢ o caso do relato de Emily. Nessa
perspectiva, percebemos que a influéncia da familia pode interferir na crenga da aluna de
que seu inglés ndo ¢ bom o suficiente. Além disso, os pais como agente externos,
parecem ter um papel muito significativo para essas pré-concepgdes dos alunos, ainda
que nao seja algo intencional ou até mesmo consciente por parte dos familiares.

Semelhantemente, Vanda relata:

Excerto 17: Aula 3

“Eu vou... Eu vou abrir um parénteses ai, na... Nessa frase da Emily... Porque eu
também, antes... Eu também acredito que todos os meus colegas do curso sdo
muito cobrados no inglés! Até colegas de servigo, de escola e, principalmente,
dos pais, né? Qualquer coisa que eles veem em inglés, um texto no computador ou
até o basico: uma camiseta em inglés! Muitas palavras, até, as vezes, girias que
vém nas camisetas, a gente ndo sabe! E a gente é muito cobrado! Principalmente,
a gente que ta terminando o curso. Dai, eles dizem: “vocés estdo quatro anos la e
ndo sabe inglés?”. Mas eles ndo sabem que a gente so vai uma vez por semana, 2
horas, tem ferias... E a gente aprende outras coisas na escola, faculdade... Enche
a cabega com... Até com filme que tu vé e as vezes fica pensando, e ja esquece de
uma palavra que tu aprendeu, no inglés! Dai, tem essa cobrang¢a muito forte,
principalmente na familia!” (Vanda).

No caso de Vanda, ela destaca, além do papel da familia, os colegas de trabalho e
da escola como agentes externos ao seu sistema (BECKNER et. al, 2009). Novamente, a
influéncia desses agentes externos parece ser negativa, estabelecendo uma crenca de que
o inglés da aluna ndo ¢ valido, algo que talvez ela mesma ndo acredite, mas por influéncia
desses sistemas, passa a reproduzir. Ademais, Vanda relata que “eles ndo sabem que a

gente sO vai uma vez por semana, 2 horas, tém férias... E a gente aprende outras coisas na
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escola, na faculdade...”, de forma a referir-se a si mesma como um sistema complexo,
que interage de véarias formas com o mundo linguistico em que ela estd inserida
(LARSEN-FREEMAN, 2011).

J& Emily ressalta, de uma maneira mais significativa, o papel da escola e,
principalmente, do professor como agente externo a seu sistema (BECKNER et al,

2009), interagindo com este desde muito cedo:
Excerto 18: Aula 3

“E a forma que a gente aprende, muitas vezes... Porque na escola quando tu vai
aprender, dai as professores sempre ficam falando dos Estados Unidos, da
Inglaterra: “Ah, quando tu for pros Estados Unidos, quando tu for para
Inglaterra” e essas coisas, sabe? Entdo eu acho que é, muitas vezes, é falta de
alguém ensinar: Por mais que tu ndo fala um inglés igual deles, tu ainda fala um
inglés, sabe? Entdo, provavelmente, a forma que a gente é ensinado. E desde

pequena! Até na escolinha®’, a gente vé o inglés como nos Estados Unidos.”
(Emily).

Dessa forma, ¢ perceptivel que certas crencas dos alunos, como a de que o inglés
britdnico e americano sdo os unicos validos, ¢ algo que se constréi durante muitos anos.
Posto isso, a aluna ressalta, ainda, a importancia de um professor que tenha uma
perspectiva intercultural, decolonialista e heterogénea de lingua (GORSKI, 2008; SILVA,
2019), declarando que “¢ a forma que a gente aprende” e que “¢ falta de alguém ensinar”.
Assim, percebemos, no relato de Emily, que o professor e a escola sdo agentes externos
(BECKNER et. al, 2009) essenciais para o desenvolvimento dos alunos, principalmente
em relacdo aos World Englishes.

J& na quarta aula, podemos observar a emergéncia de novos conhecimentos

(LARSEN-FREEMAN, 2011), principalmente em relagdo a participante Luciana.

Figura 12 - Resumo do Plano de Aula 4

27 0 nome da escola foi omitido/alterado porrazdes éticas.
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CONCEPTUALIZAGCAO

ATIVIDADE 4

A turma produz um mapa mental,
utilizando o quadro branco da
plataforma de videoconferéncia,
ne qual os alunos escrevem, nas
palavras deles, o que eles
aprenderam, até o momento.

Os alunos identificam diferentes
World Englishes com base em
musicas, per meio das influéncias
sonoras delas, ou por meio dos
artistas que performam essas
musicas.

Os alunos assistem a um video
sobre alguém dando dicas sobre
como falar igual a um nativo, ou
seja, defendendo uma visao
homogénea de inglés. Os alunos
discutem se as pessoas deveriam
falar como um nativo, dentre
outras questoes.

Fonte: elaborado pela autora.

Na terceira aula, como veremos nas se¢des seguintes, Luciana demonstrou uma
consideravel evolu¢do em relagdo ao pensamento critico. No entanto, podemos perceber
no excerto abaixo, referente a aula seguinte, durante a atividade 2, que Luciana volta a

desejar ter um inglés proximo do inglés nativo americano:

Excerto 19: Aula 4

“Sempre que eu vejo esses videos eu paro para assistir porque... Eu tiro proveito
porque eu tenho... Eu tenho um pouco de dificuldade de entender quando que um
nativo americano ta falando, sabe? E ai acaba me ajudando um pouco a
compreender a maneira que eles falam. Mas eu também ndo acho que tem um
grande problema nesses videos, sabe? Porque o intuito é te ensinar a chegar mais
proximo do inglés americano nativo, mas tu vé se tu quer, sei la...” (Luciana).

Logo, o processo de desenvolvimento do pensamento critico ndo ¢ linear; ndo ¢
algo estanque, de forma que, uma vez que se entra em contato com uma nova forma de

pensar, ela se torna fixa. Pelo contrario, a aprendizagem e o desenvolvimento sao
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instaveis, com movimentos de ida e volta constantes (CAMERON; LARSEN-

FREEMAN, 2007; BORGES; PAIVA, 2011; LARSEN-FREEMAN, 2011).
Semelhantemente, também podemos observar, nos excertos abaixo, em relagdo a

concepcdo de que o inglés britdnico ¢ o inglés mais bonito e mais almejado pelos

participantes, mesmo apds cinco aulas do projeto pedagdgico:

Excerto 20: Aula 5

“Mas tu acha que eu quero aprender inglés americano? Eu queria era falar...
Inglés... Aquele inglés la da Inglaterra, mesmo, aquela coisa mais linda, cara! Eu
acho sotaque a coisa mais linda! De qualquer lugar que seja... A maioria dos
sotaques, na verdade.” (Katherine).

Excerto 21: Aula 5

“Eu realmente concordo! Eu amo o sotaque da Inglaterra! Eu acho tdo bonito o
Jjeito que ¢, tipo “water” que eles ndo falam assim... Ai! Eu acho tdo...” (Emily).

J& na sexta aula, pudemos observar o processo de co-adaptagdo entre os
participantes, como no excerto abaixo. Esse processo pode ser descrito como um
processo em que os sistemas complexos, em interacdo, trabalham juntos em prol de se
desenvolverem. (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008a; BORGES; PAIVA, 2011;
LARSEN-FREEMAN, 2011).

Figura 13 - Resumo do Plano de Aula 6
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CONCEPTUALIZAGCAO E INVESTIGACAO

QUESTIONAMENTO
GERAGCAO DE HIPOTESES

Os alunos discutem um pouco
mais sobre a Gltima aula e sobre
como foi a experiéncia com os
alunos equatorianos.

Os alunos combinam significados
de diferentes palavras, de acordo
com 6 World Englishes, em um jogo
da memdria, utilizando a
plataferma Wordwall. Cada aluno
recebe um jogo da meméria. Apds,
os alunos compartilham um pouco
sobre essas variedades e as palavras
que eles encontraram no jogo.

Fonte: elaborado pela autora.

Dessa forma, Emily e Luciana buscam chegar em um acordo sobre como
realizardo o trabalho de pesquisa, por meio da ABInv. Para que essa co-adaptacdo ocorra,
¢ preciso que ambos os sistemas complexos estejam abertos a discussdo e interagdo
(LARSEN-FREEMAN, 2011), como podemos perceber por meio de falas como “e dai a
gente discute, sabe? Se minha opinido fecha com a tua e essas coisas, sabe?” ¢

“complementar uma a outra’:

Excerto 22: Aula 6

“Por que dai, tipo... Que nem ali “por que a diferenca social influencia tanto no
inglés?”. Tipo, eu tenho mais ou menos uma opinido, mas dai tu vai, pesquisa,
dai tu me apresenta o que que tu achou e dai a gente discute, sabe? Se a minha
opinido fecha com a tua e essas coisas, sabe?” (Emily).

“E... A gente pode ir... Complementar uma a outra... Entendi!” (Luciana)
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Esse processo de co-adaptagdo também foi observado em outros momentos, como

no relato do diario de campo de Emily ao dizer que “uma [colega] ajudou a outra”:

Excerto 23: Diario Aula 6

“Trabalhei em dupla com a minha colega, a gente discutiu bastante sobre os
assuntos e expomos nossa opinido, sendo que muitas vezes para responder
alguma pergunta uma ajudou a outra”. (Emily).

Ja com relacdo a etapa Questionamento do Ciclo de Investigagdo (PEDASTE et.
al., 2015), podemos observar um aspecto da nao linearidade e da imprevisibilidade do

sistema complexo de Luciana, no excerto a seguir:

Excerto 24: Aula 6

“Eu também! No dia que ela [a professora] pediu, eu fiz acho que umas trés... E
al foi depois, assim, que ela foi falando... E eu fui escrevendo, assim, tudo! Tanto
é que tem algumas que eu nem considerei agora porque... Ndo fazia muito
sentido!” (Luciana).

No excerto acima, Luciana relata ter elaborado 3 perguntas durante o momento da
aula. Todavia, conforme a aula foi se desenvolvendo, com o passar dos dias, das
semanas, nas proximas discussdes, a aluna foi auto-organizando o seu sistema
(SIMPSON; MITCHELL; CROSS, 2015), refletindo criticamente sobre o assunto, e
formulando novas perguntas (PEDASTE et al, 2015). Ou seja, Luciana foi se
desenvolvendo em diferentes e imprevisiveis momentos ndo lineares (CAMERON;
LARSEN-FREEMAN, 2007; BORGES; PAIVA, 2011; LARSEN-FREEMAN, 2011).

Semelhantemente, no didrio de campo de Luciana, podemos observar um aspecto
do processo de emergéncia de novos conhecimentos de seu sistema complexo (LARSEN-
FREEMAN; CAMERON, 2008b; BORGES; PAIVA, 2011), uma vez que a aluna declara
ter realizado sua pesquisa em um movimento continuo, conforme as aulas iam ocorrendo,
ao relatar “durante essas pesquisas”. Além disso, podemos observar que Luciana enfatiza
essa questdo por meio de falas como “eu percebi que nos acostumamos muito a usar do

inglés padrdo”, algo que ndo identificavamos no discurso da aluna até esse momento:

Excerto 25: Diario Aula 6
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“Durante essas pesquisas, eu percebi que nos acostumamos muito a usar do
inglés padrdo, usamos palavras do inglés no nosso dia a dia e nem pensamos que
aquela mesma palavra pode ter muitas varia¢oes dependo de onde vem o inglés”.
(Luciana).

J& durante a sétima aula, pudemos observar, novamente, a co-adaptacao
(LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008a; BORGES; PAIVA, 2011; LARSEN-
FREEMAN, 2011) enquanto as participantes Emily e Luciana trabalhavam no
planejamento de sua etapa de Comunicacdo (PEDASTE et. al., 2015), via Google

Apresentagdes?®.

Figura 14 - Resumo do Plano de Aula 7

Cada aluno tenta explicar uma
palavra diferente, relacionada a
um World English especifico, sem
mencionar a palavra em si. O
restante da turma tenta adivinhar
que palavra é essa.

Os alunos podem tanto finalizar
suas pesquisas, gerar os dados ou
interpretar os dados.

Fonte: elaborado pela autora.

Desse modo, analisemos esse momento de co-adaptagdo no excerto a seguir:

Excerto 26: Aula 7

28 Ferramenta que permite que ambas asalunas editem os slides a0 mesmo tempo.
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“Ta aparecendo pra ti?” (Emily).
“Ta!” (Luciana).
“Qual o tema a gente pode pegar, tem aqui do lado, 6!” (Emily).

“Nao sei... Assim, mais colorido ou mais escuro? Eu sou bem... confusa pra essas
coisas! Sou muito indecisa!” (Luciana).

“Eu gostei desse daqui, o...” (Emily).
“Desse dai? Ah, eu também!” (Luciana).

Desse modo, ambas as alunas estavam trabalhando colaborativamente ¢ de forma
ativa em prol de realizarem a atividade, em um movimento de co-adaptacdo continua
(LARSEN-FREEMAN, 2011), em que cada uma observava a opinido da outra para,
somente entdo, realizarem apontamentos sobre o trabalho.

Na oitava e ultima aula, dedicada as etapas Conclusdo e Comunicagdo das
pesquisas que os alunos realizaram durante o periodo de dois meses (PEDASTE et. al.,
2015), podemos observar que o grupo composto por Katherine, Jodo e Luna apresentou
uma caracteristica de ndo linearidade em relacdo ao trabalho final do projeto, visto que,
ao contrario dos demais, parecem ndo terem sido tdo estimulados pela ABInv. Esse
aspecto parece, particularmente, relevante em relagdo a participante Luna, uma vez que

seu protagonismo aparece em poucos momentos de nossa analise de dados.

Figura 15 - Resumo do Plano de Aula 8
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CONCLUSAO E DISCUSSAO

REFLEXAO

Os alunos tiram fotos de objetos
em suas casas, 0s quais possuem
diferentes “nomes” em diferentes
World Englishes. Apés tirarem as
fotos, os alunos as enviam a
professora via WhatsApp e a
professora compartilha sua tela
com a turma. O grupo discute os
possiveis vocabulos para os
objetos, considerando as
variedades do inglés.

Fonte: elaborado pela autora.

O excerto abaixo retrata o0 momento da Comunica¢do dos trabalhos:
Excerto 27: Aula 8

“Eu mandei todos os bagulho?® para Luna agora de tarde. Ela ja fez o slide... Ndo
sei o Jodo, se o Jodo vai querer falar alguma... [...] Pode comegar, Luna...
Depois eu pego o resto, pode ser? O final...” (Katherine).

“Pode ser... A gente tem que... E... Isso ai que a ndo combinou: a gente tem que
dividir entre nos trés, né? Entre eu, tu e o0 Jodo”. (Luna).

Pr.: Vocés querem se organizar antes?

“Eu acho seria melhor... Para saber quem que vai ler qual.. Essas coisas...”
(Luna).

29 A giria “bagulho”, como no caso desta fala, pode ser compreendido como “coisa”. Assim, podemos entender
essa fala como “envieitodasascoisas”, em referéncia as informacdes que Katherine encontrou em sua pesquisa.
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Assim, como podemos perceber, no excerto acima, os sistemas complexos do
grupo composto pelos participantes Katherine, Jodo e Luna parecem ndo terem se aberto
tanto (LARSEN-FREEMAN, 2011) a oportunidade de pesquisarem a respeito de suas
curiosidades e, consequentemente, ndo terem se aberto a Metodologia Ativa ABInv
(PEDASTE et. al, 2015). Logo, esse grupo ndo trabalhou de forma tdo co-adaptativa
como podemos ver em falas como “ela ja fez slide” e “para saber quem vai ler qual...”.
(LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008a; BORGES; PAIVA, 2011; LARSEN-
FREEMAN, 2011).

Nesta secdo, portanto, buscamos analisar alguns aspectos da Teoria da
Complexidade que ocorreram nas falas dos alunos durante as entrevistas e aulas, ou nas
escritas de seus didrios de campo. Ressaltamos, novamente, que tais aspectos também
poderdao ser abordados nas segdes seguintes, pois os sistemas complexos deste projeto (os
alunos, a professora, o ambiente) estdo sempre em interagdo. Dessa forma, partiremos, a
seguir, para a andlise, mais especificamente, da recepcdo e do aproveitamento desses

sistemas complexos em relagao ao trabalho com a ABInv.

4.2 Recepciao e aproveitamento dos alunos em relagiao ao trabalho com a ABInv

Durante a primeira aula, a qual foi planejada de acordo com a primeira etapa do
Ciclo de Investigagdo, a Orientacdo®?, responsavel por despertar a curiosidade e
apresentar um determinado tema (World Englishes) aos alunos (PEDASTE et. al., 2015),
a professora percebeu que os alunos se mostraram engajados. Porém, ressaltamos que a
docente teve um papel essencial para promover a interagdo entre os sistemas complexos,
principalmente, nesse primeiro momento em que os alunos nao se conheciam.

Possivelmente, devido a isso, na primeira aula, alguns discentes se mostraram
“perdidos” ao trabalharem sozinhos, por exemplo. Essa mesma percep¢do pode ser

observada a partir do diario de campo da participante Emily, como no excerto a seguir:

Excerto 28: Diario Aula 1

“A ajuda da professora foi essencial, por mais que eu soubesse como fazer,
sempre € bom ter alguém ajudando, explicando e interagindo durante os
exercicios, principalmente na hora de interagir com os colegas, onde alguns ndo
falavam. [...] Tive que trabalhar em grupo com alguns deles, achei muito bom
pois todos interagiram comigo, porém, na hora que a turma estava toda reunida,
eles acabavam ndo falando, por vergonha, eu acho”. (Emily).

30 Para revisitar as definigdes de capa etapa e subetapa do Ciclo de Investigagdo, volte a se¢d02.2.1.
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Logo, podemos perceber, no relato da participante, a importancia do papel do
professor ndo somente como guia, tal como preconizam as Metodologias Ativas
(SANTOS; ARAGAO, 2015; DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017), mas também como
um agente externo (BECKNER et al, 2009) que gera caos no sistema, estimulando e
orientando os alunos (KIEFER, 2006; CVETEK, 2008; LARSEN-FREEMAN;
CAMERON, 2008a).

Além disso, Emily percebe a participagdo pouco ativa dos outros colegas, nesse
primeiro momento. Assim, compreendemos que a sala de aula como sistema complexo
(LARSEN-FREEMAN, 2011), nesse caso, ¢ nao linear (CAMERON; LARSEN-
FREEMAN, 2007, BORGES; PAIVA, 2011; LARSEN-FREEMAN, 2011), pois
percebemos que cada sistema complexo reagiu de maneira diferente: enquanto alguns
alunos demonstraram ser mais ativos, como ¢ o caso de Emily, outros alunos nao
demonstraram essa mesma caracteristica, no mesmo nivel, conforme o relato “na hora de
interagir com os colegas, onde alguns nao falavam”. Dessa forma, os sistemas complexos
(os alunos), se comportaram de forma imprevisivel e ndo linear, segundo o registro de
Emily (LARSEN-FREEMAN, 2011).

J& na segunda aula, podemos comecar a observar um maior desenvolvimento no
sentido da participagdo ativa dos alunos e seus papéis de protagonistas, conforme o

excerto a seguir:

Excerto 29: Diario Aula 2

“Nessa aula tive mais interagdo com os colegas, entdo ndo precisou de muita
ajuda da professora. [...] Trabalhei bastante, pude expor minhas ideias e opinioes
como também pude ver as deles”. (Emily).

Nao somente isso, mas a aluna relata, também, uma maior interacdo entre oS
sistemas complexos, seu e de seus colegas (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008a;
BORGES; PAIVA, 2011; LARSEN-FREEMAN, 2011), bem como uma participagdao
mais ativa destes, conforme preconizam as Metodologias Ativas (SANTOS; ARAGAO,
2015; DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017).

Desse modo, podemos perceber que, assim como o desenvolvimento do
pensamento critico, a participagdo ativa dos alunos também precisa ser estimulada. Logo,

esse desenvolvimento caracteriza-se como um desenvolvimento complexo de

aprendizagem (LARSEN-FREEMAN, 2011). Ademais, podemos observar que a aluna
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ressalta a importancia da co-adaptagdo (LARSEN-FREEMAN, 2011) ao mostrar que ela
pdde tanto expor suas ideias, quanto escutar a dos colegas.

Semelhantemente, também podemos perceber a co-adaptacdo dos sistemas, por
meio da interagdo (LARSEN-FREEMAN, 2011), no excerto seguinte, enquanto o0s

participantes realizavam uma tarefa sobre as variedades britdnica e americana do inglés:

Excerto 30: Aula 2

“E! Tem [a palavra] Zip code... Postal code... Serda que é o mesmo? Acho que eu
vou botar no britdnico, porque a gente botou outro no americano. Mas, eu nao sei
se é a mesma coisa...” (Emily).

“Pois é! O que serd... o que que é? (apés pesquisar no Google) E cédigo postal!”
(Luna).

“Os dois sdo codigo postal!” (Emily).

No excerto acima, podemos identificar que Emily pergunta a Luna “sera que ¢ o
mesmo?”’, procurando co-adaptar seu proprio sistema aos conhecimentos de Luna
(LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008a; BORGES; PAIVA, 2011; LARSEN-
FREEMAN, 2011). Além disso, percebemos acima a presenga das tecnologias digitais
que, nesse caso, assumem o papel do professor (LEFFA, 2012b apud SANTOS;
ARAGAO, 2015), propiciando que as alunas realizem uma pesquisa a fim de
solucionarem uma duvida.

A respeito dos trabalhos em grupo, como ¢ o caso do excerto 31, estes sdo
essenciais para a promocao da participagdo ativa dos alunos, tal como preconizados pelas
Metodologias Ativas (PASCH; NORSWORTHY, 2001). Assim, a participante Luna
relata suas percepcdes, em seu didrio de campo, sobre os trabalhos em grupo, além de
ressaltar a etapa Discussdo, do Ciclo de Investigagdo (PEDASTE et. al, 2015), como no

excerto abaixo:

Excerto 31: Diario Aula 2

“Nesta aula, eu me soltei mais pra aprender, gostei bastante das atividades em
grupos, faz com que a gente possa discutir mais as nossas opinioes e aprender
cada vez mais”. (Luna).

Além disso, quando Luna relata que “me soltei mais pra aprender”’, podemos

observar a abertura de seu sistema complexo para a emergéncia do novo e para o
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desenvolvimento (LARSEN-FREEMAN, 2011), reconhecendo, ainda, que essa abertura
de seu sistema complexo propicia que ela possa “aprender cada vez mais”. Desse modo,
Luna percebe que, para haver dinamicidade (mudang¢a) e evolucdo, ¢é preciso,
primeiramente, estar aberto ao conhecimento e a energia externa que age sob seu sistema.

Com relagdo aos didrios de campo da segunda aula, Luna e Luciana destacam o
papel da professora como agente complexo que interage com esse sistema (BECKNER
et. al, 2009), destacando, também, a figura docente como um guia que ajuda os alunos
em suas duvidas (KIEFER, 2006; CVETEK, 2008; LARSEN-FREEMAN; CAMERON,
2008a; SANTOS; ARAGAO, 2015; DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017), como

podemos conferir a seguir:

Excerto 32: Diario Aula 2

“Gostei bastante do estilo da aula, foi basicamente uma conversa, cada um
expressando suas opinioes e a teacher tirando nossas duvidas e explicando
melhor as diferencas de linguagens.”. (Luna).

Excerto 33: Diario Aula 2

“A aula foi muito boa, quando tive duvidas a teacher me ajudou, eu me senti bem
confortavel pra pedir ajuda se precisasse e a atividade em dupla também foi bem
tranquila pra mim.” (Luciana).

Podemos conceber, entdo, a figura do professor como essencial tanto na
implementagdo de Metodologias Ativas e no auxilio para com os alunos, quanto uma
figura que caotiza os sistemas complexos dos alunos.

Quanto a terceira aula, a professora/pesquisadora percebeu uma participagdo ainda
mais ativa e protagonista dos alunos (SANTOS; ARAGAO, 2015; DIESEL; BALDEZ;
MARTINS, 2017), os quais compartilharam nao somente suas opinides € crengas, mas
também suas experiéncias pessoais, discussdo que serd mais aprofundada na secdo
seguinte, sobre o pensamento critico. Essa participacdo ativa dos alunos também foi
reconhecida por Emily, a qual discorre sobre o papel da professora como guia (SANTOS;
ARAGAO, 2015; DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017), tal como observamos no

registro em seu didrio de campo:

Excerto 34: Diario Aula 3
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“Achei o conteudo muito bom, eu pude discutir com os colegas sobre ele e todo
mundo participou. [...] A professora foi muito presente tanto na hora de explicar
como também na hora das discussoes”. (Emily).

Por sua vez, Vanda e Luciana, no excerto a seguir, discutem durante uma
atividade em que precisavam discutir um texto sobre sotaque, sobre como podemos tentar
romper com a padronizagdo do inglés e com o preconceito com o falante ndo-nativo.
Assim, quando Vanda ressalta “a gente ja fez muito na sala de aula, né?”, a aluna
demonstra que, a partir das atividades realizadas sob a abordagem ABInv, ela pdode ter
contato com diferentes culturas para além da sua (SILVA, 2019). Além disso, Luciana
destaca a ABInv ao se referir a abordagem como ‘“esse curso”, de forma que também
podemos observar a intervengdo pedagdgica realizada nesta pesquisa como um agente

externo que gera caos no sistema dos alunos (BECKNER et. al., 2009):

Excerto 35: Aula 3

“Eu acho que a [questdo] “d” a gente ja faz muito na sala de aula, né?
Mostrando os... os varios inglés pelos paises e até dentro do proprio estado do...
dos Estados Unidos. Que tem varios tipos, até a cultura ali, uma questdo cultural,
entra sotaque...” (Vanda)

“Eu acho que esse... Esse curso, em todo, em si, ja é uma resposta pra [questdo]
D”. (Luciana).

Além de a intervencdo pedagdgica poder ser considerada um agente externo,
podemos também considerar que essa intervencdo possibilitou a emergéncia de novos
conhecimentos (LARSEN-FREEMAN, 2011), como quando Vanda afirma que existem
“varios inglés pelos paises e até dentro do proprio estado [...] Que tem varios tipos, até a
cultura ali”, destacando essas informagdes novas em seu processo de desenvolvimento.
Semelhantemente, quando Luciana fala sobre “esse curso” ser uma resposta para a
questdo, ela evidencia a emergéncia de novos conhecimentos, os quais a aluna demonstra
ter tido contato por meio deste projeto.

Semelhantemente, Luciana também ressalta, em seu didrio de campo, a etapa
Conceptualizagdao, no excerto abaixo, relatando que aprendeu mais sobre conceitos como
“sotaque, padrdo, dialeto, etc.” (PEDASTE et. al, 2015). A etapa de Conceptualizagdo &,
portanto, responsavel por apresentar e discutir conceitos essenciais de uma determinada
tematica, no caso desta pesquisa, os World Englishes. Ademais, a aluna ressalta os

trabalhos em grupo e o papel da professora como agente externo ao seu sistema
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(KIEFER, 2006; CVETEK, 2008; LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008a;
BECKNER et al, 2009), bem como guia (SANTOS; ARAGAO, 2015; DIESEL;
BALDEZ; MARTINS, 2017).

Excerto 36: Diario Aula 3

“Aprendi mais um pouco sobre sotaque, padrdo, dialeto, etc. Quando precisei de
ajuda, usei o Google e tirei algumas duvidas com a teacher. A atividade em dupla
foi muito bem pra mim e _foi bom ouvir a opinido dos colegas.” (Luciana).

Ademais, Luciana faz mencdo a ferramenta tecnologica Google durante a
atividade de discussdo em duplas a respeito de um texto sobre sotaque. O Google, nesse
caso, ¢ utilizado pela aluna como um recurso que até mesmo pode substituir, por vezes, o
papel do professor nas Metodologias Ativas (LEFFA, 2012b apud SANTOS; ARAGAO,
2015). Por fim, a aluna demonstra seu pensamento critico ao relatar que “foi bom ouvir a
opinido dos colegas”, pois segundo Vieira (2017), o ato de escutar a outras pessoas, a
opinides diferentes, também caracteriza o pensamento critico.

Ja com relagdo a quarta aula, a participante Emily relata, em seu diario de campo,
no excerto abaixo, sua percep¢do em relagdo a etapa Conceptualizacdo da ABInv
(PEDASTE et. al, 2015), expressando que “vimos de novo as defini¢des de sotaque,
idioma, etc.”, durante uma atividade em que os alunos jogaram um Quizlet Live sobre

conceitos relacionados a variagdo linguistica:

Excerto 37: Diario Aula 4

“O conteudo ficou mais claro, pois vimos de novo as definicoes de sotaque,
idioma, etc. [...] O conteudo discutido ficou mais claro, além de ter sido bem
interessante, pude aprender ainda mais e revisar ao mesmo tempo. A rela¢do com
os colegas esta cada vez melhor, todo mundo compartilha suas opinioes agora. A
professora, como sempre, tirou duvidas e esteve presente em todas as

atividades.” (Emily).

Além disso, Emily evidencia acima a participagdo ativa dos colegas durante a
aula, caracteristica das Metodologias Ativas (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017),
além de ressaltar o papel do professor como elemento guia na sala de aula complexa
(KIEFER, 2006; CVETEK, 2008; LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008a), tirando
duvidas e orientando nas atividades realizadas, em consonancia com as Metodologias

Ativas e a ABInv (DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017; SANTOS; ARAGAO, 2015).
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J& com relacdo a sexta aula, esta foi dedicada majoritariamente a subetapa de
Questionamento do Ciclo de Investigagdo (PEDASTE et al, 2015), responsavel pela
formulacdo de perguntas sobre as quais os alunos tém duvidas. Os grupos, para realizagdo
dessa tarefa, foram escolhidos pela professora, uma vez que foi dada a oportunidade de os
alunos escolherem seus grupos, mas eles solicitaram a professora que o fizesse. Para essa
defini¢do, a professora considerou os alunos que estavam presentes na aula. Desse modo,

podemos observar esse processo de Questionamento no excerto a seguir:

Excerto 38: Aula 6

“Hum... Tu ja chegou a fazer alguma pergunta?” (Emily).
“Eu fiz... 3...6...7!” (Luciana).

“Meu Deus! Eu ndo conseguia pensar em mais nada! A pergunta que, na
verdade, ndo é bem uma... E... E uma pergunta porque eu ndo sei a resposta,
obviamente, disso. Mas, seria o porqué que as pessoas se sentem tdo ofendidas
quando outras falam na... Tipo, na sua propria lingua em outro pais. Que eu vejo
muitos videos tipo, ah! De... de... até de brasileiros na Inglaterra. Teve um video
que eu vi que a mulher comegou a xingar eles porque eles falaram portugués la,
sendo que la se fala inglés! Entdo... Foi, tipo, a unica coisa que eu pensei, assim,
para fazer como pergunta.” (Emily)

Podemos observar, no excerto acima, nao somente o processo de Questionamento
(PEDASTE et. al, 2015), mas também o movimento de soft-assembly (LARSEN-
FREEMAN, 2011), no qual a participante Emily retine conhecimentos de suas
experiéncias anteriores que motivaram sua curiosidade sobre a tematica. Dessa forma,
podemos considerar os videos que a aluna relata como agentes externos ao sistema dela,
como elementos que caotizam e influenciam seu processo de desenvolvimento, inserindo
novas informagdes em seu sistema (BECKNER et. al, 2009; SILVA, 2019).

Ainda a respeito do Questionamento (PEDASTE et. al., 2015), podemos observar
Luciana formulando bem sua questdo, de forma critica, refletindo sobre qual ideia ela
gostaria de passar com sua pergunta de pesquisa, expressando em um estado de duvida e

dificuldade mental (DEWEY, 1979), como podemos observar no excerto a seguir:

Excerto 39: Aula 6

“E! Essa outra do porqué as pessoas se sentem tdo ofendidas... Com... O inglés
diferente, ou ndo inglés... Eu achei bem interessante ela! Porque eu acho que



109

entrou bem no topico do... Que o inglés ndo... nativo, assim, ndo é muito bem
visto. Podia até formular, tipo “porque que as pessoas sentem... Vejam... Por que
as pessoas veem tanto problema em nao falar um inglés nativo? ”. (Luciana).

J& no excerto abaixo, podemos observar o processo de formulagdo de perguntas
(PEDASTE et. al, 2015), agora por parte de Emily, partindo de processos como duvida,
inquiricdo e curiosidade, relacionadas ao pensamento critico (DEWEY, 1979; VIEIRA,
2017). Ademais, a aluna destaca que ja havia pesquisado sobre essa sua duvida
anteriormente, mas nao havia pesquisado “a fundo”. Por meio desse relato, podemos
observar a importancia de uma Metodologia Ativa, como a ABInv, que proporcione que
os alunos busquem informacdes que sejam relevantes para eles, além de para o professor
ou para a escola como um todo (DEWEY, 1979; CAMERON; LARSEN-FREEMAN,
2007; DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017):

Excerto 40: Aula 6

“Sim, eu também acho! E a outra pergunta que seria.... Foi por causa que, nesses
videos mesmo, eu Vi as pessoas falando que, na verdade, o inglés ndo é a lingua
oficial dos Estados Unidos, que os Estados Unidos ndo tem uma lingua oficial. So
que... Eu ja pesquisei uma vez, so que eu ndo fui a fundo e eu ndo encontrei nada
disso!” (Emily).

Nao somente isso, mas podemos observar, também, outros processos do Ciclo de
Investigacdo (PEDASTE et. al, 2015), como a subetapa Exploragdo, nas interagdes entre
os sistemas complexos Luciana ¢ Emily. A Exploragdo consiste em um processo em que
os alunos planejam como irdo realizar suas pesquisas, com base nas perguntas de
pesquisa que formularam na subetapa de Questionamento. Esse processo foi importante,
pois os alunos puderam organizar o trabalho como um todo, visualizar o que ¢ realizar
uma pesquisa e, inclusive, desenvolver seu pensamento critico, como quando Luciana
salienta a necessidade de filtrarem as perguntas que seu grupo iria, de fato, responder,

como podemos observar abaixo:
Excerto 41: Aula 6

“Pois é! E... Agora a gente tem que ver quais [perguntas] que a gente vai entrar
no trabalho... Eu acho que a gente tem que responder as mesmas?” (Luciana).

“FEu acho que sim! Eu acho que a gente vai, tipo, resolver quais... Tipo, umas
duas ou trés, e dai procurar a resposta.” (Emily).
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A Exploragdo e a relevancia da ABInv também puderam ser percebidas a partir do
relato de Emily em seu didrio de campo, em que a aluna ressalta a importincia de se
oportunizar que os proprios alunos formulem perguntas que fagam sentido para suas
realidades (DEWEY, 1979; CAMERON; LARSEN-FREEMAN, 2007; DIESEL;
BALDEZ; MARTINS, 2017). Além disso, Emily aborda seu papel como protagonista da
aula (SANTOS; ARAGAO, 2015; DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017):

Excerto 42: Diario Aula 6

“Nesta aula, nos criamos perguntas e fomos atras de respostas, podendo, assim,
ver outras opinioes sobre os temas discutidos. [...] Em relagdo ao conteudo,
gostei bastante, porque nos mesmos criamos as perguntas e respondemos. Como
era um trabalho entre os colegas, ndo tive muito contato com a professora.”
(Emily).

Esse protagonismo discente, como pudemos observar na secdo de Fundamentacdo
Teodrica, ¢ essencial na adogcdo das Metodologias Ativas, pois permite que os alunos
desenvolvam habilidades como a autonomia, a solugdo de problemas, a colaboragdo e,
como no caso deste trabalho, o pensamento critico. Luciana ainda destaca, em seu didrio
de campo, a subetapa de Exploracdo (PEDASTE et. al, 2015), responsavel pela etapa de

pesquisa:

Excerto 43: Diario Aula 6

“A aula foi focada no trabalho que temos que entregar, entdo na maior parte do
tempo nos nos organizamos e pesquisamos sobre o trabalho.” (Luciana).

Desse modo, esse protagonismo dos alunos reflete o posicionamento do aluno no
centro do processo de aprendizagem, de forma que eles ndo mais sdo vistos como
receptores do conhecimento, mas sim como pessoas ativas que constroem o0
conhecimento de forma coletiva, como Luciana salienta ao dizer “nds nos organizamos e
pesquisamos’.

Semelhantemente, os subprocessos de Questionamento e Exploracio (PEDASTE
et. al, 2015), ou seja, os processos de formulacdo de perguntas de pesquisa e
planejamento desta, também puderam ser observados no segundo grupo, composto por

Jodo, Katherine e Luna, demonstrado no excerto a seguir:

Excerto 44: Aula 6
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“Eu fiz trés questoes: o porqué dos sotaques; o que que o sotaque diz sobre a...
sobre a pessoa, sua classe, entre outros detalhes... E o preconceito atras dos
sotaques, se existe algum preconceito, alguma coisa...” (Jodo).

“A primeira eu lembro que era que nem a do Jodo, assim, que era o porqué dos
sotaques, e a segunda era porque que... Tipo... Os sotaques da Australia e da
Europa eram tdo parecidos, mas tdo diferentes ao mesmo tempo, entendeu? Ndo
sei se conta como uma pergunta.” (Katherine).

Ademais, esse momento de formulagdo de perguntas revela a dinamicidade dos
sistemas complexos Jodo e Katherine em relagdo ao momento inicial da pesquisa, uma
vez que os alunos passam a ter uma nocdo, ou seja, uma emergéncia de novos
conhecimentos, no sentido de que pode haver (¢ como os alunos descobrem
posteriormente, h4) preconceito com as variedades linguisticas, demonstrando
curiosidade sobre o assunto.

Ja Luna realiza a subetapa Geracao de Hipdteses que, como o nome diz, consiste
ndo na formulacdo de perguntas de pesquisa, mas sim de hipoOteses para serem testadas,

como no excerto abaixo:

Excerto 45: Aula 7

'Acho que a unica pergunta que eu tenho, assim... Deixa eu ver... Acho que ndo é
bem uma pergunta, é uma afirmagdo, eu acho.” (Luna).

Pr.: Pode ser, também!

“Tipo, quando... Por mais que a gente vive, que a gente nasce em algum lugar,
quando a gente passa muito tempo em... Outro, a gente acaba pegando aquele
sotaque, pra gente.” (Luna).

Além disso, a etapa Exploragio (PEDASTE et al, 2015) também pdde ser
observada no segundo grupo de alunos, de forma que eles puderam organizar e planejar

suas pesquisas:

Excerto 46: Aula 6

“Eu acho que todo mundo pode fazer... pesquisar, tipo, todas as perguntas e
depois a gente... Vé as respostas, alguma coisa assim, entendeu? Eu acho que fica
bom, mas se o Jodo quiser fazer de outra forma, por mim tudo bem, também!”
(Katherine).
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“Nao! Pode ser! Todo mundo responde tudo e depois a gente junta e faz um
geralzdao assim e deu!” (Jodo).

Esse momento foi possivel por meio do processo de co-adaptacio (LARSEN-
FREEMAN, 2011), por exemplo, no qual os alunos Katherine e Jodo discutem acerca de
como seria a melhor forma de realizarem suas pesquisas, a fim de chegarem a um
consenso.

Por outro lado, a partir das percep¢des da pesquisadora/professora durante as
aulas, foi possivel observar que o primeiro grupo (Emily e Luciana) se mostrou mais
ativo, interativo, autonomo e motivado com o trabalho de pesquisa, em relagdo ao
segundo grupo (Katherine, Jodo e Luna). Dessa forma, a professora precisou orientar
muito mais os alunos do segundo grupo, questionando e estimulando a discussdo para que
os participantes formulassem suas perguntas. Devido a isso, parece que a Metodologia
Ativa ABInv ndo foi tdo atuante para o perfil de Katherine, Jodo e Luna; ao menos nao a
etapa de Questionamento ou a Investigacdo em si.

Isso ocorre pois os alunos sdao sistemas complexos em desenvolvimento e,
portanto, sdo unicos e diferentes em si mesmos. Dessa forma, alunos com “pontos de
partida” (condi¢des iniciais) diferentes, terdo desenvolvimentos diferentes. Emily, por
exemplo, ja possuia algum conhecimento e uma certa desconstrugdo de pensamentos
limitantes, em relagdo a uma visdo homogénea de lingua e dos World Englishes, o que
pode ter facilitado o trabalho de pesquisa. Por outro lado, Jodo e Katherine
demonstravam um conhecimento ndo tdo amplo a respeito do assunto. Compreendemos,
assim, que provavelmente Jodo e Katherine precisariam de mais tempo para
desenvolverem habilidades como a autonomia, por exemplo, bem como o trabalho com
as Metodologias Ativas.

Na sétima aula, os grupos trabalharam essencialmente com relagdo ao
planejamento de suas pesquisas, a Exploracdo, ou a finalizacdo destas, a Interpretacdo
dos Dados (PEDASTE et al, 2015). Podemos observar, no excerto abaixo, Emily e
Luciana interagindo, por meio da Discussao (PEDASTE et al, 2015), em prol de
planejarem sua Comunica¢do, ou seja, a apresentacdo final de seus trabalhos. Para isso,
as alunas co-adaptaram seus sistemas complexos (LARSEN-FREEMAN; CAMERON,
2008a; BORGES; PAIVA, 2011; LARSEN-FREEMAN, 2011) por meio de falas como

“o que tu acha?” e “s6 que dai ndo ficaria, tipo, sem texto nenhum?”:

Excerto 47: Aula 7
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“Eu tava pensando... No trabalho, em vez da gente botar os textos, botar so a
imagem do que cada uma vai falar. E dai eu tentei pegar na internet, mais ou
menos imagens, assim. Que dai a gente bota a pergunta em cima e bota a
imagem. Dai, a gente explica e dai, no final de tudo, eu boto o link com as nossas
respostas escritas. O que tu acha?”’ (Emily).

“Hum... Pode ser, so que dai ndo ficaria muito, tipo, sem texto nenhum? Por mais
que tem texto no final...” (Luciana).

Semelhantemente, podemos também observar essa etapa de planejamento da
pesquisa e da apresentacdo, a Exploracdo (PEDASTE et al, 2015), no segundo grupo,

como no excerto abaixo:

Excerto 48: Aula 7

“Tu tem alguma ideia de como a gente pode fazer apresentacdo?” (Luna).
“Bah... O que tu acha melhor?” (Jodo).

“Eu tava pensando em slides. Nao sei o que que tu acha?” (Luna).

“Pode ser! E a minha ideia principal, ndo sei... E mais prdtico, né?” (Jodo).
“Sim! E da para escrever bastante coisa.” (Luna).

Em relagdo aos didrios da sétima aula, pudemos observar que os participantes
destacaram a subetapa do Ciclo de Investigagdo, responsavel pela realizacdo de uma
pesquisa: a Experimentagdo (PEDASTE et al, 2015). Além disso, tanto Emily quanto
Luna parecem reconhecer que realizaram um passo a passo, durante as aulas, por meio da
ABInv, como nas falas “na aula passada” e “foi todo um preparatério para que

pudéssemos apresentar os trabalhos”:

Excerto 49: Diario Aula 7

“Consegui responder as perguntas que tinha feito na aula passada, ou seja,
aprendi as curiosidades que tinha sobre alguns assuntos, como o preconceito com
os sotaques, etc. Nessa aula, trabalhei mais com a minha dupla, mas a professora
nos ajudava quando precisavamos.” (Emily).

Excerto 50: Diario Aula 7
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“Nesta aula, eu gostei bastante da parte de pesquisas, onde ficamos separados
em grupos pesquisando, foi uma aula bem interativa. [...] Essa aula foi todo um
preparatorio para que pudéssemos apresentar os trabalhos.” (Luna).

Ademais, ha um destaque, nos relatos acima, ndo somente para os trabalhos em
grupo, caracteristicos das Metodologias Ativas (PASCH; NORSWORTHY, 2001), mas
também para o papel do professor como guia (KIEFER, 2006; CVETEK, 2008;
LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008a; SANTOS; ARAGAO, 2015; DIESEL;
BALDEZ; MARTINS, 2017), em falas como ‘“a professora nos ajudava quando
precisavamos”.

Semelhantemente, podemos também perceber a importancia da ABInv para os
alunos, principalmente no tocante das pesquisas realizadas a partir do interesse deles,
como no excerto abaixo, retirado durante as etapas de Comunicacdo e Conclusdo
responsaveis, respectivamente, pela apresentagdo das pesquisas realizadas pelos alunos e
pela avaliagdo de seus resultados e/ou formulagdo de novas perguntas de pesquisa, na
qual Emily relata que “eu fiquei com essa duvida e agora veio esse trabalho” (DEWEY,
1979; CAMERON; LARSEN-FREEMAN, 2007, DIESEL; BALDEZ; MARTINS,
2017):

Excerto 51: Aula 8

“Essa pergunta foi minha por causa que, um dia, eu tava vendo um video que era
de um youtuber americano, e ele perguntava para as pessoas qual era a lingua
oficial dos Estados Unidos, e a maioria respondia inglés, mas a resposta certa é
que eles nao tinham uma lingua oficial. E dai eu fiquei com essa duvida e ai
agora veio esse trabalho e tals, ai eu pensei em responder”. (Emily).

Por fim, apds todas as aulas do projeto, foi solicitado aos alunos/participantes que
redigissem um diario de campo especifico (Apéndice K), para que pudessem observar o
seu desenvolvimento como um todo. A partir desse diario, os alunos relataram suas
experiéncias com a ABInv, ainda que sem saberem que essa Metodologia Ativa havia
sido utilizada nas aulas. Assim, os alunos destacaram as duvidas que eles tinham e que
puderam ser respondidas por meio da abordagem ABInv, bem como por meio das etapas
de Comunicagdo, Conclusdao ¢ Discussao.

Além disso, alguns alunos relataram experiéncias positivas com os trabalhos em
grupo (PASCH; NORSWORTHY, 2001), com o papel do professor como guia e dos
alunos como participantes ativos/protagonistas (SANTOS; ARAGAO, 2015; DIESEL;
BALDEZ; MARTINS, 2017):
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Excerto 52: Diario Final

“Eu acho que a pesquisa foi algo bem interessante. Eu aproveitei bastante porque
eu tinha muita curiosidade de saber varias coisas, tipo, o porqué de cada lugar,
assim, ter o seu proprio... sotaque. [...] Entdo, eu achei que a pesquisa foi bem
interessante para esclarecer essas minhas duvidas. E... Eu me sinto... Eu acho
que agora que eu entendo melhor, eu consigo... Articular melhor meu modo de
falar, entendeu? Tipo, eu consigo... Tanto entender melhor outros sotaques como
também falar melhor o inglés do meu proprio jeito, mas falar melhor o inglés.
[...] Aprendi varias coisas que eu ndo sabia.” (Katherine).

Excerto 53: Diario Final

“A ultima aula foi muito abrangente, houve apresentacoes de trabalhos e debates
de opinioes, me senti muito a vontade de participar de todas as aulas, a
professora foi atenciosa e proporcionou varias atividades durante as aulas. Foi
um prazer participar da pesquisa e poder interagir com outros alunos, saio no fim

dessa pesquisa gratificada”. (Vanda).

Excerto 54: Diario Final

“Mudei meus pensamentos referentes aos trabalhos em grupo”. (Jodo).

Excerto 55: Diario Final

“Com o trabalho final, percebi que ndo so eu, mas outros colegas estavam mais
confortaveis em falar inglés e compartilhar suas opinioes sobre certos assuntos,
como preconceito, desrespeito com outras culturas, etc. Também aprendemos e
esclarecemos duvidas sobre o jeito que as pessoas se comportam na frente de
estrangeiros que ndo falam sua lingua, como uma palavra pode ser falada e
escrita de diferentes formas, como o nome de algo muda de pais para pais”.

(Emily).
Por meio do trabalho com a ABInv, pudemos, inclusive, observar a emergéncia de
novos comportamentos, tanto ao final da pesquisa, como quando Katherine afirma que

“eu acho que agora eu entendo melhor, eu consigo... Articular melhor meu modo de

falar” (excerto 52), quanto durante a pesquisa como um todo, como Emily relata que

“percebi que ndo s6 eu, mas outros colegas estavam mais confortaveis em falar inglés”
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(excerto 55). Dessa forma, a ABInv proporcionou momentos de protagonismo dos
alunos, bem como a emergéncia e mudanca de padrdes de pensamento e comportamento.
Logo, como pudemos perceber nesta se¢do, a receptividade positiva (ou ndo) dos
alunos, com relacdo a ABInv, foi elemento essencial para que pudéssemos atingir nosso
maior objetivo com esta dissertacdo: verificar se a abordagem de ensino Aprendizagem
Baseada na Investigagdo pode desenvolver o pensamento critico de alunos de inglés
como LA por meio do contato com a variagdo linguistica do inglés (World Englishes).

Portanto, analisaremos esse desenvolvimento na secdo seguinte.

4.3 Desenvolvimento do pensamento critico, em relagcdo a variagao linguistica, revelado

pelo trabalho com os World Englishes

Partindo, novamente, das condi¢des iniciais dos alunos/participantes, como
sistemas complexos, ou seja, conhecendo quem eram esses alunos no momento inicial
desta pesquisa, seguiremos nossa andlise com um olhar para como os alunos
desenvolveram (ou ndo) o pensamento critico, de forma complexa, por meio da interagdo
com outros sistemas (alunos/professora/ambiente) durante as aulas ministradas.

Em um momento da segunda aula, a professora mostrou aos alunos alguns videos,
supostamente engracados, a respeito de diversas variedades do inglés, dentre elas, a
brasileira. Ao questionar os alunos sobre os seus sentimentos em relacdo aos videos de
outras variedades e em relagdo aos videos da variedade brasileira, apresentamos o excerto

a seguir:

Excerto 56: Aula 2

“Hum... Eu acho que ndo é legal... Sotaque é sotaque! E um charme da pessoa,
algo assim. Se ta dando pra entender, ndo tem necessidade...” (Luciana).

No excerto acima, Luciana demonstra estar desenvolvendo seu pensamento critico
no sentido de mudar crencas (PASCH; NORSWORTHY, 2001; BORGES; PAIVA,
2011). Luciana passa a nao mais relatar que, quanto mais proximo do sotaque americano
ou britdnico, melhor, tal como ela afirmava na entrevista semiestruturada; mas sim,
Luciana assume um viés de aceitacdo e, até mesmo, de beleza ao se referir ao sotaque
como um “charme”. Ter sotaque, portanto, passa de uma perspectiva negativa de falha,

para uma perspectiva positiva de identidade (COELHO et. al, 2012). Essa percepcao de
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mudanga de crenca também pode ser percebida no relato da aluna, por meio do didrio de

campo dessa aula:

Excerto 57: Diario Aula 2

“A aula foi bem interessante pra mim, porque me fez enxergar muitas diferencas
e caracteristicas em relagdo ao inglés, mudou um pouco a minha maneira de
pensar sobre a pronuncia, sotaque, etc.” (Luciana).

Semelhantemente, em consonancia com Coelho et. al (2012), Luciana demonstra
perceber o sotaque como parte da identidade do falante, desenvolvendo seu pensamento
critico por meio da emissdo de opinido (VIEIRA, 2017) e do reconhecimento de que o

sotaque faz parte da identidade de alguém, como podemos observar abaixo:

Excerto 58: Aula 2

“E uma coisa pessoal dela! Eu acho que... que um sotaque é uma coisa que... eu
ndo sei... eu nao me incomodo com sotaque, eu acho que é uma coisa bem legal!
E uma coisa tua, é um diferencial teu!” (Luna).

Nos diarios que os alunos redigiram durante a segunda aula, a participante Emily
relata a emergéncia de um novo conhecimento (LARSEN-FREEMAN; CAMERON,
2008b; BORGES; PAIVA, 2011):

Excerto 59: Diario Aula 2

“Descobri que, por mais que eu tente ter um sotaque mais parecido com certo
pais que fala inglés, devo ter no¢do que o meu sotaque é caracteristico do meu
pais, entdo ndo devemos ter vergonha disso.” (Emily).

A partir dessa emergéncia de conhecimentos, ou seja, do contato com uma nova
informac¢do que Emily ndo tinha antes, a qual ela se refere por meio do verbo “descobrir”,
a aluna demonstra também desenvolver o seu pensamento critico, pois ela reflete acerca
de concepcdes que tem sobre o seu inglés, argumentando que “o meu sotaque ¢
caracteristico do meu pais, entdo ndo devemos ter vergonha disso”.

Ademais, por meio do relato da aluna, podemos perceber que ela desejava
aproximar seu sotaque das variedades nativas do inglés, em consonancia com Larsen-
Freeman (2018), que alega que mesmo que esse desejo exista por parte de alunos de LA,

esse objetivo ndo seria possivel de alcangar, pois nem mesmo o padrdo “falante nativo” é
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homogéneo. Ao repensar essa concepcdo no excerto acima, Emily também demonstra
refletir acerca da sua propria realidade, lingua e pais, ressignificando a forma com que vé
sua propria variedade do inglés, partindo de uma concepcao de que o inglés é de todos os
que o falam, assim como acredita Kachru (1985).

Semelhantemente, ainda na segunda aula ministrada, na qual os alunos realizaram
atividades relacionadas a videos de diversas variedades do ingl€s, Luciana também relata
ter modificado crencas, definida por Pasch e Norsworthy (2001) como caracteristica do
pensamento critico, além de demonstrar curiosidade (VIEIRA, 2017) ao argumentar que

“isso me fez querer aprender mais sobre”:

Excerto 60: Diario Aula 2

“A aula foi bem interessante pra mim, porque me fez enxergar muitas diferencas
e caracteristicas em relagdo ao inglés, mudou um pouco a minha maneira de
pensar sobre a pronuncia, sotaque, etc. [...] No final da aula, eu percebi que
existe bem mais coisas do inglés que eu ndo conhego, e isso me fez querer
aprender mais sobre”. (Luciana).

No excerto acima, além de observarmos uma mudan¢a no pensamento da aluna,
ainda podemos identificar a complexidade do sistema de Luciana, uma vez que, sendo
dindmico e passivel de mudanca, ela precisou auto-organizar o seu sistema para assimilar
0os novos conhecimentos emergentes em aula (SIMPSON; MITCHELL; CROSS, 2015),
ou seja, essa nova “maneira de pensar sobre a pronuncia, sotaque, etc.”.

Ja na terceira aula, os alunos demonstraram um desenvolvimento muito
significativo, principalmente no tocante ao pensamento critico acerca dos World
Englishes. Logo, abordaremos alguns excertos a seguir, conforme eles foram ocorrendo
durante a aula.

No excerto abaixo, os alunos foram divididos em duas duplas e deveriam ler, cada
dupla, um texto a respeito da decolonialidade e do sotaque, respectivamente. Ressaltamos
que, nesta aula, os alunos Jodo e Katherine ndo estavam presentes; portanto, a turma foi
dividida apenas em dois grupos devido a esse fato. Os alunos receberam, assim, algumas

questdes para guid-los na discussdo do texto, momento que ilustramos a seguir:

Excerto 61: Aula 3

“Hum... Entdo é tipo... A decolonialidade seria tipo... Tentar tirar essa
superioridade dos paises nativos? E isso? Na questdo do inglés”. (Luciana).
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“E... Tu tentar tirar isso. Ndo fazer o inglés britanico e o inglés americano como
um padrado a ser seguido, que... Ou que somente eles estdao corretos”. (Vanda).

“Pois ¢! So que tipo, como que a gente faz para ndo... Porque se tu vai entrar
num cursinho, tu vai aprender o inglés mais padrdo, porque é o que a maioria
das pessoas usam para se comunicar? Entdo, é meio que... as vezes... Dificil tu
ndo seguir esse caminho do padronizado, né?” (Luciana).

No excerto acima, podemos perceber que a aluna Luciana passa por um estado de
duvida, no qual ela questiona sua compreensdo a respeito do que a colega Vanda havia
exposto, ou seja, ela manifesta o pensamento critico, conforme sugere Vieira (2017).
Além disso, Luciana passa por um processo complexo, dindmico e autorregulatorio
(SIMPSON; MITCHELL; CROSS, 2015), em que ela modifica suas crengas a respeito da
supremacia ¢ do privilégio de algumas variedades do inglés perante a outras (BAGNO,
2007; FIGUEIREDO, 2011).

Semelhantemente, Vanda reconhece a presenca dessa superioridade. Ademais,
Luciana vai além e questiona a comunidade em que ela estd inserida (o curso livre de
idiomas), realizando uma autorreflexdo, uma autoanalise (VIEIRA, 2017) em relacdao ao
inglés que ela aprende, na escola e no curso, e o porqué de se aprenderem somente as
variedades americana ¢ Dbritdnica, demonstrando curiosidade e questionando o
conhecimento que ela possui (VIEIRA, 2017). Logo em seguida, Vanda e Luciana

prosseguem a discussdo:

Excerto 62: Aula 3

“Pois é... Dai eles botaram a questdo do professor, que o professor teria que td
sempre vendo filmes, livros, sempre... No meio das noticias para trazer isso para
os alunos, que ndo so porque eles estdo ensinando aquele inglés padronizado, que
5o ele ¢ o certo ne?” (Vanda).

“Como assim? Variedades e influéncias de outros ingleses, né?” (Luciana).
“E...” (Vanda).
“Legal! Porque eu ndo sabia que tinha tanto inglés assim, também!” (Luciana).

Dessa forma, Vanda ressalta a importancia do papel do professor de inglés como
LA, o qual interage como um agente complexo externo ao sistema dos alunos
(BECKNER et. al, 2009), pois o docente exerce uma forca, trazendo filmes e livros para

a aula, tendo o papel de estimular os alunos a respeito dos World Englishes. Por outro
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lado, a nocdo de certo e errado também parece se modificar no excerto acima, quando
Vanda questiona “ndo s6 porque eles estdo ensinando aquele inglés padronizado, que s6
ele ¢ o certo, né?”, além de podermos observar a emergéncia de novos conhecimentos
(LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008b; BORGES; PAIVA, 2011), como afirma
Luciana ao dizer que “eu ndo sabia que tinha tanto inglés assim”.

Mais adiante, na realizacdo dessa mesma atividade em relagdo aos textos sobre
decolonialidade e sotaque, observamos a seguinte interacdo entre os sistemas complexos

Luciana e Vanda, a respeito de qual variedade do inglés elas falam:

Excerto 63: Aula 3

“Eu também... Eu também acho que eu nunca recebi uma pergunta assim... Se eu
recebesse, eu ia responder o qué? Tipo...” (Luciana).

“Eu ia responder o inglés americano, mas que foi trabalhado em aula que tem
varios tipos de inglés!” (Vanda).

“Nao sei... Eu acho que eu responderia que eu aprendo o inglés padrdo, mas, eu
tenho... Que ndo é... Nem o americano nem o britanico, talvez, sabe? Que o meu
inglés é meio que universal, mas que tem, as minhas... os meus dialetos, o meu
sotaque brasileiro, eu acho”. (Luciana).

“Pois ¢! Eu também responderia que a linguagem seria o padrdo, né? O que
mudaria seria o sotaque, a pronuncia, as vezes, das palavras, diferentes
variedades...” (Vanda).

No excerto acima, podemos observar as alunas Luciana e Vanda em processo de
co-adaptacdo (LARSEN-FREEMAN, 2011), uma vez que uma aluna se adapta a fala da
outra, compartilhando ideias e opinides. Como podemos ver, essa co-adaptacdo ajuda
Luciana, inclusive, a realizar uma autoanalise criticamente e conseguir formular uma
resposta para sua pergunta inicial, a partir do que Vanda compartilha com ela.

Além disso, por meio desse desenvolvimento do pensamento critico, Luciana se
autoquestiona, refletindo e modificando suas crengcas (PASCH; NORSWORTHY, 2001;
BORGES; PAIVA, 2011; VIEIRA, 2017), como ao indagar “se eu recebesse, eu ia
responder o qué?”’, passando também pelo estado de duvida inicial ao pensamento critico
(DEWEY, 1979). Em seguida, Luciana demonstra um senso de identidade muito forte ao
declarar que o inglés que ela fala tem “os meus dialetos, o meu sotaque brasileiro™.

Desse modo, a participante ressignifica seus mundos linguisticos (LARSEN-

FREEMAN, 2018), gerando um senso de identidade (COELHO et. al, 2012) que nado
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viamos em seu discurso durante a entrevista, por exemplo, na qual a aluna declarava que
“quanto mais préoximo do inglés nativo, melhor, né?” (Excerto 8). Podemos perceber,
entdo, uma maior valorizacdo da variedade brasileira por parte de Luciana. Também

podemos observar essa questdo no excerto a seguir:

Excerto 64: Aula 3

“Eu ia falar que... Eu acho que... Talvez o nosso inglés ndo seja nativo, mas eu
ndo acho que ele seja menos valido do que... Do que o dos nativos, porque ainda
teve dedica¢do! Ndo é o nosso idioma... O que a gente cresceu aprendendo, sabe?
A gente se dedicou bastante para poder aprender e para chegar o mais proximo
que consegue! Justamente por isso eu acho que... E meio errado, assim, invalidar
ele por ele ndo ter o sotaque de X pais, sabe?” (Luciana).

No excerto acima podemos perceber o desenvolvimento do pensamento critico de
Luciana por meio de uma mudanga de opinido mais evidente (VIEIRA, 2017), pois a fala
da aluna assume um tom pessoal, identitario, na qual ela parece aceitar sua propria
variedade do inglés, ndo mais concebendo um modelo “nativizado” de lingua como um
objetivo a ser alcangado (SILVA, 2019). Essa percep¢do também pode ser observada, a
partir das palavras da aluna e de sua visdo sobre seu desenvolvimento, conforme
demonstramos no excerto abaixo, a partir das anotagdes de Luciana em seu diadrio de

campo:

Excerto 65: Diario Aula 3

“Na aula passada, nos aprendemos muito sobre variagoes linguisticas, dialetos e
afins, e eu percebi que é muito importante aprendermos sobre as diferencas
linguisticas, me ajudou bastante a como me sentir em relagdo ao meu sotaque e
tal. [...] Ver e aprender sobre tudo isso me ajudou a me sentir menos insegura
com o inglés que eu falo e me deixou mais disposta a conhecer toda essa
diversidade”. (Luciana).

Ja a respeito da dupla Emily e Katherine, podemos observar o desenvolvimento do
pensamento critico ao passo em que as alunas argumentam (VIEIRA, 2017) sobre o
processo de colonizagdo durante a atividade sobre os textos em relacdo a decolonizagdo e
ao sotaque. Ademais, Emily realiza um movimento de sofi-assembly (LARSEN-
FREEMAN, 2011), no qual a aluna utiliza seus conhecimentos de mundo prévios como
recurso para opinar (VIEIRA, 2017) acerca da supremacia de paises como os Estados
Unidos e Inglaterra perante outras variedades (BAGNO, 2007; FIGUEIREDO, 2011).
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Ademais, Emily e Katherine também refletem criticamente (VIEIRA, 2017),
reconhecendo fatores como o privilégio de paises como o Canadd e a Austrdlia em

relagdo a outros paises e variedades:

Excerto 66: Aula 3

“Sim! Eu acho que também é uma questdo historica, talvez, o porqué do inglés
americano e britanico serem, tipo, os mais conhecidos e tals... Que dai se tu ver,
os Estados Unidos e a Inglaterra tiveram um baita papel na historia do mundo,
sabe? De vdarios acontecimentos que teve ld. Dai, o Canada também e a
Australia... Entdo, eu acho que é por causa disso, que... Tipo, eles tiveram,
durante a historia, mais um enfoque para eles, pro inglés deles.” (Emily).

“«

oram mais privilegiados.” (Katherine).

Por outro lado, a participante Emily relata, em seu diario de campo, uma
ressignificagdo de sua propria lingua nativa, para além do inglés, pois Emily leva essa
emergéncia de novos conhecimentos (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008b;
BORGES; PAIVA, 2011) para a sua vida, para a lingua que ela fala em seu dia a dia, o

que também caracteriza o pensamento critico (VIEIRA, 2017):

Excerto 67: Diario Aula 3

“Achei o conteudo muito bom, eu pude discutir com os colegas sobre ele e todo
mundo participou, além de aprender coisas em inglés e em portugués, ja que eu
ndo sabia nem portugués!”. (Emily).

Semelhantemente, durante a terceira aula, Katherine demonstra o pensamento
critico ao questionar e relacionar a variacdao linguistica com a realidade em que ela vive,
atribuindo significado e valor a lingua, o que condiz com um desenvolvimento complexo
(LARSEN-FREEMAN, 2011). Katherine demonstra, assim, um estado de duvida, que
antecede o pensamento critico (DEWEY, 1979), sobre o Rio Grande do Sul e sobre a
cultura de se chamar descendentes de alemdes de ‘“colonos” (excerto 68), ou ainda ao

ressignificar e associar suas novas aprendizagens com relagdo a sua familia (excerto 69):

Excerto 68: Aula 3

“Se eu falar “os colono”, ta errado? Se eu falar, tipo, “ah, que nem os colonos!”,
ta errado? So por curiosidade...” (Katherine).



123

Excerto 69: Aula 3

“Gente, pra vocés terem uma nog¢do, a minha familia toda é la da fronteira! A
minha mde também. E esses dias, se vocés precisarem de um exemplo, dialeto

«

diferente é so eu chamar minha mde aqui! La eles falam “leite”, com “e”, tipo
assim! Eles ndo falam com “t”!” (Katherine).

J& na quarta aula, a participante Emily registrou em seu didrio de campo algumas
percepgdes identitdrias em relagdo ao seu inglés (COELHO et. al, 2012) e ao respeito
para com outras variedades, demonstrando um desenvolvimento em relacdo ao

aprendizado sobre si mesma e sobre o mundo (SWARTZ; PERKINS, 1999):

Excerto 70: Diario Aula 4

“A cada dia percebo como o jeito que falamos é tdo pessoal e que devemos
respeitar o jeito dos outros.” (Emily).

Essa percepcao foi essencial para a aula seguinte, por exemplo, na qual se
oportunizou que os alunos tivessem um contato direto com outro World English, por

meio de uma videochamada com alunos de inglés como LA do Equador.

Figura 16 - Resumo do Plano de Aula 5
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DISCUSSAO

Os alunos interagem com alunos
equatorianos, os quais também
estudam inglés como LA.
Primeiramente, a turma é dividida
em dois grupos. Em seguida, os
grupos realizam um jogo de
adivinhagdo, no qual os alunos
brasileiros tém de adivinhar de
que pais a turma equatoriana é, e
vice versa. Apods a dinamica, as
turmas brasileira e equatoriana
apresentam, utilizando slides, um
pouco sobre seus paises.

Fonte: elaborado pela autora.

No excerto abaixo, portanto, observamos o relato da participante Katherine acerca
desse contato, demonstrando sua percep¢do acerca da variedade de inglés dos colegas

equatorianos:
Excerto 71: Aula 5

“Gostei muito do... Tipo assim, mesmo quando eles tavam falando inglés dava

pra ver que eles falavam espanhol, pelo o jeito que eles tavam falando, pelo
sotaque deles e tal!” (Katherine).

Observamos, entdo, uma consciéncia nao somente linguistica, mas também
cultural (SWARTZ; PERKINS, 1999) maior do que nas aulas anteriores, por parte da

aluna. Em seguida, podemos observar mais um relato, agora de Katherine e Luciana,

acerca da experiéncia com os alunos equatorianos:

Excerto 72: Aula 5
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“Gente, gente... Eu nem lembrava que o Equador existial Realmente querendo
entrar nesse assunto... Eunem lembrava!” (Katherine)

“E! E que é um pais que a gente normalmente ignora, né? Para mim o espanhol
ta ali na Espanha e na Argentina, e o resto eu ignoro! Colombia...” (Luciana)

Pr.: Mas no Equador ¢ novidade, né?

“E! Foi bem legal!” (Luciana).

Logo, podemos observar como essa situacdo real de uso da lingua, em que os
alunos puderam usar e ter contato com a lingua viva, fez sentido para Katherine e
Luciana (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008a). Esse fato gerou, entdo, um senso
de empatia e valorizagdo em relagdo a outras variedades do inglés, mais especificamente,
a equatoriana. Assim, de forma critica, as alunas refletiram acerca de suas proprias agdes
e crencas (PASCH; NORSWORTHY, 2001), por meio do pensamento critico via
autoanalise (VIEIRA, 2017), expandindo suas reflexdes até mesmo para areas que, nao
necessariamente, eram o objetivo da aula ou desta pesquisa, como o desenvolvimento de
lingua espanhola.

Além disso, as participantes Katherine e Luciana ainda realizaram comparagdes
com sua propria variedade do inglés, de forma a observarem a variacdo estilistica e
regional (GORSKI; COELHO, 2009; MARTELOTTA, 2011; FIORIN, 2013), comparando
a forma com que a professora equatoriana se referia aos alunos e a forma como os alunos

brasileiros se referem aos professores, como podemos observar nos excertos abaixo:

Excerto 73: Aula 5§
Pr.. E vocés viram como ela chamava os alunos? Nao sei se voc€s perceberam

1ss0?

“Mister”!” (Luciana).
“Sim! Ela chamava de “Mister”!” (Katherine).

““Senhor!”” Eu acho que é meio cultural ld, ndo é?” (Luciana)

Excerto 74: Aula 5
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“Sabe o que eu achei engracado? E que ela chamava eles de Mister, né? E eu
“oh, Duda!””. (Katherine).

Nao somente isso, mas Luciana também relatou em seu didrio de campo que esse
contato com falantes de inglés de outro pais oportunizou que ela exercitasse seu inglés,
além de expandir seu vocabulario, reconhecendo a importancia dessa situagao real de uso
do inglés, ao relatar que conversar “diretamente com um tipo de inglés diferente do que
eu falo foi uma experiéncia muito interessante”, gerando um senso de empatia para com

outras culturas e linguas:

Excerto 75: Diario Aula 5

“Essa foi a aula que eu mais exercitei meu inglés, eu gostei muito de saber sobre
outro pais e eu expandi bastante o meu vocabulario, conheci muitas outras
palavras e pronuncias. [...] Ter a oportunidade de me comunicar e me desafiar
conversando diretamente com um tipo de inglés diferente do que eu falo foi uma
experiéncia muito interessante”. (Luciana).

Ja na sexta aula, a qual consistiu majoritariamente na subetapa Questionamento do
Ciclo de Investigacdo, pudemos observar, também, o desenvolvimento do pensamento

critico enquanto os alunos formulam suas perguntas de pesquisa:

Excerto 76: Aula 6

“E! Deve ser igual no Brasil, também, né? Que tipo, a gente tem varias linguas
aqui que sdo faladas, so que ndo sdo oficiais.” (Luciana).

No excerto acima, podemos observar que Luciana compara sua realidade brasileira
com a realidade dos Estados Unidos, pais que sua dupla decidiu pesquisar na etapa de
Investigagdo do Ciclo de Investigagdo. Em um movimento de soft-assembly, reunindo
seus conhecimentos de mundo (LARSEN-FREEMAN, 2011), Luciana busca justificar
seu pensamento, apresentando suas observacdes acerca das linguas oficiais no Brasil.
Conforme Luciana e seu grupo, Emily, discutiam suas opinides acerca da etapa

Questionamento, observamos, ainda, o seguinte excerto:

Excerto 77: Aula 6
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“Entdo... Eu dei uma filtrada aqui nas minhas perguntas para ver quais que
seriam mais... relevantes, assim. E uma delas é: Por que que a gente segue um
padrdo no inglés, sabe? Por que que tem essa necessidade de seguir?” (Luciana).

No excerto acima, podemos observar o desenvolvimento do pensamento critico de
Luciana por meio de recursos como analisar e filtrar informagdes (DEWEY, 1979;
VIEIRA, 2017). Esse recurso somente ocorreu em decorréncia da co-adaptacdo a colega
Emily, uma vez que, apo6s discutirem as perguntas formuladas por ambas as alunas,
Luciana auto-organiza seu sistema (SIMPSON; MITCHELL; CROSS, 2015) para que
suas perguntas se alinhem as perguntas propostas por Emily. Além disso, podemos
observar um senso critico da aluna ao ela questionar sua aprendizagem de inglés como
LA (VIEIRA, 2017), como na fala “por que que a gente segue um padrdo no inglés, sabe?
Por que que tem essa necessidade de seguir?”.

Semelhantemente, no excerto abaixo, observamos Luciana também questionar,
criticamente, o fato (VIEIRA, 2017) de os materiais didaticos com os quais ela estuda

abordarem sempre as variedades de prestigio:

Excerto 78: Aula 6

“No caso... Porque que os materiais sempre vém com o inglés do... dos Estados
Unidos e tal?” (Luciana).

Em seguida, observamos, no excerto abaixo, uma reacdo de perplexidade de
Luciana, caracteristica do pensamento critico (DEWEY, 1979), como na fala “Nossa!
Sério?”. Indo mais além, Luciana realiza suposigdes acerca dos motivos que levam
algumas pessoas a ofenderem outras em razdo da lingua, como quando Luciana diz “eu

acho que os Estados Unidos ¢ muito dividido culturalmente”:

Excerto 79: Aula 6

“Nossa! Sério? Tipo... As pessoas xingam se eu falar portugués na Europa?”
(Luciana).

“Ndo... Ndo é todos, né? Mas eu vi varios videos ja, de pessoas... Principalmente
nos Estados Unidos por causa que como la é do lado do México tem muita gente
que fala espanhol, la no Estados Unidos, por causa disso. [...] Dai eu fiquei tipo
“nossa! vamos pesquisar sobre isso, né?”, saber o porqué ofende tantas
pessoas... Mas tipo, tem uns que até chegam a ir para cima, sabe? Para bater!
Por causa que ndo tdo falando... O inglés, sabe?” (Emily)
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“Nossa! E que eu ndo sei... Eu tenho... Eu acho que Estados Unidos é muito
dividido culturalmente, sabe? Os latinos séo... E como se fosse um canto para os
latinos, outro canto pros brancos, americanos, africanos, pros negros... Sado mais
divididos, assim, socialmente.” (Luciana).

Dessa forma, podemos observar no excerto acima uma consciéncia cultural maior
por parte de Luciana (KUMARADIVAVELU, 1994), bem como um movimento de soff-
assembly de Emily (LARSEN-FREEMAN, 2011), no qual a aluna retne seus
conhecimentos prévios, adquiridos por meio de agentes externos ao seu sistema
complexo (BECKNER et. al., 2009), como ¢ o caso dos videos.

Quanto ao segundo grupo, composto por Katherine e Jodo, podemos observar a
seguinte interacdo entre seus sistemas complexos (LARSEN-FREEMAN, 2011), na qual
os alunos discutiam sobre possiveis respostas para seus questionamentos relacionados a

sotaque:

Excerto 80: Aula 6

“Eu acho que alguns sdo por conta da... da regido, da... Tipo, do pais que a
pessoa vem. Mas eu realmente ndo sei, porque, tipo assim, a Inglaterra e os
Estados Unidos ndo tém, tipo, o mesmo sotaque, entendeu? Porque, praticamente,
a Inglaterra era “o bichdo”, eles conquistaram bastante coisa. E agora, mesmo
assim, tem sotaques bem diferentes, em vdrios locais, mesmo que as pessoas
falem inglés...” (Katherine).

“Eu acho que o sotaque pega muito da lingua matriz da pessoa, dependendo até
da regido, até a colonizagdo pode ser que tenha trazido o sotaque, um idioma.
Entdo... Entdo até historico, até”. (Jodo).

Desse modo, podemos observar o desenvolvimento do pensamento critico dos
alunos, no excerto acima, uma vez que Katherine e Jodo se utilizam da argumentagdo, da
discussdo e das suposi¢cdes para tentarem responder aos seus questionamentos (DEWEY,
1979). Além disso, os alunos demonstram uma compreensdo de conceitos relacionados a
variagdo linguistica, como a variagdo regional e social (GORSKI; COELHO, 2009;
MARTELOTTA, 2011; FIORIN, 2013), ao relatarem que os sotaques podem ser oriundos
“do pais que a pessoa vem”.

Ademais, ambos os alunos demonstram reunir seus conhecimentos prévios, em um
movimento de soft-assembly (LARSEN-FREEMAN, 2011), ao referenciarem processos
de colonizagdo e de supremacia dos Estados Unidos, por exemplo, demonstrando uma

consciéncia de como esses processos afetam as linguas e as variedades linguisticas e o
preconceito  linguistico (BAGNO, 2007; FIGUEIREDO, 2011). Posto isso, o
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desenvolvimento do pensamento critico também pode ser observado no relato do diario

de campo de Emily:

Excerto 81: Diario Aula 6

“«“

esta aula nos criamos perguntas e fomos atras de respostas, podendo assim
ver outras opinioes sobre os temas discutidos. Pude ver quais eram os
pensamentos das pessoas que tém algum tipo de preconceito sobre outras que ndo
sdo de seu pais, assim compreendi o lado deles, porém ainda mantendo minha
posicdo sobre o assunto.” (Emily).

No excerto acima, Emily observa uma tematica (a do preconceito linguistico)
sobre varios olhares/perspectivas (PASCH; NORSWORTHY, 2001), colocando-se no
lugar de quem seria preconceituoso e alegando que “compreendi o lado deles”. Logo,
Emily manifesta empatia para com outras culturas por meio da argumentacdo, opinido e
criticidade (VIEIRA, 2017), como quando afirma “ainda mantendo minha posicdo sobre
o assunto”, demonstrando seu processo de reflexao.

Sobre esse processo, Luciana ainda demonstra analisar criticamente suas fontes de
pesquisa, no excerto abaixo, refletindo sobre as diferentes informagdes encontradas por
diferentes perspectivas, chegando, de maneira autonoma, a uma tomada de decisdo, a
uma conclusdo a partir de seu proprio processo de reflexdo. Em outras palavras,

desenvolvendo o pensamento critico (VIEIRA, 2017):

Excerto 82: Aula 6

“Primeiro que eu fui pesquisando sobre a diferenca social e eu ndo achei uma
coisa que falasse especificamente disso. Mas, eu achei varios sites, assim, que eu
meio que fui lendo de varios sites e ai eu... Meio que formei uma opinido sobre,
sabe?” (Luciana).

Ja a sétima aula foi dedicada majoritariamente a finalizacdo das pesquisas dos
alunos, bem como ao planejamento e a organizacdo das apresentagdes desses trabalhos.

Nesse contexto, observamos o excerto abaixo:

Excerto 83: Aula 7

“Ta, entdo a maioria ali, tipo, sdo pessoas querendo, assim, ir contra, xingando,
sabe? Por causa que elas tavam falando outra lingua e tals. E dai como eu ndo
achei uma resposta, a maioria ali pelo que eu entendi, era porque eles deveriam
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respeitar o pais deles. Por causa que... como, tipo, como eles estavam ali, eles
deveriam fazer o que pais manda: falar a lingua oficial e tals. E dai... Foi so isso
que eu achei. S6 que, como ndo é um bom argumento, eu pensei em sO passar os
videos, sabe? Para, pelo menos, falar ou mostrar para eles que realmente
acontece isso. Ndo todos, por causa que a maioria é grande. O que tu acha?”

(Emily).

No excerto acima, podemos observar Emily explicando a colega, Luciana, as
informagdes que ela encontrou em sua pesquisa. Emily relata, entdo, sua percepgdo ao
assistir alguns videos de pessoas ofendendo estrangeiros. O desenvolvimento do
pensamento critico da participante ¢ visivel, portanto, quando ela alega que a informacao
que ela conseguiu “nao ¢ um bom argumento”, de forma que Emily demonstra questionar
a validade dos fatos que encontrou (DEWEY, 1979; VIEIRA, 2017).

Além disso, Emily analisa e filtra informacdes que sdo relevantes ou ndo para seu
trabalho, refutando conclusdes pouco sustentadas (SWARTZ; PERKINS, 1999; VIEIRA,
2017). Do mesmo modo, Emily propde, inclusive, uma solugdo para o problema de nao
ter encontrado uma resposta completamente certa para seu trabalho (BEYER, 1984),
sugerindo “eu pensei em sO passar os videos, sabe? Pelo menos falar ou mostrar pra eles
que realmente acontece isso”. Podemos observar, também, esse processo de reflexdo e

filtragem de dados no excerto abaixo, retirado do diario de campo de Luciana:

Excerto 84: Diario Aula 7

“Durante a pesquisa, eu aprendi um pouco sobre a influéncia e a desigualdade
dos Estados Unidos, também li sobre a importancia de aprender inglés e refleti
muito sobre tudo que pesquisei, para que pudesse ter certeza da opinido que
deixei no trabalho”. (Luciana).

Ja no excerto a seguir, Emily e Luciana discutem a respeito, até mesmo, das
imagens que irdo inserir no trabalho, argumentando e refletindo (VIEIRA, 2017) sobre o
que as imagens poderiam significar para o contexto de sua pesquisa, desenvolvendo,

portanto, o pensamento critico:

Excerto 85: Aula 7

“Dai eu peguei uma [imagem], aqui. Tu fala uma hora sobre os Estados Unidos
e, tipo, o mais importante la e tal...” (Emily).

“Ah, sim! Sobre a desigualdade social!” (Luciana).
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“Isso, dai tem essa daqui o, dos Estados Unidos, também... Comandando o resto
tudo”. (Emily).

Assim, as alunas se co-adaptam (LARSEN-FREEMAN, 2011) uma a outra,
conforme discutem acerca do desenvolvimento do trabalho. Emily acrescenta as imagens
aos slides, ao passo que Luciana compreende o ponto de vista da colega e, assim, ambas
as alunas agregam suas percepcdes, fazendo o trabalho evoluir, possivelmente, para além
do que elas poderiam fazer individualmente.

Com relagdo ainda a Comunicacdo do trabalho, ou seja, a apresentacdo final
(PEDASTE et. al., 2015), Luciana elaborou um texto para que pudesse organizar sua
apresentacao. Durante a elaboragdo desse texto, podemos observar o pensamento critico
enquanto Luciana reflete, em um estado de duvida (DEWEY, 1985), sobre a ideia que ela
gostaria de veicular em seu trabalho, comparando termos como “afetar” e “interferir” de
conotacdo negativa, decidindo, por fim, utilizar um termo mais positivo, como

“contribuir”:

Excerto 86: Aula 7

’

“Eu ndo sei se “afeta” seria palavra certa para usar, que interfere ou...’
(Luciana).

“Acho que as duas fica bom, qualquer uma delas... Mas eu ndo sei... Seria eu
acho que... Quais é as palavras? “Afeta” e...?” (Emily).

“Interfere...” (Luciana).
“Eu acho que “interfere”...” (Emily).

“A desigualdade social dos Estados Unidos interfere na maneira de falar inglés?
Ou podia colocar “contribui para a diversidade linguistica”?” (Luciana).

“Eu acho que pode ser isso! Uhum, fica legal!” (Emily).

Ademais, novamente, podemos perceber o processo de co-adaptagio (LARSEN-
FREEMAN, 2011) entre as alunas Emily e Luciana, as quais compartilham e trocam
ideias entre si para que o trabalho possa ter o melhor resultado possivel e para que ele
transmita suas reflexdes. Além disso, todo esse momento foi realizado de forma muito
ativa por parte das alunas. Enquanto elas trabalhavam e discutiam em seu grupo, a

professora apenas observava suas interacdes, o que demonstra um protagonismo e
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autonomia de Emily e Luciana (SANTOS; ARAGAO, 2015; DIESEL; BALDEZ;
MARTINS, 2017).

Dessa forma, podemos compreender como o trabalho com a ABInv (e as
Metodologias Ativas) pode ser benéfico para os alunos, uma vez que propicia que eles
sejam os promotores da aprendizagem sobre aquilo que os interessa, ao passo que o
professor “recua” para dar lugar a um desenvolvimento real, significativo e de qualidade
para os aprendizes.

Por fim, durante a oitava e ultima aula, pudemos, de fato, observar o apice desta
dissertacdo, uma vez que procuramos estabelecer um olhar para o processo desde a
primeira aula, até o momento da apresentacdo final das pesquisas realizadas pelos alunos,
ou seja, a Comunicagdo (PEDASTE et. al, 2015). Assim, abordaremos, primeiramente,
um excerto a respeito da subetapa Comunicacdo das participantes Emily e Luciana, em
que Luciana responde a pergunta de pesquisa “por que a gente tem o inglés americano

como o inglés padrao?”, elaborada pela aluna:

Excerto 87: Aula 8

“E o que eu acho que é que a influéncia dos Estados Unidos contribui muito para
essa padronizacdo. E... ((lendo suas anota¢ées)) “Essa pergunta pode ter vdrias
respostas, dependendo do ponto de vista, mas o que eu penso é que o inglés, por
ser um idioma universal, com certeza, assim, tem suas variacoes. Os Estados
Unidos ¢ a maior poténcia do globo, sua cultura tem muita influéncia em todo o
mundo. Isso vai desde o fast food até o estrangeirismo na lingua. Aléem da forte
influéncia economica, também tem influéncia politica, tendo suas eleicoes como
assunto em diferentes meios de comunicagdo pelo mundo todo. Acredito que todo
esse poder dos Estados Unidos tenha, pelo menos, parte da responsabilidade de
fazer o inglés americano o mais influente pelo mundo. Muitos dos materiais de
cursinhos e afins ensinam o inglés americano como o inglés correto e universal.
Além de que criadores de conteudos que sdo nativos, ou ensinam o inglés
americano, geralmente sdo mais populares. Isso faz com que muitas pessoas
foquem tanto em falar com um sotaque americano e falar como um nativo, que
esquecem da beleza que é carregar sua cultura e suas origens na maneira de
falar. Porém, apesar de defender a ideia de que ndo é necessario trocar de
sotaque para falar bem inglés, eu ndo acredito que querer aprender outro
sotaque, seja ele qual for, seja errado. O importante é ndo pensar que o inglés
dos Estados Unidos é superior, ou que seu sotaque faz o seu inglés ruim. Essa
padronizagdo do idioma ¢ um problema atual que pode prejudicar muito a
aprendizagem da lingua. Por isso é importante estar aberto ao conhecimento e a
toda essa variagdo linguistica.” (Luciana).

No excerto acima, podemos notar que Luciana fala em primeira pessoa, indicando

um tom pessoal a sua apresentagdo. De fato, observamos a transformacdo das crencas de
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Luciana, ou seja, a transformacao de seu sistema complexo € a mudanga e a dinamicidade
deste, por meio da aprendizagem (FELDMAN, 2006), em relacio a sua entrevista
semiestruturada, por exemplo. Além disso, a aluna ressalta a emergéncia de novos
conhecimentos (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008b; BORGES; PAIVA, 2011)
que ela obteve durante sua pesquisa, ou seja, as novas informagdes com as quais ela se
deparou.

Por outro lado, o desenvolvimento do pensamento critico também se faz muito
presente no relato de Luciana, pois a participante justifica as suas opinides e 0s seus
argumentos, utilizando-se de expressdes como “eu acredito” e ‘“eu acho” (VIEIRA,
2017). Ademais, Luciana questiona a validade das fontes de pesquisa que ela encontrou
(DEWEY, 1979; SWARTZ; PERKINS, 1999; VIEIRA, 2017), partindo de um conjunto
de informagdes até que ela forme a sua propria opinido a respeito do assunto (VIEIRA,
2017). Por fim, a aluna destaca a importancia de os sistemas complexos estarem abertos e
receptivos a intervencao pedagdgica (LARSEN-FREEMAN, 2011), afirmando que “¢

importante estar aberto ao conhecimento e toda essa variagdo linguistica”.

\

Em relacdo a outra pergunta de pesquisa, elaborada por Luciana ¢ Emily, Luciana
também demonstra desenvolver o seu pensamento critico, como podemos conferir no

excerto a seguir:
Excerto 88: Aula 8

“Minha segunda pergunta, e é a ultima, inclusive, que é “como a desigualdade
social dos Estados Unidos contribui para a diversidade do inglés?”’, dentro dos
Estados Unidos, no caso. ((lendo suas anotagoes)) “Ndo é novidade que os
Estados Unidos é um dos paises que mais sofrem com a desigualdade social,
principalmente em termos sociais, onde uma familia branca ganha em média 12
vezes mais que uma familia negra, asidatica ou latina, o que soma diretamente na
desigualdade financeira. Para uma escola funcionar e preparar bem os seus
alunos, é preciso investimento em recursos para educag¢do. Ja sabemos que a
populagdo ndo branca dos Estados Unidos sdo os mais desfavorecidos pelo
governo e pela propria populagdo estadunidense. Logo, é previsivel que os
investimentos em escolas frequentados por essa popula¢do sejam mais baixos.” E
aqui eu cito um filme que eu ja assisti, varias vezes, e que eu acho que ele é bem
importante para falar sobre isso, que se chama “Escritores da Liberdade”. E um
filme que se passa em 1992, na California, e mostra como funciona a maneira de
ensinar nos bairros pobres do pais. ((continuando a leitura)) “E normal que
escolas, que sofrem um certo descaso social e financeiro, tenham uma qualidade
de estudo relativamente mais baixa, ou, no minimo, diferente das outras, ainda
mais em um pais tdo dividido socialmente como os Estados Unidos. Isso afeta no
inglés, porque a maneira que falamos vem do ambiente que crescemos e das
pessoas que convivemos. Logo, esses grupos sociais vdo naturalmente aderir a
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diferentes girias e maneiras de falar. Isso vai aléem do sotaque, porque muda até a
maneira com que as pessoas se expressam, pensam e agem.”” (Luciana).

Nesse momento, nés vemos uma grande evolugdo de Luciana, além da emergéncia
de novos conhecimentos (LARSEN-FREEMAN; CAMERON, 2008b; BORGES;
PAIVA, 2011) em relacdo a nogdo de classe social, em relagdo ao papel da escola e do
professor ¢ em relagdo ao papel do governo para politicas linguisticas (SILVA, 2019).
Além disso, Luciana realiza um movimento de soft-assembly (LARSEN-FREEMAN,
2011) no qual faz um hipertexto com um filme que ela ja viu, ou seja, ela reine seus
conhecimentos prévios, relacionando-os com as variedades e com o que elas representam
por tras da nossa maneira de falar.

Assim, Luciana se auto-organizou completamente como um sistema complexo
(SIMPSON; MITCHELL; CROSS, 2015), afirmando e reconhecendo, ao final de sua
pesquisa, que a variedade que falamos '"vai além do sotaque, porque muda até a maneira
com que as pessoas se expressam, pensam e agem". Portanto, Luciana ressignifica os
seus mundos linguisticos (LARSEN-FREEMAN, 2018), bem como ressignifica o mundo
e a comunidade em que ela vive ao argumentar que “a maneira que falamos vem do
ambiente que crescemos e das pessoas que convivemos”.

Apds a apresentagdo desse primeiro grupo, portanto, foi solicitado que os alunos
ouvintes formulassem perguntas para o grupo que apresentou, de acordo com a ABInv

(PEDASTE et. al., 2015). A partir dessa atividade, apresentamos o excerto a seguir:

Excerto 89: Aula 8

“Seria ali referente aos videos, no inicio, eu tava pesquisando isso, sobre
algumas coisas sobre preconceito e veio um conceito sobre glotofobia, eu acho
que era assim... Que seria, no caso, criminalizar o preconceito contra o0s
sotaques. No caso, a Franga esta com um projeto, alguma coisa assim, e eu
gostaria de saber a opinido das gurias, o que elas acham, se é uma ideia
plausivel ou ndo, o que elas tém em mente.” (Jodo).

“Eu acho que é uma ideia boa, por causa que tem muitos videos, principalmente
nos Estados Unidos. Eu acho que... Ndo diria da cultura deles, mas eu acho que
eles ndo se sentem tdo mal em fazer isso. Parece que, tipo, ja é uma coisa normal,
assim. Entdo se tivesse uma lei seria bem melhor, assim, por causa que, pelo
menos, a lei [es]taria protegendo... Protegendo as pessoas.” (Emily).

“Eu acho plausivel, né? Porque querendo ou ndo, esse preconceito com o
sotaque, ainda assim, ¢ uma forma de opressdo. Entdo qualquer maneira de

14

tentar parar com isso é valida, né? Ainda... Ainda mais se isso se aplicar nos
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Estados Unidos, que é um pais super dividido socialmente, coisa e tal..”
(Luciana).

Logo, no excerto acima podemos observar, primeiramente, um movimento de co-
adaptacdo (LARSEN-FREEMAN, 2011): Por um lado, Jodo teve de se adaptar ao
trabalho das colegas, a fim de formular uma pergunta sobre o assunto. Por outro lado,
Emily e Luciana desenvolveram suas reflexdes e as expressam a partir do questionamento
de Jodo. Semelhantemente, observamos que Jodo retne seus conhecimentos (como sobre
a glotofobia), em um movimento de soff-assembly, em prol de estimular a discussdo.

Nao somente isso, mas Jodo também demonstra pensar criticamente ao questionar
as colegas acerca de politicas publicas relacionadas a variagdo linguistica (VIEIRA,
2017; SILVA, 2019), expressando que ele reconhece o papel das politicas linguisticas e
que elas existem por um motivo: o de minimizar o preconceito linguistico, por exemplo.

J& Emily argumenta (VIEIRA, 2017) sobre a prote¢do as linguas e as pessoas, bem
como as questdes identitarias (COELHO et. al, 2012). Semelhantemente, Luciana destaca
que o “preconceito com o sotaque, ainda assim, ¢ uma forma de opressao”, opinido que
ndo constava nos relatos da aluna no momento inicial desta pesquisa, como podemos
observar nas primeiras aulas ou na entrevista semiestruturada. Desse modo, todos os trés
alunos demonstram uma no¢do mais ampla de preconceito linguistico e social (BAGNO,
2007) ao final desta pesquisa.

Ademais, Vanda também demonstra uma visdo positiva sobre a variacao

linguistica e sobre linguas, no geral:

Excerto 90: Aula 8
Pr.: Eu queria saber das gurias, se vocés concordam que ¢ uma afronta falar outra
lingua no pais que nao fala aquela lingua? Por exemplo, a gente ir pra 14 e falar

portugués, na lingua... No pais deles...

“Ai, eu acho, na minha opinido, que ndo seria uma afronta. Eu até gostaria de
ver outras pessoas aqui no Brasil falando outras linguas. Entdo, na minha
opinido eu ndo acharia se eu visse outra pessoa, aqui no Brasil, falando outra

lingua”. (Vanda).

Podemos observar, no excerto acima, que Vanda possui uma visao heterogénea de
lingua (GORSKI, 2008; SILVA, 2019), destacando essa diversidade linguistica como
algo positivo. Destacamos, no entanto, que Vanda ndo realizou as etapas de Investigagdo

ou Comunicacdo do Ciclo de Investigagdo (PEDASTE et. al, 2015), uma vez que nao
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esteve presente nas aulas dedicadas a essas etapas. Ainda assim, a aluna participou das
discussdes sobre os trabalhos apresentados na ultima aula.

Ainda a respeito da questdo da professora acima, “voc€s concordam que ¢ uma
afronta falar outra lingua no pais que nao fala aquela lingua?”’, gostariamos de apresentar

0 excerto a seguir:

Excerto 91: Aula 8

“Eu acho que ndo é uma afronta, na verdade. Talvez isso possa se aplicar a
cultura diferentes, mas aqui no Brasil é... Porque, querendo ou ndo, tu ta falando
teu idioma nativo em algum lugar é uma forma de liberdade de expressdo, né? Eu
ndo posso censurar alguém por ela ta falando o idioma nativo, sabe? A pessoa ja
fez um esforco tremendo, que foi dedicar um tempo na vida dela para vir visitar o
meu pais, ou até se interessar ao ponto de morar aqui, entdo eu ndo acho que tem
necessidade de eu ficar brigando com alguém porque ti no Brasil e ndo td
falando portugués, sabe? Tipo, sei la, eu acho até meio ridiculo! [...] Eu acho que
seria um grande desperdicio de cultura! Porque, por exemplo, o Havai, ele ja tem
la o idioma que eles falam... Entdo, ndo faz sentido querer padronizar mais,
sabe? Se o foco deveria ser ndo... nao padronizar! Entdo, sei lda, é um desperdicio
de cultura e... de linguas muito bonitas.” (Luciana).

Podemos observar, entdo, que Luciana passa a ver a lingua como uma forma de
liberdade de expressdo, de modo que a aluna utiliza a primeira pessoa do singular, como
se referisse a sua propria variedade linguistica. Desse modo, observamos a mudanga do
sistema complexo de Luciana (FELDMAN, 2006) no sentido de que, no inicio desta
pesquisa, a aluna acreditava que falar o inglés americano ou britdnico era falar
corretamente e que, portanto, falar o inglés padrao era almejavel. No excerto acima,
Luciana muda completamente de crenca (PASCH; NORSWORTHY, 2001; BORGES;
PAIVA, 2011; FIGUEIREDO, 2011), demonstrando a evolucdo de seu pensamento
critico. Assim, ha uma nog¢do, no discurso de Luciana, de que devemos aceitar as pessoas
como elas s3o: com suas culturas, com suas particularidades, gerando uma empatia maior
para outras linguas e culturas.

Semelhantemente, Emily aborda essa questdo cultural que esta imbricada nas
linguas, de forma, inclusive, a mostrar empatia e consci€éncia até mesmo para com as

linguas minoritarias, como podemos ver no excerto abaixo:

Excerto 92: Aula 8

“Eu acho que essa lei que tem sobre quem quiser morar la tem que saber falar
inglés, eu acho que ja seria o suficiente. Por causa que, como td agora, concordo
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com a Luciana, seria tipo um desperdicio de cultura, porque tem muitas linguas
ali, que nem o havaiano, que é praticamente so falado no Havai, entendeu? Ndo é
todo mundo que sabe havaiano. E, também, eu fico pensando aqui, imagina
quando botar isso: o inglés realmente como lingua oficial! Imagina quanta coisa
ndo vai ter! Se agora que ndo tem lingua oficial acontece esses preconceitos la!
Eu ndo sei como seria se o inglés, realmente, fosse a lingua oficial deles...”

(Emily).

Emily se posiciona criticamente, entdo, contra uma perspectiva homogénea de
lingua, na qual todos falariam inglés, em consonancia com Gorsky (2008) e Silva (2019).
Além disso, Emily reflete e argumenta (VIEIRA, 2017) a partir de sua vivéncia de
mundo, sobre como o preconceito linguistico se comporta atualmente e sobre uma
situagdo hipotética futura com base nesse comportamento, ou seja, caso a unificacdo do
inglés realmente ocorresse.

Ja com relagao ao segundo grupo, composto por Katherine, Jodo e Luna, podemos
observar o seguinte excerto, durante a etapa de Comunicagdo do Ciclo de Investigagdo
(PEDASTE et. al., 2015):

Excerto 93: Aula 8

“O que eu pesquisei foi esse de “onde o inglés nasceu?”, que ele nasceu na
Inglaterra, entendeu? Foi tipo, ha muitos anos atrds, foi na época que a
Inglaterra tava de “bam bam bam” da parada, entendeu? Eles estavam tipo
conquistando varios territorios, inclusive os Estados Unidos e a Australia foram
territorios que foram conquistados pela Coroa inglesa, né? Entdo, tipo assim, o
idioma é natural da Inglaterra. So que com passar do tempo, obviamente, cada
povo adquire as proprias... proprias caracteristicas, entendeu? Apesar do idioma
ter saido do mesmo lugar, ele... Por ele... Por ser, tipo, de locais afastados, vamos
dizer assim, entendeu? Eles acabaram pegando cada qual o seu modo de falar,
etc. [...] Por exemplo, que nem o Brasil aqui, né? A gente fala portugués. So que
Portugal também fala portugués. A gente é uma ramifica¢do, entre aspas, de
Portugal. Com o nosso proprio dialeto e a nossa propria forma de falar. So que é
a mesma coisa, tipo, com os Estados Unidos e a Australia, eles sdo ramificagoes,
entre aspas, do pais original que falava inglés que era a Inglaterra.” (Katherine).

No excerto acima, podemos observar que, apesar de Katherine estar em seu ultimo
ano de curso, ainda assim, ela relata ndo saber questdes basicas sobre a historia do inglés,
como a origem dessa lingua, antes de realizar sua pesquisa. Isso pode refletir no papel do
professor, como agente externo aos sistemas complexos dos alunos (BECKNER et. al,
2009) e como guia (KIEFER, 2006; CVETEK, 2008; LARSEN-FREEMAN;
CAMERON, 2008a; SANTOS; ARAGAO, 2015; DIESEL; BALDEZ; MARTINS,
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2017), de forma que eu também, como pesquisadora e professora, pude refletir sobre
minha pratica docente.

Ademais, podemos também perceber que Katherine relaciona seus novos
conhecimentos de inglés com o portugués, sua lingua nativa, demonstrando uma maior
consciéncia ndo s6 sobre sua LA, mas uma consciéncia dessa diversidade linguistica nas
linguas e culturas em geral (KUMARADIVAVELU, 1994; SIEMUND; DAVYDOVA;
MAIER, 2012). Essa consciéncia também ocorre no excerto abaixo, a partir da
Comunicagdo/Apresentagdo de Luna, relacionando o Estado em que ela vive com seus

novos conhecimentos:

Excerto 94: Aula 8

“Por mais que tu fala o mesmo idioma, tem palavras que mudam. Que nem aqui
no Rio Grande do Sul, o nosso “de nada” é “capaz”, que a gente usa muito isso!
Eu sou uma que eu uso demais! E é uma coisa que nos outros estados nem todo
mundo usa, ndo é uma coisa comum.” (Luna).

Ja& no excerto abaixo, Luna discorre e argumenta acerca da variagdo social
(GORSKI; COELHO, 2009; MARTELOTTA, 2011; FIORIN, 2013), demonstrando uma
consciéncia de que a variagdo nao ocorre somente no nivel fonético-fonologico, por
exemplo. Ademais, Luna ainda argumenta sobre a tematica, até mesmo anunciando “eu
vou dar minha opinido, agora”, demonstrando uma consciéncia de que as variedades

linguisticas também denotam questdes identitarias (COELHO et. al, 2012):

Excerto 95: Aula 8

“Tipo, a gente consegue ver até se a pessoa tem mais estudo ou ndo pelo jeito
com que ela fala. Geralmente quem tem ensino completo, faculdade, tudo, acaba
falando de um jeito mais formal do que as outras pessoas que ndo conseguiram
estudar, fazer faculdade e tal. E, acaba mudando um pouco essa parte, também.
Eu vou dar minha opinido, agora, que eu acho muito legal esse negocio de
sotaque! Eu ndo me importo nem um pouco com isso, porque é uma coisa que
vem da gente, mostra quem a gente realmente é!” (Luna).

Jodo, por sua vez, durante a subetapa de Comunicacdo (PEDASTE et. al, 2015),

aborda um pouco mais da pesquisa que seu grupo realizou:

Excerto 96: Aula 8
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“Eu vou comentar um pouco sobre a Austrdlia e os Estados Unidos que foram
dois... dois paises povoados da... pela Coroa inglesa. Por exemplo, na Australia
uma caracteristica bem peculiar do sotaque australiano é que eles ndo falam
palavras por extenso. No caso, do inglés formal escrito, eles costumam encurtar
nesse sentido, enquanto os Estados Unidos fala “what”, “going”, ‘fishing”,
“forever”, na Australia eles pronunciam ‘“wha”, “goin”, “fishin”, “foreva”. No
caso, ¢ um inglés preguicoso, que eles cortam metade das palavras, as
abreviaturas”. (Jodo).

Podemos observar, no excerto acima, que Joao demonstra ter pesquisado acerca da
variacdo fonologica (GORSKI; COELHO, 2009; MARTELOTTA, 2011; FIORIN, 2013).
No entanto, Jodo se refere a variedade australiana como “um inglés preguigoso, que eles
cortam metade das palavras, as abreviaturas”.

Lembramos que, em um outro momento, no excerto 14, Jodo demonstrou ter uma
concepcao de que um inglés correto era um inglés sem girias. Assim, percebemos que,
apesar de reconhecer e de escolher pesquisar sobre a variedade australiana, Jodo
demonstra ainda ter um pensamento mais enraizado em relacdo ao inglés padrdo.
Portanto, o pensamento critico de Jodo, ou ndo foi completamente desenvolvido, no que
se esperava do projeto, ndo atingindo maturidade, ou precisaria de mais tempo e pesquisa
para se desenvolver, uma vez que o aluno ndo parece ter questionado e/ou modificado
crencas (PASCH; NORSWORTHY, 2001; VIEIRA, 2017). Apesar de conhecer as
variedades, ainda parece demonstrar favoritismo em relagdo ao inglés padrdo americano.

O mesmo acontece, porém de uma forma menos evidente, no discurso de
Katherine, como no excerto abaixo. Apesar argumentar positivamente sobre a
importancia de se propiciar o contato com outros World Englishes, pois “aqui do Brasil a
gente nao ta acostumado”, Katherine volta a argumentar, em um movimento de nao
linearidade de seu sistema complexo (CAMERON; LARSEN-FREEMAN, 2007;
BORGES; PAIVA, 2011; LARSEN-FREEMAN, 2011), que os nativos tém vantagem em
uma situacdo real de comunicacdo em inglés. Na concepcdo de Katherine, por serem
nativos, as pessoas nao teriam a dificuldade que temos no Brasil em relagdo aos World

Englishes:

Excerto 97: Aula 8

3

“Eu acredito que dificulta um pouco, mas ndo, tipo, “uau”, entendeu? Tipo, aqui
do Brasil a gente ndo td acostumado... Eu acredito que ndo tem tanta diferenca,
mas tipo, dificulta um pouquinho, dependendo de onde a gente for, entendeu? Por
a gente ser do Brasil, a gente acha, tipo, mais dificil... Eu acho, assim. Mas se for
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uma pessoa tipo nativa, que sempre falou em inglés, eu acho que ndo tem muita
diferenca.” (Katherine).

Desse modo, podemos perceber que, em ambas as pesquisas realizadas pelos dois
grupos de alunos, os paises sobre os quais todos os grupos pesquisaram foram ou Estados
Unidos, ou Inglaterra e Austrdlia, ou seja, paises privilegiados em relagdo as suas
variedades linguisticas. Apesar disso, o primeiro grupo, Emily e Luciana, mostra ter uma
maior no¢do dessa supremacia agora, apds a pesquisa, de uma forma até mesmo

autorreflexiva (VIEIRA, 2017), como podemos observar abaixo:

Excerto 98: Aula 8

“«

a pergunta da Emily, que eu acredito que tenha, de certa forma, preconceito
com outros inglés nos Estados Unidos, sabe? Eu acho que tem muito desse
padrdo, de... O sotaque que tu acha bonito, sabe? Por exemplo, o inglés
britanico. A galera acha o sotaque bonito, o inglés australiano... Mas eu acredito
que se jogar o inglés mais, assim, que ndo é tdo popular, que se ouvir tipo um
inglés indiano, um inglés da Nigéria nos Estados Unidos... Eu acredito que eles
sofram bastante preconceito, sim, dos nativos porque, tipo... “Puts, olha a
maneira que tu fala o meu inglés!”, ta ligado?” (Luciana).

Logo, Luciana passa a compreender que gostar do inglés americano e britnico ¢
uma concepgdo imposta as pessoas, na qual se ¢ educado, perpetuando esses ideais.
Principalmente, no caso de Luciana, que privilegiava o inglés britanico (como podemos
observar na entrevista semiestruturada e em aulas anteriores), a participante reflete e se
conscientiza (VIEIRA, 2017), por meio do pensamento critico, que as variedades menos
privilegiadas acabam sendo esquecidas e que acabamos reconhecendo estas como nao
sendo um inglés “bonito” (BAGNO, 2007; FIGUEIREDO, 2011; COELHO et. al, 2012).

Ja ao final de todas as aulas, os alunos foram solicitados a escrever um diario de
campo para registrarem suas percepcOes acerca de seu desenvolvimento durante as aulas,
por meio do qual buscamos compreender sua visdo sobre esse processo. Assim,
apresentaremos alguns excertos de seus diarios, em relacdo ao pensamento critico.

Nos excertos abaixo, podemos perceber que os participantes demonstram, por
meio da argumentacdo (VIEIRA, 2017), terem desenvolvido seu pensamento critico,
principalmente, tendo demonstrado uma maior empatia e conhecimento acerca dos World
Englishes, bem como acerca de outras culturas. Além disso, Katherine, Emily e Luciana
destacam terem uma maior percep¢do e aceitacdo das identidades pessoais imbricadas nas
variedades linguisticas (COELHO et. al, 2012), conscientes do preconceito linguistico, e

alegando, até mesmo, terem refletido sobre “todos os tipos de preconceito que tinhamos”,
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para além da esfera linguistica. Nao somente isso, mas os participantes também relatam,
em seus didrios finais, terem rompido com a estigmatizagdo “de que o inglés correto ¢ o

inglés falado pelos nativos” (FIGUEIREDO, 2011):
Excerto 99: Diario Final

“[Me sinto] muito mais aberto com os sotaques, devido as pesquisas e suas raizes
apontadas nela”. (Jodo).

Excerto 100: Diario Final

“Aprendemos sobre vdrios tipos de inglés que eu ndo conhecia e aprendi bastante

com essa pesquisa, eu sinto que melhorei bastante a minha pronuncia no inglés”.
(Luna).

Excerto 101: Diario Final

“Eu ndo sei se eu vou realmente pesquisar... Pesquisar mais fundo sobre isso.
Mas, eu acho que eu vou realmente utilizar isso pra toda minha vida, tipo,
quando eu conhecer alguém, alguma outra coisa assim, de algum outro pais, etc.
eu vou ficar me perguntando, sabe? Tipo, da onde essa pessoa é, etc. [...] Eu
gostei bastante da pesquisa, eu achei que foi... Muito, muito interessante... Que é
muito importante a gente aprender sobre outros sotaques, dialetos, etc. por conta
de que se a gente for para um local, se conhecer alguém que fale em ingleés,
também... A gente vai, pelo menos, poder, de certa forma, identificar de onde essa

pessoa vem, ou onde essa pessoa ja esteve... Entender melhor essa pessoa,
também”. (Katherine).

Excerto 102: Diario Final

“Através das aulas, pude aprender mais sobre as culturas de outros lugares, o
jeito de falar a mesma lingua, como a classe social influencia, entre outras
coisas. Assim percebi que sempre devemos respeitar a cultura dos outros do
mesmo jeito que gostariamos que a nossa cultura fosse respeitada, com isso,
desenvolvi mais empatia e interesse pela cultura de outros paises, sendo ela uma
grande caracteristica do mesmo. [...] Assim, depois de aprender os World
Englishes pude mudar minha visdo sobre tudo, como ndo julgar os sotaques,
prestar aten¢do neles para poder ver a historia das pessoas por trds, aprender
novas palavras de paises diferentes, etc. Desde o fim das aulas, venho prestando
mais atengdo nisso e vejo como ¢é algo bonito e simples que nunca damos atengdo,
ndo apenas diferentes sotaques e dialetos em inglés, mas na nossa lingua também.
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Acredito que no futuro e mesmo agora essa experiéncia vem me ajudando, além
das reflexoes do ultimo paragrafo, vejo que reparar mais nas pessoas e no jeito
delas de falar nos faz mudar a nossa visio e quebrar todos os tipos de
preconceito que tinhamos, além de ser algo muito interessante e unico”. (Emily).

Excerto 103: Diario Final

“Aprender sobre diferentes culturas me fez mais interessada nelas, vi o qudo
importante é dar visibilidade as diferencas que cada cultura tem e respeitar elas.
[...] Acho que todos levamos bons resultados da pesquisa. Aprendi sobre
diferentes culturas e diferentes palavras, tanto que eu nem sabia que existia um
inglés indiano, aprendi sobre a importancia que é conhecer pelo menos um pouco
sobre eles. [...] A importancia de refletir sobre a variagdo do inglés é que isso
diminui a padroniza¢do do inglés, diminui essa ideia de que o inglés correto é o
inglés falado pelos nativos, que so resulta em mais preconceito. As aulas
ajudaram a ser mais mente aberta e compreensiva com as diferengas, a julgar
menos e ser mais empdtica, me ajudou a entender mais sobre as diferengas e o
preconceito em muitos aspectos da minha vida. Apliquei esses conhecimentos a
partir do momento em que pesquisei sobre outras culturas sem tentar apontar
algo como certo ou errado, sem querer julgar nada e sim a aprender sobre ela”.

(Luciana).

Por fim, com relacio a como os alunos modificaram suas crengas (PASCH;
NORSWORTHY, 2001; BORGES; PAIVA, 2011) em relacdo ao seu proéprio inglés,
rompendo com a estigmatizacdo de que eles deveriam falar como um nativo (LARSEN-
FREEMAN, 2011), os alunos ainda relataram, em seu didrio final, que se sentem melhor
preparados para lidar com situagdes reais de uso da lingua (BIESWANGER, 2008;
BORGES; PAIVA, 2011; SILVA, 2019), além de reconhecerem que sua variedade ¢
parte de quem eles sdo, possibilitando tomada de decisdes na vida cotidiana deles

(VIEIRA, 2017), o que somente foi possivel por meio do pensamento critico:

Excerto 104: Diario Final

“Me sinto mais preparado para eventuais situagoes. [...] Me sinto confortavel
para conversagdo.” (Jodo)

Excerto 105: Diario Final
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“Perdi um pouco do medo que eu tinha de falar em inglés, me soltei mais e com
isso estou aprendendo varias palavras novas. Essa pesquisa foi muito produtiva
pra mim, mudei totalmente o meu modo de pensar e agir”. (Luna).

Excerto 106: Diario Final

“Eu acho que... Por cada pessoa... Por cada pais ter o seu proprio modo de falar,
eu acho que o Brasil ndo é diferente, no sentido do inglés, sabe? Como é que eu
posso explicar isso? Se a Australia é um pais que naturalmente fala inglés, mas
eles falam do jeito deles... Entdo, se a gente, no Brasil, tiver aprendendo inglés, a
gente naturalmente vai fazer... Vai aprender a falar do nosso proprio jeito”.
(Katherine).

Excerto 107: Diario Final

“Antes da pesquisa, eu me esforcava para chegar o mais perto do sotaque
americano por achar que era o “correto”, como ja estudo ha anos inglés sempre
pensei que deveria falar igual eles, porém agora vejo que cada um tem seu jeito
de falar e que devemos respeitar isso, o que importa ndo é o seu sotaque, e sim se
conseguimos nos comunicar. Hoje em dia me sinto mais preparada para falar em
inglés, pois tenho mais confianga em me comunicar ja que ndo preciso mais me
preocupar em falar com o sotaque americano, e sim tentar o maximo que eu
posso para conversar e usar meu inglés [...] A partir de agora, vejo meu inglés
melhor, depois de anos de estudos aprendi as regras gramaticais, entre outras
coisas, como os phrasal verbs, os tempos gramaticais, porém sempre me
preocupei em pronunciar as palavras iguais os estadunidenses, hoje entendo que
meu sotaque ndo é um problema e sim algo que me caracteriza e que traz por trds
minha nacionalidade”. (Emily).

Excerto 108: Diario Final

“A pesquisa me fez bem porque, antes dela, eu era extremamente insegura da
minha pronuncia, queria a todo custo falar da maneira mais proxima que eu
conseguisse de um nativo, dai com a pesquisa eu conheci muito sobre a variedade
linguistica e aprendi a aceitar mais essa diferenca no inglés, aprendi que sotaque
ndo é problema nenhum e ndo faz nenhum inglés inferior. Me sinto mais confiante
pra usar o inglés, mas ainda tenho muita coisa pra aprender, mas sei que tenho
tudo pra usar e abusar do inglés, seja falando com nativos ou ndo”. (Luciana).

Dessa forma, buscamos elucidar, nesta se¢do, como se deu o processo complexo de
desenvolvimento do pensamento critico dos alunos que fizeram parte desta pesquisa, em

relacdo aos World Englishes. Perpassamos, assim, por momentos de interligacdes entre a
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Teoria da Complexidade, a abordagem ABInv e o pensamento critico, principalmente, em
relacdo a mudangas de crengas dos alunos. Por meio dessa analise de dados, pudemos
compreender que cada aluno ¢ Unico e desenvolve-se de maneira diferente, em relagdo a
outros alunos, e a importancia de considerar esse desenvolvimento em relacdo as suas
proprias condigdes iniciais, observando quem era esse participante no momento inicial da
pesquisa e quem ele se tornou ao longo dela.

Semelhantemente, observamos emergir novas aprendizagens, novos conhecimentos e
novos padrdes de comportamento, por meio da ABInv: alunos que se tornaram mais
autonomos; alunos que modificaram crengas de lingua, de cultura e de mundo; alunos que se
sentiram mais confiantes em relacdo ao seu inglés; alunos que passaram a acreditar no seu
potencial como agentes do conhecimento; alunos que se tornaram protagonistas em sala de
aula; alunos que puderam desenvolver processos de analise e reflexdo sobre si mesmos, bem
como sobre as comunidades em que vivem e as pessoas com que convivem; alunos que
modificaram sua percep¢ao do que € aprender linguas e, principalmente, inglés.

Apos analisarmos esse processo, em suas particularidades, apresentaremos, por fim, as

consideragodes finais desta dissertacdo, na se¢do seguinte.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Apresentaremos, nesta se¢do, algumas consideragdes finais a respeito deste
trabalho, com base nos aportes tedricos e metodoldgicos apresentados nos capitulos
anteriores. E importante relembrarmos que esta dissertagio partiu da inquietagio que a
pesquisadora tinha, como professora, em relagdo ao discurso que seguidamente eu ouvia
de meus alunos, no curso livre de idiomas em que atuo, o qual também foi o contexto
investigativo desta dissertacdo. Nesse discurso dos discentes, prevalecia a nao
compreensdo ou o desconhecimento sobre os World Englishes, o privilégio pelas
variedades americana ¢ britanica, a dificuldade em situagdes reais de comunicagdo, o
desejo de se falar como um nativo e, até mesmo, a nocdo de que sé se fala inglés nos
Estados Unidos e na Inglaterra.

Devido a isso, percebia também uma supervalorizagdo das variedades americana e
britinica do inglés, de forma a se perpetuar uma nog¢do homogénea e excludente de
lingua. Buscando descontruir essas questdes, optamos por trabalhar com a ABInv, a qual
¢ uma Metodologia Ativa com o proposito especifico para o desenvolvimento do
pensamento critico.

Dessa forma, esta pesquisa situa-se na drea de Linguistica Aplicada, mais
especificamente em relagdo ao ensino e aprendizagem de linguas (CELANI, 1997) e
buscou responder as seguintes questdes de pesquisa: E possivel desenvolver o
pensamento critico de alunos de inglés como LA sobre as variedades linguisticas do
inglés (World Englishes), por meio da ABInv? Como a Teoria da Complexidade nos
ajuda a entender esse desenvolvimento? e o seguinte objetivo geral: verificar se a
abordagem de ensino Aprendizagem Baseada na Investigacdo, amparada pela Teoria da
Complexidade, pode desenvolver o pensamento critico de alunos de inglés como LA por
meio do contato com a variacdo linguistica do inglés (World Englishes).

Com essa finalidade, realizamos uma extensa pesquisa bibliografica, a qual serviu
de base para que pudéssemos, entdo, gerar e analisar os dados desta pesquisa. Assim, este
trabalho caracteriza-se como uma pesquisa de cunho qualitativo, realizada por meio da
pesquisa-agdo, com alunos de um curso livie de idiomas, no qual a
professora/pesquisadora trabalha.

O processo de geragdo de dados foi extenso. Idealizado para o periodo de margo
de 2020, a geragdo, de fato, s6 pode ocorrer no segundo semestre de 2020, devido a
pandemia ocasionada pelo novo coronavirus - SARS-COV 2. Esta, sem duvidas, foi uma

das maiores dificuldades enfrentadas para a realizagdo deste trabalho, uma vez que foi
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preciso uma readaptacdo, uma auto-organizacdo com relagdo ao ambiente remoto de
ensino e, consequentemente, de pesquisa. Ressaltamos, portanto, que toda a etapa de
geracdo de dados desta dissertagdo foi realizada de forma remota, respeitando as medidas
de seguranca em relagdo a pandemia.

Os dados e o seu processo de geracdo, por sua vez, nos permitiram ter um olhar
para os alunos como sistemas complexos, os quais tém suas individualidades e suas
particularidades, mas que agem sob o todo, ou seja, sobre a sala de aula como um todo,
em um desenvolvimento coletivo. Isso se refere, portanto, ao primeiro objetivo especifico
desta dissertagdo: propor uma analise da percepcdo e recepcdo dos alunos em relagdo a
Metodologia Ativa ABInv e do processo de desenvolvimento dos alunos ao longo das
aulas, por meio da Teoria da Complexidade.

Pudemos observar essa questao partindo das condig¢des iniciais dos alunos, ou dos
seus sistemas complexos. Isso quer dizer que partimos da compreensio de quem os
alunos eram no momento inicial da geracdo de dados, para observamos quem eles se
tornaram durante esse processo. Logo, buscamos observar ndo um resultado, mas sim
observar o processo como um todo, bem como as mudancas que ocorreram nesses
sistemas, ou seja, sua dinamicidade.

Nessa perspectiva, pudemos acompanhar os alunos, em sua complexidade,
mudarem de crencas durante cada aula, refletindo e se autoquestionando, por meio do
pensamento critico. Nesse processo, foi possivel observar ndo somente a mudanga de
crencas dos alunos, mas a emergéncia de novos conhecimentos e informagdes, até entao,
desconhecidas para eles, principalmente em relacdo a ABInv e as questdes formuladas a
partir das suas duvidas, do que os interessava, de fato, descobrir.

Todo esse processo, portanto, s6 foi possivel por meio da interagdo entre esses
sistemas complexos, seja entre aluno-aluno, aluno-professora, ou até mesmo, aluno-
ferramenta tecnologica. Nessa perspectiva, constantemente, os sistemas complexos
precisaram estar em co-adaptacdo, de forma aberta e receptiva, para chegarem a um
objetivo: o de concluir seu trabalho, por exemplo. Além disso, os alunos precisaram estar
abertos a intervencdo pedagogica proposta pela professora/pesquisadora, mas,
principalmente, os discentes precisaram estar abertos para refletirem sobre si mesmos,
sobre suas crengas, sobre o ambiente em que vivem para, somente entdo, modificarem
(ou nao) suas crengas.

Todavia, como pudemos observar nos dados, nem todos os alunos chegaram ao
mesmo lugar, ou se desenvolveram da mesma forma, em um movimento de nao

linearidade de seus sistemas. Apesar disso, sendo a sala de aula um sistema complexo,
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consideramos que todos os alunos, dentro de suas individualidades e particularidades,
desenvolveram seus sistemas complexos, independentemente se em relagdo ao
pensamento critico, a ABInv, ou a ambos.

J& num segundo objetivo especifico, buscamos oportunizar situacdes de
aprendizagem para que alunos de inglés como LA tivessem mais contato com diferentes
World Englishes. Esse contato, como observamos nos dados, se deu por meio de diversas
interacdes entre sistemas complexos, dentre as quais: atividades propostas pela
professora/pesquisadora, videos, séries televisivas, musicas, conhecimento prévio entre
os alunos, discussdes e, principalmente, pela pesquisa realizada pelos alunos, por meio da
ABlnv.

Em um terceiro momento, estabelecemos o objetivo especifico de oportunizar que
alunos de inglés como LA possam, por meio do pensamento critico e do trabalho via
ABInv, demonstrar um maior conhecimento ¢ uma maior valorizacdo das diferentes
variedades do inglés. Assim, a partir da intervencdo pedagogica realizada, por meio da
ABInv, pudemos constatar que a abordagem demonstrou, nesse contexto de estudo, ser
eficaz para desenvolver o pensamento critico dos alunos/participantes.

Ainda que outros fatores (como o ambiente remoto de aprendizagem) possam ter
influenciado nos sistemas complexos dos alunos e propiciado o pensamento critico,
acreditamos que a ABInv teve um papel essencial, também na percepcao dos alunos, os
quais relataram que o passo a passo foi essencial para que pudessem realizar seus
trabalhos, por exemplo.

Semelhantemente, podemos perceber, a partir dos dados, que os alunos foram
desenvolvendo uma maior confianga em si mesmos, em suas opinides, a0 passo que a
ABInv também ia evoluindo junto com eles, passando pelo momento de Orientagao,
Conceptualizagdo e Investigacdo, para, somente entdo, chegar ao momento de Conclusdo.
Dessa forma, os alunos puderam ir se desenvolvendo, em cada uma dessas etapas.

Ademais, esse desenvolvimento ndo tdo aparente de alguns alunos em relagdo a
ABInv, ou ao pensamento critico, segundo Pedaste ez al (2015), pode ser devido a
fatores como as discussoes realizadas pelos alunos durante as aulas, bem como a
qualidade delas, além da completude de todas as etapas do Ciclo de Investigagdo.
Ressaltamos, portanto, que nem todos os alunos compareceram a todas as aulas. Isso
pode, de forma complexa, ter afetado os sistemas dos alunos e, consequentemente, seu
desenvolvimento. Logo, alguns alunos pularam etapas da ABInv, por exemplo.

Em relagdo, especificamente, ao desenvolvimento do pensamento critico, o qual

também se desenvolveu de forma diferente para cada aluno, pudemos observar que este
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foi o fato que mais se sobressaiu nesta dissertagdo. Pudemos acompanhar o
desenvolvimento de cada participante, desde suas condi¢des iniciais e, principalmente,
suas crencas iniciais, até o momento em que passaram de uma visdo homogénea de
lingua, na qual se concebia que apenas se deveria falar as variedades americana e
britdnica, para uma visdo heterogénea de lingua, abarcando as mais diversas variedades.
Essa concepcao também se formou a partir de uma visdo politica, social e historica de
lingua (SILVA, 2019), uma vez que os alunos demonstraram reconhecer fatores como o
preconceito linguistico e que a colonizagdo cumpre um papel essencial para a
perpetuacdo de um ideal padrao e excludente de lingua.

Por fim, objetivamos propiciar que alunos de inglés como LA, por meio do
contato e conhecimento com outras variedades, possam vir a valorizar a sua propria
variedade do inglés. Pudemos perceber essa questdo, de forma mais acentuada, porém
ndo somente, nos discursos de Emily e Luciana. Conforme observamos em seus didrios e
durante as aulas, as alunas relataram acreditar que deveriam falar inglés como a variedade
americana ¢ britanica, tendo essa questdo como objetivo a ser alcangado em sua
aprendizagem.

Ademais, Emily, Luciana e Vanda, por exemplo, puderam observar o papel da
familia, da escola e do professor de linguas na perpetuacdo dessa concepcdo de que o
inglés delas ndo era valido. Desse modo, parece um fato que os alunos encontram esses
ideais de que um inglés bom e bonito ¢ um inglés igual as variedades americana e
britdnica. Por conseguinte, os alunos crescem ouvindo esse discurso, € € necessario, como
diz Emily “ter alguém que ensine”, alguém que quebre esse padrdo e mostre a esses
alunos que, sim, o seu inglés ¢ valido, que eles podem e devem se sentir empoderados em
relacdo a sua variedade. Assim, os alunos demonstraram sentirem-se, atualmente, mais
confiantes com sua variedade do que no momento inicial desta dissertagdao, por exemplo.

E importante ressaltarmos, novamente, que esse desenvolvimento nio aconteceu
somente em decorréncia desta dissertacdo e da interven¢dao pedagdgica realizada, mas por
diversos fatores complexos, até mesmo nos momentos de aparente estabilidade, em que
os alunos pareciam nao participar ativamente das aulas, ou em momentos fora da sala de
aula, os quais ndo pudemos visualizar por meio dos dados. Além disso, o
desenvolvimento do pensamento critico a respeito dos World Englishes, e de qualquer
outra tematica, ndo ¢ algo estanque, mas sim um processo continuo que pode, e deve,
continuar até mesmo apos o fim desta pesquisa.

Nao somente isso, mas todo esse processo de pesquisa e de acompanhamento do

desenvolvimento dos alunos também fez com que eu observasse a sala de aula sob um
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outro viés, um viés complexo, o qual me fez repensar muitas de minhas praticas.
Observar como os alunos cultivavam crencas limitantes dentro de si, a respeito de seu
inglés, de sua cultura e da cultura de outros povos, me fez refletir acerca de meu papel
como docente e sobre até que instadncia eu realmente estava cumprindo com esse papel,
sob uma perspectiva intercultural e complexa, também em consonancia com o0s
pressupostos da pesquisa-acao (TRIPP, 2005).

Posto isso, acreditamos termos elucidado a relevancia de desenvolver trabalhos
como este e, principalmente, a importancia da continuidade de trabalhos que versem
sobre as Metodologias Ativas e, aqui destacamos, a ABInv, a qual ainda é pouco
explorada num contexto brasileiro, principalmente, no tocante ao ensino de LA e de
inglés como LA. Ademais também se fazem, ainda, necessarios estudos que abordem o
ensino dos World Englishes, em uma perspectiva heterogénea de lingua, que abraca as
variedades e diminui o preconceito, de forma que isso reflita nas salas de aula, que ¢ onde
se revela mais importante, nos mais diferentes contextos escolares. Dessa forma,
ressaltamos a importancia de haver uma extensdo deste trabalho por meio de estudos que
busquem desenvolver o pensamento critico com relagdo a outras tematicas linguisticas,
como as politicas linguisticas, por exemplo, as quais ndo foram tdo enfocadas nesta
dissertagdo devido a limitacdo do espaco e de tempo. Isso posto, ao final desta

dissertacdo, acreditamos que

ensinar a pensar ¢ ensinar os alunos a serem mais conscientes e responsaveis das
suas capacidades e processos de aprendizagem. E torna-los mais autonomos,nao s6
na escola, masna vida. Quando o professor é alguém que estd atento a comunidade
educativa na qual exerce o seu trabalho, podemos dizer que ele ¢ um intelectual
transformadore faz toda a diferenca na sala de aula,na escola, na comunidade ¢ em
muitos outros espagos (VIEIRA, 2017, p. 29).
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APENDICE A - PLANODE AULA 1

Aula 1

02/10/2020

Etapa do Ciclo de Investigagdo: Orientagao;

Objetivo: Descobrir, conscientizar e instigar curiosidade sobre a variagdo linguistica e
os World Englishes;

Materiais: Whatsapp; Spotify ou Youtube; videos de séries televisivas ou artistas; texto
em versao das variedades americana e britanica;

Tempo: 1h50min (10 min intervalo).

1. Warm up — 30 min

Cada aluno envia a professora, via WhatsApp, o nome de uma musica que eles
gostem muito, para uma atividade que serd realizada depois. Entdo, os alunos sio
divididos em duplas, nas salas simultdneas da plataforma de videoconferéncia. Cada
aluno deve escolher, pelo menos, 3 das seguintes perguntas e perguntar a sua dupla:

a) Descreva a sua familia.

b) Qual ¢ uma coisa engragada ou diferente sobre alguém na sua familia?

¢) Que lugar vocé gostaria muito de visitar? Por qué?

d) Vocé tem uma série de TV favorita? Por que vocé gosta de assistir essa série?

e) Se vocé tivesse que comer uma mesma refeicdo o més inteiro, o que vocé

comeria?

f) Qual ¢ uma coisa que vocé sabe fazer bem e poderia ensinar alguém?

g) Qual ¢ teu feriado favorito? Por qué?

h) Se vocé pudesse mudar uma coisa na sua escola, o que vocé mudaria?

Entdo, todos os alunos voltam a sala principal. A professora toca um trecho de
cada musica escolhida pelos alunos, usando o Spotify ou o Youtube, e a turma tenta
adivinhar quem escolheu cada musica. Entdo, essa pessoa revela, a turma toda, suas
respostas para as perguntas anteriores, de forma que os alunos podem se conhecer um
pouco.

2. Lead in — 30 min

a) Pré video: A professora pergunta aos alunos: “Vocé tem contato com o inglés
no seu dia a dia? Com artistas, bandas, series, filmes, livros? De onde essas
pessoas vém, vocé sabe? De onde normalmente essas pessoas vém? (Estados
Unidos, Canada e Inglaterra). Os alunos pensam, entdo, sobre pessoas
famosas ou artistas que falem inglés e que eles admiram. Eles pesquisam
sobre de onde essas pessoas sao e informagdes sobre a cultura desse local,
apresentando para a turma algumas de suas descobertas. Apds, a professora
pergunta aos alunos “Vocés sabiam de onde essa pessoa era? Vocé se
surpreendeu? E dificil compreender a forma com que essa pessoa fala?”.

b) Durante o video: A professora mostra alguns videos aos alunos, retirados de
séries televisivas ou artistas, os quais possuem sotaques de diferentes
lugares/paises. Apds assistirmos aos videos juntos, os alunos sdo divididos
em pequenos grupos. Eles devem selecionar dois dos videos assistidos e
discutir sobre eles. A professora sugere que eles falem sobre o quao facil foi
compreender o discurso dessas pessoas (em termos de sotaque ou palavras
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utilizadas, por exemplo), os tragos sociais e pessoas dos falantes, e se eles
gostariam de se comunicar com essas pessoas, ou nao.

Video 1 Video 5
Video 2 Video 6
Video 3 Video 7
Video 4 Video 8

Intervalo das 20:00 as 20:10

3. Raising awareness — 20 min

a) Apos o video: Os alunos compartilham suas opinides com toda a turma e a
professora faz alguns questionamentos para estimular a discussdo sobre
sotaques nao-nativos.

4. Guided practice — 30 min

Os alunos realizam um exercicio no nivel lexical: Os alunos sdo divididos em
duplas (um aluno de nivel mais avangado com outro mais iniciante) e ler duas versdes
de um mesmo texto (um na variedade britanica e o outro na americana). Eles devem
encontrar palavras que sao diferentes em ambos os textos, mas significam a mesma
coisa. Entdo, nds discutimos sobre o texto e a professora pergunta aos alunos acerca da
tematica do texto: “Qual ¢ o filme mais popular na Netflix? E a série televisiva? Com
que frequéncia vocés assistem Netflix? E quanto a linguagem do texto, vocés ja haviam
visto esses termos antes?”.
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APENDICE B- PLANO DE AULA 2

Aula 2

09/10/2020

Etapa do Ciclo de Investigagdo: Orientagao;

Objetivo: Ampliar o contato com os World Englishes e iniciar discussdes que propiciem
a reflexdo sobre eles;

Materiais: Instagram ou TikTok; Powerpoint; Dialects Archive; Wordwall;

Tempo: 1h50min (10 min intervalo).

1. Warm up — 30 min

Os alunos pesquisam no Instagram/Tik Tok a hashtag #accentchallenge e
selecionam um ou mais videos. Entdo, os alunos apresentam para a turma os videos que
eles selecionaram. Antes de cada apresentagdo, cada aluno deve dizer de onde as
pessoas de seu video sdo. A professora, entdo, pergunta aos alunos “Vocés podem
descrever a forma que essas pessoas falam?”. Apos assistir aos videos, a professora
pergunta aos alunos se eles ja conheciam essa variedade do inglés ou se as suas
suposicdes, sobre 0 modo como essas pessoas falam, estavam corretas.

2. Guided practice - 30 min

Exercicio lexical sobre as variedades britdnica e americana: Os alunos
categorizam palavras em um quadro, mostrado em uma apresentacdo de Powerpoint,
sobre as variedades britanica e americana do ingl€s. As palavras sdo: mobile phone,
closet, lifi, dustbin, cell phone, zip code, high school, french fries, main subject, line,
trousers, candy, drugstore, university, chips, secondary school, wardrobe, queue,
major, luggage, postcode, college, sweets, chemist, pants, elevator, underground, trash
can, baggage, and subway.

Intervalo das 20:00 as 20:10

3. Guided practice — 20 min

Os alunos escutam a alguns sotaques e acessam ao site Wordwall para marcar os
locais de onde essas pessoas sdo, apenas por meio do discurso delas. Apos, a professora
pergunta a turma “Quem essas pessoas podem ser? De que classe social?”. A professora
inicia, entdo, uma discussdo com os alunos. Ao apenas permitir que os participantes
escutem os falantes, os alunos podem expressar esteredtipos e julgamentos relacionados
a sotaques ndo-nativos.

4. Raising awareness — 30 min

Os alunos assistem a diferentes videos sobre sotaques e discutem sobre os
videos. A professora pergunta aos alunos sobre como eles se sente em relagdo aos
videos de outras variedades, ¢ em relacdo ao video sobre a sua propria variedade, a
brasileira.

Video 1 Video 3

Video 2 Video 4
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APENDICE C - PLANODE AULA 3

Aula 3

16/10/2020

Etapa do Ciclo de Investiga¢do: Conceptualizacdo;

Objetivo: Compreender os principais conceitos sobre variagdo linguistica e variagdo
linguistica do inglés;

Materiais: Quiz; Mentimeter; quebra-cabegas; artigos;

Tempo: 1h50min (10 min intervalo).

1. Warm up — 15 min

A professora pergunta aos alunos sobre qual “tipo de inglés” eles falam, se eles
sabem essa informacao. Entdo, os alunos respondem a um quiz a fim de descobrirem
qual variedade do inglés eles falam. Apds o quiz, a professora compara, com a turma os
resultados dos alunos e pergunta se eles esperavam as respostas que obtiveram.

2. Lead in — 30 min
Os alunos utilizan o site Mentimeter para escrever o que eles sabem sobre
varia¢do linguistica ou sobre a variagdo linguistica do inglés.

3. Freer practice/Presentation - 15 min

Os alunos realizam um gquebra-cabecas para descobrirem alguns termos e
conceitos sobre a variagdo linguistica do inglés. Apos a atividade, a professora discute
com eles o que eles acham que os termos sdo, se eles ja viram esses termos antes
(lingua, linguagem, World Englishes, sotaque, idioma, pronuncia, dentre outros).

Intervalo das 20:00 as 20:10

4. Guided practice/Presentation — 40 min

A turma ¢ dividida em dois grupos. Cada grupo fica responsavel pela leitura de
um dos dois artigos a seguir: Artigo 1, Artigo 2. Cada grupo recebe algumas perguntas-
guia para que eles possam compreender os textos. Os alunos devem discutir essas
questdes como um grupo:

Artigo 1 — Decolonialismo

a) Qual ¢ o objetivo da decolonialidade?

b) Por que ¢ importante saber esse conceito com relagdio a sua
aprendizagem em lingua inglesa?

¢) Ja perguntaram pra vocé se vocé fala inglés americano ou britanico (ou
vocé ja perguntou para alguém)?

d) Como podemos tentar romper com a padronizagdo do inglés e o
preconceito com o falante ndo-nativo?

Artigo 2 — Sotaque
a) Por que o enfoque nas aulas de inglés é, principalmente, no inglés
americano, britanico, canadense, australiano, por exemplo?
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b) Sobre a questdo do repertdrio linguistico: o que € isso? Vocé se sente
um falante da lingua inglesa ou se sente como um estrangeiro falando essa
lingua?

¢) A autora fala da experiéncia vivida da lingua. O que ¢ isso € como ela
afeta nossa relagdo com o inglés?

d) O que o sotaque de alguém nos revela?

Perguntas para os dois textos: O que podemos fazer para ampliar nosso
conhecimento sobre essa imensa variedade de tipos de inglés?

5. Presentation - 20 min

Os grupos apresentam a toda a turma o que eles aprenderam com seus textos,
propiciando uma discussdo. Um grupo ¢ responsavel por apresentar sobre a
decolonialidade no ensino de inglé€s e, o outro, sobre o conceito de sotaque.
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APENDICE D - PLANODE AULA 4

Aula 4

23/10/2020

Etapa do Ciclo de Investigagdo: Conceptualizagado;

Objetivo: Compreender os principais conceitos sobre variacdo linguistica e variagdo
linguistica do inglés;

Materiais: Musicas disponiveis no Youtube; video; Quizlet Live; quadro branco;
Tempo: 1h50min (10 min intervalo).

1. Warm up — 40 min

Os alunos identificam diferentes World Englishes com base em musicas, por
meio das influéncias sonoras delas, ou por meio dos artistas que performam essas
musicas:

Musica 1 (Irlanda) Musica 7 (Jamaica)
Musica 2 (Colombia) Musica 8 (Brasil)
Musica 3 (Canadd) Musica 9 (Inglaterra)
Musica 4 (Estados Unidos) Musica 10 (Franga)
Musica 5 (Caribe, Barbados) Musica 11 (Coréia)
Musica 6 (Noruega) Musica 12 (Australia)

2. Lead In/Raising awareness — 20 min

Discussao: Os alunos assistem a um video sobre alguém dando dicas sobre como
falar igual a um nativo, ou seja, defendendo uma visao homogénea de inglés. Os alunos
discutem se as pessoas deveriam falar como um nativo, em seguida, discutindo as
seguintes questoes: “O que vocé acha desse conceito de que as pessoas devem falar
como um nativo? Por que esse tipo de video ¢ tdo popular? Vocés ja viram propagandas
vendendo essa ideal de “professor nativo” ou “aprenda a falar inglés como um nativo”?
O que vocés pensam disso? Vocés almejam falar como um nativo? Vocés ja assistiram
esse tipo de video? Por qué?”

Intervalo das 20:00 as 20:10

3. Freer practice - 40 min
Os alunos jogam a um Quizlet Live sobre os conceitos chave de variacao
linguistica.

4. Freer - 10 min

A turma produz um mapa mental, utilizando o quadro branco da plataforma de
videoconferéncia, no qual os alunos escrevem, nas palavras deles, o que eles
aprenderam, até o momento.
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APENDICE E - PLANODE AULA 5

Aula 5

30/10/2020

Etapa do Ciclo de Investiga¢do: Discussdo;

Objetivos: Entrar em contato, em uma situagdo real de comunica¢do, com um World
English especifico: o equatoriano; ser capaz de observar particularidades dessa
variedade do inglés;

Materiais Plataforma de videoconferéncia; Powerpoint;

Tempo: 1h50min (10 min intervalo).

1. Freer practice — 1h30min

Os alunos interagem com equatorianos, os quais também estudam inglés como
LA. Primeiramente, a turma ¢ dividida em dois grupos. Em seguida, os grupos jogam
um jogo de adivinhagdo, no qual os alunos brasileiros tém de adivinhar de que pais a
turma equatoriana ¢, e vice versa. Apds a dindmica, as turmas brasileira e equatoriana
apresentam, utilizando slides, um pouco sobre seus paises. A apresentagdo, produzida
pela professora e pelos alunos brasileiros, pode ser conferida aqui.

Intervalo das 20:30 as 20:40

2. Discussao — 20 min
Os alunos discutem um pouco sobre a experiéncia de falar com alunos de outro
pais e sobre a variedade equatoriana do inglés.
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APENDICE F - PLANODE AULA 6

13/11/2020

Etapa

do Ciclo de Investigagdo: Conceptualizacdo (Questionamento e Geragdo de

Hipoteses); Investigacao (Exploragdo e Experimentacdo);

Objetivos: Formular perguntas e gerar hipoteses a respeito dos World Englishes;
planejar a pesquisa; iniciar a geracao de dados;

Materiais: Wordwall, Whatsapp;

Tempo: 2h.

1. Warm up — 15 min
Os alunos discutem um pouco mais sobre a ultima aula e sobre como foi a

experiéncia com os alunos equatorianos. A professora pergunta algumas questdes
especificas:

a) Como foi a experiéncia para vocés?

b) Como o inglés dos colegas equatorianos era diferente do nosso inglés
(brasileiro) ou do inglés americano?

¢) Qual foi o fato mais interessante sobre a cultura deles, na sua opiniao?

d) O que vocé sabia sobre o Equador antes dessa experiéncia?

e) Por que vocé acha que eles falam inglés? O inglés ¢ uma lingua oficial 14?

2. Freer activity — 15 min
Os alunos combinam significados de diferentes palavras, de acordo com 6 World

Englishes, em um jogo da memoria, utilizando o Wordwall. Cada aluno recebe um jogo
da memoria. Apds, os alunos compartilham um pouco sobre essas variedades e as
palavras que eles encontraram no jogo.

South African English Australian English
Nigerian English Scottish English
Indian English Irish English

3. Investigacdo — 1h30min

a) Questionamento e Geragdo de Hipoteses: A professora orienta aos alunos que
eles pensem sobre o que eles ainda ndo sabem sobre variagao linguistica ou
sobre os World Englishes, ¢ sobre o que eles gostariam de saber. A
professora explica aos alunos que eles fardo uma pesquisa juntos, mas para
isso eles precisam formular algumas perguntas. A professora divide a turma
em grupos e exemplifica possiveis perguntas e hipoteses. Além disso, a
professora menciona que as perguntas podem ser sobre uma ideia geral,
porque e como a variacdo ocorre, sobre particularidades de uma variedade
especifica do inglés, ou até mesmo ambas as situacdes.

b) Os alunos, entdo, sao divididos em duplas e decidem quais questdes eles irdo
manter, considerando que eles terdo a aula seguinte para realizar a pesquisa.

c) Apos isso, os alunos planejam suas pesquisas. A professora envia, por meio
do WhatsApp, algumas questdes para os alunos se guiarem nesse processo:
o Onde eu vou buscar essas informacdes? (Google, outros sites, vou

entrevistar alguém, aplicativos...)
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o Do que eu preciso para fazer minha pesquisa? (Preciso entrar em contato
com alguém? Como vou fazer isso? Preciso de algum material
especifico?)

o Quem do meu grupo vai ficar responsavel pelo o qué? Como vamos nos
organizar?

o Como eu posso saber se os sites ¢ os locais que estou buscando essas
informagdes sdao confidveis? Lembre-se: preferencialmente anote as
fontes mais importantes da sua pesquisa, os sites/aplicativos que vocé
utilizou.

o Qual prazo nds temos para terminar essa atividade?

d) Os alunos iniciam suas pesquisas.
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APENDICE G - PLANODE AULA 7

Aula 7

20/11/2020

Etapa do Ciclo de Investigagdo: Investigagdo (Exploracdo, Experimentacdo e
Interpretacdo de Dados);

Objetivos: Iniciar ou finalizar a geragdo de dados; realizar a interpretacdo de dados;
planejar as apresentagdes;

Materiais: A critério dos alunos;

Tempo: 1h50min (10 min intervalo).

1. Warm up — 15 min

Hot seat. Cada aluno tenta explicar uma palavra diferente, relacionada a um
World English especifico, sem mencionar a palavra em si. O restante da turma tenta
adivinhar que palavra é essa. O vocabulario para essa atividade foi selecionado com
base nos jogos da memdria, realizados na aula anterior.

2. Investigagdo — 45 min
Os alunos podem tanto finalizar suas pesquisas, gerando os dados ou
interpretando os dados.

Intervalo das 20:00 as 20:10

3. Investigacdo — 50 min

Os alunos planejam suas apresentacdes e/ou produzem as mesmas. A professora
apresenta aos alunos algumas ferramentas que eles podem utilizar para suas
apresentacdes: Canva, Google Slides, TikTok, Animaker, Pixton, StoryboardThat,
Instagram Reels, Powtoon, Coggle, Padlet, até o proprio Zoom, ElsaSpeak,
LocalLingual Map, Omegle, Facebook, Twitter.
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APENDICE H- PLANODE AULA 8

Aula 8

27/11/2020

Etapa do Ciclo de Investiga¢do: Conclusdo; Discussao (Comunicagdo e Reflexao);

Objetivo: Apresentar a turma as pesquisas desenvolvidas, por meio da ABInv, e discutir sobre
estas;

Materials: Whatsapp, Powerpoint; Google Apresentagdes;

Tempo: 2h.

1. Warm up — 20 min

Os alunos tiram fotos de objetos em suas casas, os quais possuem diferentes ‘“nomes”
em diferentes World Englishes. Apds tirarem as fotos, os alunos as enviam a professora via
WhatsApp e a professora compartilha sua tela com a turma. O grupo discute os possiveis
vocabulos para para objeto.

2. Conclusdo — 1h40min

a) Os alunos organizam suas apresentagoes;

b) Os alunos apresentam as pesquisas realizadas por meio da ABInv;

¢) Durante a Comunicagdo de cada grupo, os alunos ouvintes preparam algumas
perguntas para o grupo que estd apresentando;

d) Apds a Comunicagdo de cada grupo, a professora abre o espago para a discussao
com a turma.

Slides Grupo 1: Emily e Luciana.
Slides Grupo 2: Katherine, Luna e Jodo.
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APENDICE I- ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Entrevista
Identificacdo do participante: Data de nascimento:
Data da entrevista: Nivel de inglés (CEFR):

1) Por que vocé comegou a estudar inglés?

2) Vocé ja participou de alguma aula na qual vocé era o protagonista, em que
assumiu um papel mais ativo em aula, enquanto o professor somente o/a
ajudava? Se sim, descreva:

3) Como foi essa aula (as atividades dessa aula);

4) Como vocé se sentiu nessa aula;

5) Vocé tem curiosidade sobre a cultura e as linguas de outros paises? Fale sobre
1ss0.

6) Vocé tem conhecimento sobre qual(is) tipo(s) de inglés existem? O que vocé
sabe sobre ele(s)?

7) Voce acredita que deve falar inglés como um nativo? Por qué?

8) Vocé acredita que todos devem falar inglés da mesma maneira? Por qué?

9) O que voce acha de pessoas que falam com “sotaque”?

10)  Vocé ja presenciou alguma situacdo (com vocé ou outra pessoa) em que

alguém criticava seu jeito de falar inglés? Como vocé se sentiu?
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APENDICE J - DIARIO DE CAMPO (ALUNOS)
Diario de Campo: Alunos

1) Como vocé percebeu sua aprendizagem nesta aula?

2) Quais sentimentos vocé teve em relagdo a aula?

3) O que vocé aprendeu nesta aula?

4) Como o que vocé aprendeu impactou vocé?

5) Vocé sentiu que precisou trabalhar um pouco mais “sozinho”, sem o auxilio do
professor? Como vocé se sentiu em relagdo a isso?

6) Vocé trabalhou com os colegas (em grupos, ajudando ou pedindo ajuda dos
colegas, tirando duvidas)? Conte como foi esse processo.

7) Nos conte as reflexdes que vocé teve durante a aula, em relacdo ao conteudo,

em relagdo a si mesmo, em relacdo ao professor e em relagdo aos colegas.
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APENDICE K - DIARIO DE CAMPO FINAL (ALUNOS)

Diario de Campo Final: Alunos

1) Quem era vocé antes da pesquisa e quem ¢ vocé agora? Me conte sua
experiéncia.

2) Quais pensamentos vocé modificou? Vocé pensava algo antes e agora penso
diferente?

3) Me sinto mais preparado para lidar com situacdes em que preciso usar meu
inglés? Ou ndo me sinto preparado ainda? De que forma?

4) Como me sinto (ou ndo) mais empatico para com outras culturas?

5) Como sua relagdo com o seu inglés modificou? Para melhor, para pior?

6) Como voce se sente sobre o seu inglés agora?

7) Quais sentimentos voc€ tem sobre vocé e sobre os outros depois dessa
pesquisa?

8) Vocé aprendeu algo que ndo sabia antes? O que?

9) Se eu perguntasse para vocé, hoje, depois da ultima aula “qual inglés vocé
fala?” o que vocé me responderia?

10)  Qual a importancia de refletir mais a fundo sobre os World Englishes?

11)  Vocé se vé aplicando as reflexdes que vocé realizou sobre os World
Englishes em outros aspectos da sua vida? Qual a importancia disso pra vocé?
Vocé acha que esse modo de pensar mudou sua visio de mundo?

12)  Vocé acredita que ird ir em busca de outros fatos mais a fundo sobre os
World Englishes de agora em diante?

13) Como vocé ja aplicou (ou nao) essa habilidade de reflexdo em outros
aspectos da sua vida? Exemplifique.

14) Como vocé ja aplicou (ou nao) seus conhecimentos sobre os World

Englishes em outros aspectos da sua vida? Exemplifique.
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APENDICE L - DIARIO DE CAMPO (PROFESSORA)

Diério de Campo: Professora

Plano de aula N°: Turno:

Data: Hora de inicio:

Local: Hora de término:

1) Descricdo do contexto no qual os dados foram levantados (local — sala de aula,

2)

3)

4)

5)

6)

7)
8)

sala de cinema, cozinha, patio, etc. —, quantidade de pessoas ¢ nomes dos
participantes presentes, descricdo do ambiente, problemas técnicos, entre
outros).

Quais sentimentos tive nesta aula? Como percebi a rea¢do dos alunos em
relagdo a aula? Foi uma reacdo positiva aos conceitos abordados em aula? Os
alunos apresentaram algum desenvolvimento em especifico que chamou minha
atengao?

Quais mudangas pude observar nesta aula, de acordo com a Teoria da
Complexidade? De que forma posso relaciona-las a teoria?

Os alunos demonstraram o desenvolvimento do pensamento critico (e
participagdo ativa, autonomia) na aula de hoje? De que forma? A abordagem
ABInv parece ter contribuido para isso?

De que forma os alunos demonstraram suas evolugdes (ou ndo) a respeito da
variagdo linguistica do inglés? Quais niveis de variagdo eles compreenderam
(Iexical, fonético/fonologica, morfologica, morfofonolégica, sintatica,
morfosintatica)? Como percebi 1isso? Os alunos perceberam variagdo
geografica, social e estilistica? Como pude perceber isso?

Reflexdes desenvolvidas a partir desses dados:

Ideias de referenciais tedricos que podem fundamentar essas reflexoes:

Anexo dos materiais relevantes (atividades realizadas pelos alunos, trabalhos,

etc.)
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APENDICE M - CARTA DE ANUENCIA

CARTA DE ANUENCIA

Eu, , diretor coordenador/responsavel

pela  escola/instituicao , venho

informar que autorizo a pesquisadora Eduarda Serpa Pereira, do Programa de P6s-Graduagao
em Linguistica Aplicada da Unisinos, a realizar a pesquisa intitulada Inquiry Based Learning:
aplicagcoes da abordagem em aulas de Inglés como Lingua Estrangeira.

Declaro conhecer e cumprir as questdes éticas do estudo. Esta instituicao esta ciente de
suas responsabilidades como instituicdo coparticipante da pesquisa € de seu compromisso
para com a seguranc¢a € o bem-estar dos participantes que nela estardo envolvidos, dispondo
de infraestrutura necessaria para a execucao das coletas de dados, bem como para a garantia

de tal seguranga e bem estar.

, de de 2019.

Assinatura e carimbo do responsavel pela instituicao
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APENDICE N - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

(ADULTOS)
J UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e Pos-Graduacao

U NISINOS Comité de Etica em Pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE
Para adultos

Vocé estd sendo convidado/a a participar da pesquisa “Inquiry Based Learning: aplicacdes da
abordagem em aulas de Inglés como Lingua Estrangeira”, realizada pela mestranda Eduarda Serpa
Pereira, do Programa em Pés-Graduacdo em Linguistica Aplicada da Unisinos, sob orientagdo da profa.
Dra. Aline Lorandi.

Queremos desenvolver aulas através de uma abordagem de ensino e aprendizagem chamada
Inquiry Based Learning. Através dessa abordagem, pretende-se que alunos de Inglés possam
conhecer as diversas formas dessa lingua, ndo somente o Inglés britanico ou o americano. As aulas
desenvolvidas na pesquisa serdo realizadas com uma turma de alunos de Inglés, e a prépria
pesquisadora ira lecionar as aulas. Vocé ndo precisa ter nenhum conhecimento ou nivel especifico de
Inglés para participar.

As atividades previstas oferecem riscos minimos a vocé, pois serdo realizadas em ambiente
escolar (ou seja, somente dentro dos espacos dispostos pela escola, tais como: salas de aula, sala de
jogos, sala de cinema, cozinha e/ou patio externo cercado), sempre com a presenca da pesquisadora.
Ainda assim, pode haver riscos minimos, como, por exemplo, vocé se sentir desconfortavel para
participar de alguma atividade proposta. Caso isso acontega, vocé pode entrar em contato comigo a
qualquer momento para resolvermos a situagao da melhor forma.

Vocé ndo precisa participar da pesquisa se ndo quiser, € um direito seu e ndo tera nenhum
problema se vocé desistir em qualquer momento da pesquisa. Além disso, vocé ndo terd nenhum
gasto financeiro especifico com a pesquisa.

Durante a pesquisa, vocé serd convidado a dar uma entrevista inicial, para que possamos
entender sua trajetéria em lingua inglesa. Vocé também serd convidado a participar de atividades
que propiciem o desenvolvimento do seu conhecimento sobre a lingua inglesa e variacdo linguistica.
Todas as atividades da pesquisa serdo realizadas com a turma em horario extraclasse, o qual sera
previamente combinado. Porém, poderdo também ser solicitadas atividades para serem realizadas
em horario diferente dos encontros programados (em casa).

Ao final de cada aula, vocé devera realizar um breve registro em texto, no formato de um
diario, para que possamos entender como vocé observa o seu processo de aprendizagem durante a
pesquisa. A pesquisadora também ira escrever um diario sobre as aulas.

Ninguém sabera que vocé esta participando da pesquisa; ndo falaremos a outras pessoas,
nem daremos a estranhos as informagGes que vocé nos der. Os resultados da pesquisa vao ser
publicados, mas sem identificar os alunos que dela participaram.

Todos 0s nossos encontros serdo gravados em audio e video para melhor analise dos dados,
mas 0s audios e videos ndo serdo divulgados ou exibidos para qualquer pessoa além da pesquisadora.

Se vocé tiver alguma duvida sobre a pesquisa em gualquer momento, vocé pode me perguntar
pelo e-mail eserpapereira@gmail.com, ou pelo telefone (51) 984623126.

Ha duas vias deste Termo que devem ser assinadas: uma via fica com vocé, e a outra fica
com a pesquisadora.

Obrigada!

CONSENTIMENTO POS-INFORMADO
Eu, , aceito participar da pesquisa “Inquiry Based
Learning: aplicagdes da abordagem em aulas de Inglés como Lingua Estrangeira”.

Entendi o funcionamento da pesquisa e qual é minha participacdo.

Entendi que posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “ndo”
e desistir e que ninguém vai ficar com raiva de mim.

CEP — UNISINOS
VERSAO APROVADA

Em: 12/12/2019

Av. Unisinos, 950 Caixa Postal 275 CEP 93022-000 Sao Leopoldo Rio Grande do Sul Brasil



J UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e Pés-Graduagao
UNIS]NOS Comité de Etica em Pesquisa

Os pesquisadores tiraram minhas duvidas.
Recebi uma copia deste termo de consentimento e li e concordo em participar da pesquisa.

; de de 20

Nome do Participante Assinatura do Participante

Eduarda Serpa Pereira

Pesquisadora
CEP - UNISINOS

VERSAO APROVADA
Em: 12/12/2019

Av. Unisinos, 950 Caixa Postal 275 CEP 93022-000 Sdo Leopoldo Rio Grande do Sul Brasil
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APENDICE O - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

(ADOLESCENTES)
J UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e Pés-Graduacdo
UN]SINOS Comité de Etica em Pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE
Para adolescentes

Seu filho/sua filha estd sendo convidadofa a participar da  pesquisa

“Inquiry Based Learning: aplicagdes da abordagem em aulas de Inglés como Lingua Estrangeira”,

realizada pela mestranda Eduarda Serpa Pereira, do Programa em P6s-Graduagdo em Linguistica

Aplicada da Unisinos. A pesquisa em questdo tem por objetivo aplicar uma abordagem de ensino e
aprendizagem chamada Inquiry Based Learning. Através dessa abordagem, pretende-se desenvolver
o pensamento critico de alunos de Inglés a respeito da diversidade dessa lingua, ou seja, acerca das
variedades linguisticas do inglés para além da britanica ou a americana. As atividades envolvidas na

pesquisa serdo realizadas com uma turma de alunos de Inglés, e as aulas serdo lecionadas pela
propria pesquisadora. Por meio deste documento, vocé poderé autorizar essa participagdo.

E preciso destacar ainda que:
Os/as participantes serdo convidados/fas a participar de atividades que propiciem o
desenvolvimento do conhecimento sobre a lingua inglesa e sua variacdo linguistica.
As tarefas serdo realizadas com a turma em horario extraclasse, o qual serd previamente acordado
com a pesquisadora. Porém, poderdo também ser solicitadas atividades para serem realizadas em
horério diferente dos encontros programados (em casa).
Os/as participantes deverdo realizar um registro em texto, no formato de um diario, apds cada
aula, a fim de demonstrarem como observam seu processo de aprendizagem durante a pesquisa.
A participagdo na pesquisa € voluntaria, sendo possivel, em qualquer etapa da pesquisa, optar por
descontinuar sua participagdo, sem qualquer prejuizo.
Serdo convidados a participar da pesquisa estudantes de Inglés de todos os niveis, do basico ao
avancado, e de faixas etarias diversificadas, de forma a proporcionar uma maior interacdo dos
alunos, bem como o compartilhamento de conhecimentos. Dessa forma, nao sera exigido nenhum
conhecimento e/ou dominio especifico sobre a lingua inglesa.
As respostas fornecidas pelos/as participantes serdo de uso exclusivo para fins de pesquisa e de
sua divulgagao, de forma que toda e qualquer informagao particular do/a participante ou da escola,
bem como qualquer forma de identificacdo, ndo serdo divulgados nos resultados da pesquisa.
Todos os encontros serdo gravados em audio e video para melhor analise dos dados, mas os
audios e videos ndo serdo divulgados ou exibidos.
A pesquisadora também ird registrar as atividades realizadas através de anotagGes das aulas, bem
como ird realizar uma entrevista inicial com os participantes a fim de conhecer suas trajetdrias em
lingua inglesa. Nenhum dado resultante das anotacdes ou da entrevista sera divulgado, bem como
sera mantido o anonimato dos participantes nos resultados da pesquisa.
As atividades previstas oferecem riscos minimos ao/a participante, pois serdo realizadas em
ambiente escolar (ou seja, somente dentro dos espacos dispostos pela escola, tais como: salas de
aula, sala de jogos, sala de cinema, cozinha e/ou pétio externo cercado), sempre com a presenca
da pesquisadora.
A participacdo no estudo ndo acarretard gasto financeiro aos participantes.
E possivel solicitar informag6es sobre o andamento da pesquisa (em qualquer etapa) ou sobre os
resultados (apds o término do estudo) por meio do e-mail da pesquisadora a qual desenvolvera o
estudo eserpapereira@gmail.com, ou pelo telefone (51) 984623126.

CEP — UNISINOS
VERSAO APROVADA

Em: 12/12/2019

Av. Unisinos, 950 Caixa Postal 275 CEP 93022-000 Sao Leopoldo Rio Grande do Sul Brasil



J UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e Pés-Graduacao
UN]S]NOS Comité de Etica em Pesquisa

H& duas vias deste Termo que devem ser assinadas: uma via fica com vocé, e a outra fica
com a pesquisadora responsavel.

Obrigada!
,___de de 20
Nome do Participante Assinatura do Participante
Nome do Responsavel Assinatura do Responsavel

Thais Steffen Guimardes
Pesquisadora

CEP — UNISINOS
VERSAO APROVADA

Em: 12/12/2019

Av. Unisinos, 950 Caixa Postal 275 CEP 93022-000 Sdo Leopoldo Rio Grande do Sul Brasil
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APENDICE P-TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TALE

(ADOLESCENTES)
J UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e Pds-Graduacdo
UN]SINOS Comité de Etica em Pesquisa

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TALE
(Para adolescentes)

Vocé esta sendo convidado/a a participar da pesquisa “Inquiry Based Learning: aplicacdes da
abordagem em aulas de Inglés como Lingua Estrangeira”, realizada pela mestranda Eduarda Serpa
Pereira, do Programa em Pos-Graduagdo em Linguistica Aplicada da Unisinos, sob orientacdo da
profa. Dra. Aline Lorandi. Seus pais ou responsaveis sabem de tudo que vai acontecer na pesquisa
e permitiram que vocé participe, pela assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Queremos desenvolver aulas através de uma abordagem de ensino e aprendizagem chamada
Inquiry Based Learning. Através dessa abordagem, pretende-se que alunos de Inglés possam
conhecer as diversas formas dessa lingua, ndo somente o Inglés britanico ou o americano. As aulas
desenvolvidas na pesquisa serdo realizadas com uma turma de alunos de Inglés, e a propria
pesquisadora ird lecionar as aulas. Vocé ndo precisa ter nenhum conhecimento ou nivel especifico de
Inglés para participar.

As atividades previstas oferecem riscos minimos a vocé, pois serdo realizadas em ambiente
escolar (ou seja, somente dentro dos espacos dispostos pela escola, tais como: salas de aula, sala de
jogos, sala de cinema, cozinha efou patio externo cercado), sempre com a presenga da pesquisadora.
Ainda assim, pode haver riscos minimos, como, por exemplo, vocé se sentir desconfortavel para
participar de alguma atividade proposta. Caso isso acontega, vocé pode entrar em contato comigo a
qualquer momento para resolvermos a situacao da melhor forma.

Vocé ndo precisa participar da pesquisa se ndo quiser, € um direito seu e ndo terd nenhum
problema se vocé desistir em qualquer momento da pesquisa. Além disso, vocé ndo tera nenhum
gasto financeiro especifico com a pesquisa.

Durante a pesquisa, vocé sera convidado a dar uma entrevista inicial, para que possamos
entender sua trajetoria em lingua inglesa. Vocé também sera convidado a participar de atividades
que propiciem o desenvolvimento do seu conhecimento sobre a lingua inglesa e variagdo linguistica
Todas as atividades da pesquisa serdo realizadas com a turma em horario extraclasse, o qual sera
previamente combinado. Porém, poderdo também ser solicitadas atividades para serem realizadas
em hordrio diferente dos encontros programados (em casa).

Ao final de cada aula, vocé devera realizar um breve registro em texto, no formato de um
diario, para que possamos entender como vocé observa o seu processo de aprendizagem durante a
pesquisa. A pesquisadora também ira escrever um didrio sobre as aulas.

Ninguém sabera que vocé estd participando da pesquisa; ndo falaremos a outras pessoas,
nem daremos a estranhos as informacdes que vocé nos der. Os resultados da pesquisa vdo ser
publicados, mas sem identificar os alunos que dela participaram.

Todos os nossos encontros serdo gravados em audio e video para melhor andlise dos dados,
mas os audios e videos ndo serdo divulgados ou exibidos para qualquer pessoa além da pesquisadora.

Se vocé tiver alguma divida sobre a pesquisa em qualquer momento, vocé pode me perguntar
pelo e-mail eserpapereira@gmail.com, ou pelo telefone (51) 984623126.

Ha duas vias deste Termo que devem ser assinadas: uma via fica com vocé, e a outra fica
com a pesquisadora.

Obrigada!
CONSENTIMENTO POS-INFORMADO

Eu, , aceito participar da pesquisa “Inguiry Based
Learning: aplicacdes da abordagem em aulas de Inglés como Lingua Estrangeira”.

Entendi o funcionamento da pesquisa e qual é minha participagdo.

CEP — UNISINOS
VERSAO APROVADA

Em: 12/12/2019

Av. Unisinos, 950 Caixa Postal 275 CEP 93022-000 Sao Leopoldo Rio Grande do Sul Brasil
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J UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e P6s-Graduagao
UNIS]NOS Comité de Etica em Pesquisa

Entendi que posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso dizer “ndo”
e desistir e que ninguém vai ficar com raiva de mim.

Os pesquisadores tiraram minhas dlvidas e conversaram com 0s meus responsaveis.
Recebi uma copia deste termo de assentimento e li e concordo em participar da pesquisa.

j de de 20

Nome do Participante Assinatura do Participante

Eduarda Serpa Pereira
Pesquisadora

CEP — UNISINOS
VERSZ0 APROVADA

Em: 12/12/2019

Av. Unisinos, 950 Caixa Postal 275 CEP 93022-000 S&o Leopoldo Rio Grande do Sul Brasil



