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RESUMO

MARTINS, Claudia Beatriz Monte Jorge. A integracédo da tecnologia nos cursos
de licenciatura em letras do estado do Parana a partir da perspectiva dos
professores: um estudo de métodos mistos 2015. 404 f. Tese (Doutorado em
Tecnologia) — Programa de Po6s-Graduacdo em Tecnologia, Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana. Curitiba, 2015.

O objetivo deste estudo foi analisar como se da a integracdo da tecnologia, ou
melhor, CALL — Computer Assisted Language Learning — na sala de aula dos cursos
de licenciatura em Letras do estado do Parana. A Teoria da Difusdo de Inovacdes e
0 Modelo Esférico de Integracdo de CALL foram os modelos tedrico e analitico que
respectivamente nortearam a pesquisa. Este estudo € uma pesquisa de métodos
mistos e foi adotado um delineamento explanatorio sequencial composto de duas
fases distintas: uma primeira fase com abordagem quantitativa e uma segunda fase
com abordagem qualitativa. As inferéncias finais foram feitas a partir dos resultados
de ambas as fases do estudo. Analiticamente, o0 uso da tecnologia na sala de aula
nao foi considerado um construto unitario, mas sim multifacetado. Com relacdo ao
contexto foram estudadas diferentes instituicbes de ensino superior, e ndo apenas
uma ou duas universidades. Buscou-se evitar, assim, as limitacdes metodolégicas,
analiticas e contextuais comumente encontradas em estudos sobre a integracao de
CALL. Para a primeira fase quantitativa foi desenvolvido um questionario para coleta
de dados. O instrumento foi validado por um painel de especialistas, testado em um
estudo-piloto e, por fim, administrado a uma amostra constituida de 152 professores
de 33 cursos de Letras de instituicbes publicas e privadas de todo o estado do
Parana. Analises estatisticas foram feitas para examinar a relacdo entre os trés
conjuntos de fatores do Modelo Esférico de Integracdo de CALL e 0s usos
multifacetados da tecnologia pelos professores dos cursos de licenciatura em
linguas do estado do Parana. Os resultados identificaram quatro usos diferentes e
também a influéncia sobre eles dos fatores individuais, contextuais e da formacao
prévia em CALL/TICs, mostrando que os fatores individuais e os fatores contextuais
sdo importantes preditores da integracdo de CALL/TICs. Com base nos resultados
da fase quantitativa e fazendo uso da Teoria da Inovacdo Individual foram
selecionados o0s participantes para a segunda fase. Foram conduzidas 16
entrevistas individuais semiestruturadas. A fase qualitativa aprofundou os resultados
guantitativos e explicou os resultados inesperados e sem resposta da fase
guantitativa. A integracdo dos resultados mostrou que além dos fatores individuais e
contextuais, aparentemente a formacéo prévia dos professores em CALL/TICs nédo
deve ser descartada como preditor da integracdo de CALL/TICs. Foi possivel
também tracar o panorama atual de CALL nos cursos de Letras do estado do
Parana. CALL ainda esta distante da normalizacdo. Descobertas adicionais foram
obtidas nas duas fases do estudo. No contexto internacional, assim como no
contexto brasileiro, apesar das inUmeras pesquisas sobre CALL, ainda existem
lacunas significativas em algumas éareas e percebe-se a necessidade de mais
estudos que aprofundem o tema da integracdo e ajudem a elucidar a relagao entre



os fatores que levam ou né&o a integragdo de CALL. Esta pesquisa sobre a
integracdo de CALL no contexto brasileiro buscou contribuir para que se tenha uma
compreensao mais ampla de como lidar com CALL e mostrar caminhos para que a
integracao ocorra em outros contextos.

Palavras-chave: CALL. TICs. Tecnologia. Integracédo. Ensino de linguas.



ABSTRACT

MARTINS, Claudia Beatriz Monte Jorge. Technology integration into Modern
Languages Courses in the state of Parané from the teachers’ perspective: a
mixed methods study. 404 f. Tese (Doutorado em Tecnologia) — Programa de Pos-
Graduacdo em Tecnologia, Universidade Tecnolégica Federal do Parana. Curitiba,
2015.

The objective of this study was to analyze the integration of technology, or rather
CALL — Computer Assisted Language Learning — in the classroom of Modern
Languages courses in the state of Parana. The Diffusion of Innovations Theory and
the Spherical Model of L2 Teachers’ Integration of CALL Technology into the
Classroom were the theoretical and analytical models that respectively guided the
research. This is a mixed methods study that adopted a sequential explanatory
design that consisted of two distinct phases: a first phase with a quantitative
approach and a second phase with a qualitative approach. The final inferences were
made from the results of both phases of the study. Analytically, the use of technology
in the classroom was not considered a unitary construct, but rather multifaceted.
Contextually, different higher educational institutions, not just one or two universities
were investigated. The purpose was to avoid methodological, analytical and
contextual constraints commonly found in studies on the integration of CALL. For the
first quantitative phase a questionnaire was developed to collect data. The instrument
was validated by a panel of experts, tested in a pilot study and, finally, applied to a
sample of 152 teachers from 33 Modern Languages courses from public and private
institutions throughout the state of Parana. Statistical analyzes were performed to
examine the relationship between the three sets of factors from the Spherical Model
and the multifaceted uses of technology by the teachers of undergraduate language
courses in the state of Parana. The results identified four different uses and also the
influences of individual factors, contextual factors and prior CALL/ICTs education on
the uses of technology, showing that individual factors and contextual factors are
important predictors of CALL/ICTs integration. Participants were selected for the
gualitative phase according to the results of the quantitative phase and to Rogers’
Individual Innovativeness Theory. Sixteen semi-structured individual interviews were
conducted. The qualitative phase deepened the quantitative results and explained
the unexpected results and the results that could not be answered in the quantitative
phase. The integration of the results showed that in addition to individual and
contextual factors, apparently prior CALL/ICTs education should not be dismissed as
a predictor of CALL/ICTs integration. It was also possible to provide a clearer picture
of CALL in the Modern Languages courses in the state of Parana. CALL is far from
normalization. Additional findings were obtained in the two phases of the study. In
international and Brazilian contexts, despite extensive research on CALL, there are
still significant gaps in some areas. There is the need for more studies to further
investigate the issue of integration and help elucidate the relationship between the
factors that lead to CALL integration or not. This research on the integration of CALL



in the Brazilian context sought to contribute to a broader understanding of CALL and
to show ways for integration to take place in other contexts.

Palavras-chave: CALL. ICTs. Technology. Integration. Language Teaching.
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1 INTRODUCAO

O impacto da tecnologia® e sua relacdo com a educacéo tém sido estudados
por inumeros pesquisadores (BELLONI, 2003; KENSKI, 2004; LAWLESS;
PELLEGRINO, 2010; LEITE et al., 2003; MARTINEZ, 2004; SAMARAWICKREMA,
2005; SELWYN, 2007; ZAYIM; YILDIRIM; SAKA, 2006; ZHEN, 2008).

O ensino de linguas estrangeiras® néo ficou indiferente a tecnologia
gue tem desempenhado um papel fundamental e inseparavel no desenvolvimento
das linguas e em como elas sao ensinadas e aprendidas (DUDENEY; HOCKLY,
2007; LEVY; HUBBARD, 2005; WARSCHAUER; MESKILL, 2000). E uma das Unicas
areas de estudos que possui um campo com um nome especifico para estudar a sua
relacdo com a tecnologia. Esse campo € chamado de Computer Assisted Language
Learning® (CALL*) (LEVY; HUBBARD, 2005).

! S&0 inimeras as definicdes para o termo tecnologia. Elas mudam de acordo com o campo de
conhecimento, com o embasamento tedrico, com crencas e valores de diferentes grupos, com o
espaco, com o tempo. Popularmente tecnologia é sinbnimo de maquinas, equipamentos de modo
geral. Na educacéo, o termo “tecnologia” pode ter dois sentidos. Pode ser usado referindo-se (1) ao
conhecimento embutido no artefato e em seu contexto de producdo ou (2) aos artefatos
tecnolégicos, ou seja, as ferramentas pedagdgicas que realizam a media¢do entre o conhecimento
e o aluno (BELLONI, 2003). Tecnologia em sala de aula ndo é, portanto, apenas o computador e
suas inimeras possibilidades; estdo incluidas, também, as tecnologias tradicionais. No presente
estudo, o termo serd usado no segundo sentido — artefatos tecnolégicos — e em referéncia as
tecnologias relacionadas ao computador, & multimidia, a Internet e suas aplica¢des, ou seja, as
novas tecnologias.

Existem discussdes sobre como uma segunda lingua difere de uma lingua estrangeira e as
implicacbes para o ensino. Neste estudo se considera essa uma dicotomia improdutiva, uma vez
gue € uma distingdo que obscurece os objetivos do multilinguismo (SAVIGON, 2002). Lund (2003)
complementa que a divisdo entre primeira lingua, segunda lingua e lingua estrangeira se torna
ainda mais desgastada com as linguas estrangeiras se tornando globalizadas com a difusdo das
redes eletrénicas. A nomenclatura “lingua adicional” também ¢ utilizada por diversos autores (OSS,
2013), mas isso ndo serd aprofundado por ndo ser este o foco da investigacdo. No presente estudo,
portanto, os termos lingua estrangeira e segunda lingua serdo usados sem distin¢do. A preferéncia,
no entanto, sera dada ao termo lingua estrangeira. Para efeito de simplificacdo
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras ficard ensino/aprendizagem de linguas.

Aprendizado de Linguas Assistido por Computador. O presente trabalho apresenta varios termos e
expressdes que sao utilizados em inglés. S&o termos que em geral apresentam uma traducao muito
longa em relagdo ao original por ndo existir um termo equivalente em portugués ou que foram
incorporados ao portugués no original ou ainda porque este é o procedimento usual nas areas em
gue sdo usados. Todos estao grafados em italico. Quando aparecem pela primeira vez sua traducéo
é feita em nota de rodapé. Todas as traducdes foram feitas pela autora.

As siglas e acronimos em inglés serdo mantidas no original. CALL é o acrénimo consolidado em
pesquisas sobre ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras e tecnologia. No Capitulo 2 serdo
apresentados os diversos conceitos de CALL e serdo detalhadas as discussfes e as controvérsias
relacionadas a utilizacdo dessa nomenclatura. Também se explicara porque se optou por CALL.

w
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Varios autores justificam essa necessidade de um campo especifico
(BEATTY, 2010; EGBERT, 2005b; LEVY; HUBBARD, 2005). Levy e Hubbard (2005,
p.145), por exemplo, explicam que as linguas sédo

a Unica area onde um caso convincente tem sido feito para um maédulo de
linguagem especial no cérebro. Quase todo ser humano vai aprender uma
lingua, e milhdes vao aprender uma segunda ou terceira lingua, seja
guando criancas ou quando adultos. Aprender uma lingua é complexo por
causa das dimensdes inter-relacionadas que precisam ser dominadas.
Tradicionalmente, a aprendizagem de linguas tem sido vista em termos de
desenvolvimento das quatro habilidades linguisticas com um foco
complementar em vocabulario, pronincia e gramatica. Mais recentemente,
isso tem sido estendido para incluir um comando sobre os aspectos sociais,
culturais e pragmaticos da linguagem em uma ampla variedade de
configuragBes de comunicacgdo. Levando tudo em consideracéo, entdo, um
forte argumento pode ser feito para a unicidade e a complexidade da
linguagem e da aprendizagem de linguas.®

Ou seja, o0 ensino de linguas é amplamente reconhecido como um campo
unico e ndo deve se basear em critérios educacionais geneéricos para tratar de sua
relacdo com a tecnologia (HUBBARD; LEVY 2006b).

CALL emergiu como um campo distinto com o surgimento de conferéncias e
organizacOes profissionais centradas nele que acompanharam a disseminacdo do
computador pessoal no inicio dos anos de 1980 (HUBBARD, 2009). Atinge sua
maturidade a partir de 2000 com o surgimento de um corpo de pesquisa respeitavel
e de um numero grande de publicacdes importantes para fazer a distribuicdo
apropriada dos resultados das pesquisas (HANSON-SMITH; RILLING; 2006).

Crystal (2010) afirma, entretanto, que o campo é muito novo, e as pessoas
ainda estio aprendendo como tirar o melhor proveito da tecnologia. E uma esfera do
ensino de linguas que ainda esta fragmentada e se move para diferentes direcdes
ao mesmo tempo (LEVY, 1997). Nas palavras de Hubbard (2009, p.1) CALL

> the only area where a compelling case has been made for a special language module in the brain.
Almost every human being will learn a language, and millions will learn a second or third language,
either as children or as adults. Learning a language is complex because of the interrelated
dimensions that need to be mastered. Traditionally, language learning has been seen in terms of
developing the four language skills with a complementary focus on pronunciation, vocabulary and
grammar. More recently this has been extended to include a command over the social, cultural and
pragmatic aspects of the language in a wide variety of communicative settings. All in all, then, a
strong case may be made for the uniqueness and complexity of language and language learning.



20

€ ao mesmo tempo excitante e frustrante como campo de pesquisa e
pratica. E excitante porque é complexo, dindmico e muda rapidamente — e é
frustrante pelas mesmas razdes. A tecnologia acrescenta dimensdes ao ja
multifacetado dominio da aprendizagem de segunda lingua e requer novos
conhecimentos e habilidades daqueles que a desejam incorporar nas suas
praticas profissionais ou que querem entender seu impacto no professor e
aluno de linguas.®

CALL é considerado parte da area de estudos Aquisicao de Segunda Lingua
(BLAKE, 2008; CHAMBERS, 2010). Ou seja, CALL é um ramo jovem da Linguistica
Aplicada (BEATTY, 2010; CHAPELLE, 2006). E por natureza um campo de estudos
interdisciplinar que sofre a influéncia e esta ligado a diversos outros campos e
disciplinas: Informética, Ensino/Aprendizagem de linguas, Psicologia, Inteligéncia
Artificial, Linguistica Computacional, Design e Tecnologia Instrucional, Estudos
sobre a Interacdo Homem-Computador, Ciéncia Cognitiva, Ciéncia da Computacao,
Estudos sobre Curriculo, entre outros (BEATTY, 2010; CHAPELLE, 1997; LEVY,
1997). Autores e pesquisadores da area representam, portanto, perspectivas
multidisciplinares.

Apesar da constatacdo da unicidade do computador para o ensino de
linguas, tanto Egbert (2005a; 2005b) quanto Levy e Hubbard (2005) concordam que
CALL engloba muitas outras tecnologias do que apenas o computador. CALL é,
portanto, uma nomenclatura inclusiva e ndo exclusiva, cujo foco esta na tecnologia e
no ensino e aprendizado de linguas.

A guestdo atual em CALL é que, em funcdo da presenca generalizada da
tecnologia em diversas instituicées de ensino, se esta além do ponto de decidir pelo
uso ou ndo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacéo (TICs’) no ensino de
linguas (KERN, 2006). O potencial, os beneficios e vantagens das tecnologias para

o0 ensino de linguas sdo reconhecidos por diversos autores (BOULTER, 2007;

® is both exciting and frustrating as a field of research and practice. It is exciting because it is complex,
dynamic and quickly changing — and it is frustrating for the same reasons. Technology adds
dimensions to the already multifaceted domain of second language learning, requiring new
knowledge and skills for those who wish to incorporate it into their professional practice or
understand its impact on the language teacher and learner.

" Conforme mencionado anteriormente, o termo tecnologia é usado no presente estudo para referir-se
ao computador, & multimidia, a Internet e suas aplica¢cdes. Do mesmo modo, j& foi explicado que
CALL é uma nomenclatura que inclui outras tecnologias, além do computador (mais detalhes serdo
dados nas sec¢Bes 2.1.1 e 2.1.2). Portanto, tecnologia, CALL e TICs serdo aqui usados de maneira
intercambiavel. A preferéncia é dada ao acrénimo CALL, ficando assim como sinénimo de TICs. As
vezes se fara uso de “CALL/TICs” para que essa inclusdo seja enfatizada. O acrénimo CALL é
usado, entéo, tanto para referir-se ao campo de estudos como sindnimo para tecnologia.

Optou-se pela sigla TIC em portugués, e ndo em inglés como CALL, porque ela j& estd consolidada
no Brasil, diferentemente de, por exemplo, ELMC — Ensino de Linguas Mediado pelo Computador —
sigla em portugués para CALL.
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CARRIER, 1997; GARRETT, 1998; KERN; WARSCHAUER, 2000; LIONTAS, 2002;
SHARMA; BARRET, 2007, WARSCHAUER, 1995; WARSCHAUER; WHITTAKER,
1997; ZHAO, 2003). Entretanto, assim como em outras areas da educacdo, a
integracdo nao tem ocorrido como se esperava (BAX, 2002; GILLESPIE, 2008;
HEGELHEIMER et al., 2004; ZHAO, 2005) e os motivos para iSSO S40 0S mais
variados. A integrac@o de CALL é ainda um problema sem uma solugéo definitiva.

Em geral, nas salas de aula, CALL é frequentemente relegado a um
segundo plano, servindo apenas para ser usado em algumas atividades
selecionadas para suplementar o ensino ou para fornecer préatica adicional. Uma
integracao real e significativa de CALL em programas de estudo ainda continua nos
estagios iniciais (HEGELHEIMER, 2006; KOLAITIS et al., 2006; O'BRYAN;
HEGELHEIMER, 2007).

Ainda se estd muito longe do que Bax (2003) chama de estagio de
normalizacdo de CALL — o estagio onde CALL se torna invisivel e verdadeiramente
integrado. Ou seja, apesar da presenca generalizada das TICs nas instituices de
ensino, CALL ainda é uma inovacao na area de linguas em diversos contextos e
para muitos professores de linguas (BAX, 2002; CARLESS, 2013; CHAMBERS;
BAX, 2006; VAN DEN BRANDEN, 2011).

Carless (2013, p.1) define inovagcédo no ensino e aprendizagem de linguas
como ‘[...] a tentativa de fomentar melhorias educacionais ao se fazer algo que é

percebido pelos implementadores como novo ou diferente.”®

Dentre as inovagdes
citadas na area de linguas, o autor inclui CALL, assim como Van Den Branden
(2011). No presente estudo, CALL sera investigado, portanto, a partir dessa
perspectiva: o de ser uma inovacao.

Uma das principais teorias usadas em pesquisas sobre inovacdes € a Teoria
da Difusédo de Inovacdes de Rogers (1995). Ela tem sido amplamente usada como
referencial teérico em diversos estudos sobre a difusdo e adocdo de tecnologia
(ALBIRINI, 2004; KEENGWE; KIDD; KYEI-BLANKSON, 2009).

Apesar da area da Linguistica Aplicada ndo estar relacionada entre as
principais nas pesquisas sobre difusdo (ROGERS, 1995), alguns estudos sobre
CALL fazem uso da Teoria da Difusdo de Inovacfes (ALBIRINI, 2004; BAX, 2002;

2003; BOULTER, 2007; CHAMBERS; BAX, 2006; GRGUROVIC, 2010).

® [...] an attempt to bring about educational improvement by doing something which is perceived by

implementers as new or different.
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Carless (2013) afirma que a Linguistica Aplicada precisa prestar mais
atencédo as ideias das teorias sobre inovacdes, assim como Chambers e Bax (2006)
gue sustentam que a Teoria da Difusdo de Inovacdes de Rogers (1995) é relevante
para o campo CALL.

A integracdo de CALL envolve mdltiplas variaveis (BAX, 2003; EGBERT et
al., 2009; HONG, 2009; LAM, 2000; MESKILL et al. 2002). Entretanto, h4 um
consenso nas pesquisas de que ndo € a tecnologia per se que afeta o aprendizado
das linguas, mas sim os usos especificos dessa tecnologia. Considerando entéo,
gue a énfase esta no uso, a importancia do professor e da pedagogia se destacam
(HEWER; DAVIES, 2012; KERN, 2006; LAM, 2000; MCCARTHY, 1999; PARK;
SON, 2009). E essa é a razao para que depois de décadas de pesquisa ainda se
saiba pouco sobre CALL: néo so6 o contexto de ensino e aprendizagem de CALL nao
tem sido investigado apropriadamente, como também e especialmente o foco
pedagogico e o papel do professor em CALL tém sido negligenciados (EGBERT et
al., 2009).

Varios outros autores também reforcam que os professores desempenham
um papel vital nas salas de aula que usam CALL (BORDBAR, 2010; BOULTER,
2007; DAVIES, 2004; EGBERT; PAULUS; NAKAMICHI, 2002; HUBBARD, 2008;
HUBBARD; LEVY, 2006b; HUBBARD; LEVY, 2006c; JUNG, 2005a; KIM, 2003; KIM,
2008; LEVY; STOCKWELL, 2006; ZAPATA, 2004). Sao eles que selecionam as
ferramentas que irdo apoiar seu ensino e que determinam a que aplicacdes de CALL
os alunos de linguas serédo expostos e como esses alunos irdo usa-las (KIM, 2003).
Isso confirma o que ja foi detectado em outras areas de estudo e pesquisa sobre a
integracao da tecnologia ha educacao.

Estudar o professor implica considerar uma série de fatores que afetam sua
decisdo de usar ou ndo determinada tecnologia. Esses fatores sdo: experiéncia
prévia em tecnologia, ou seja, a formacdo do professor precisa ser considerada;
crencas, percepcdes, atitudes com relacdo a tecnologia; idade; experiéncia no
magistério; carga de trabalho; habilidades de uso do computador; entre outros e
também o préprio contexto, o que inclui ainda o clima tecnolégico na instituicao entre
professores, apoio administrativo, infraestrutura, etc. (BEAVEN et al., 2010;
BORDBAR, 2010; BOULTER, 2007; EGBERT; PAULUS; NAKAMICHI, 2002; HONG,
2009; LAM, 2000; ZAPATA, 2004; ZHAO; CZIKO, 2001).
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O Modelo Esférico de Integracdo de CALL em sala de aula pelos
professores de linguas de Hong® (2009) sintetiza essas descobertas sobre a
integracdo de CALL e considera que séo trés os conjuntos de fatores que
representam a esséncia dessa integragéo: formacéo de professores em CALL/TICs,
fatores individuais dos professores e fatores contextuais.

Embora a importancia desses fatores n&do possa ser colocada com absoluta
certeza em uma ordem sequencial, estudos anteriores sugerem que a formacgéao do
professor em tecnologia € considerada relativamente mais importante para que a
integracao ocorra (HONG, 2009).

No contexto mundial sdo poucas as pesquisas na area do ensino de linguas
gue tém como foco as perspectivas dos professores na integracdo de CALL (LAM,
2000; VAN ORDEN, 2010). E sao poucos também os estudos que tratam da relagcéo
formacao/experiéncia prévia com tecnologia e o uso multifacetado de CALL em sala
de aula pelos professores (HONG, 2009).

No Brasil o interesse dos pesquisadores pelo campo CALL tem sido
crescente (PAIVA, 2005). Muitos estudos focam temas especificos como a
aprendizagem on-line, o e-mail, os chats, os softwares educativos, etc. (CARVALHO,
2010; MENEZES, 2010; PAIVA, 2005; ZARDINI, 2009). Na sua maioria sao estudos
de caso envolvendo um numero pequeno de participantes e ndo ha uma
preocupacdo com generalizagcbes (PAIVA, 2005; SANTOS, 2013). Estudos
especificos sobre a integracdo de CALL em sala de aula sdo em numero pequeno.
Ainda ha, portanto, uma caréncia por estudos que mostrem 0 que ocorre em
escolas, universidades, centros de linguas, no que diz respeito a integracdo de
CALL na sala de aula, principalmente sob a otica dos docentes, no contexto
brasileiro.

A partir dessas constatacdes temos, portanto, como problema de pesquisa:
Como se da a integracdo de CALL/TICs pelos professores de linguas nas salas de
aula dos cursos de Letras do estado do Parana?

Como este € um problema que envolve questdes como: os diversos usos da

tecnologia pelos professores, a formacdo de professores em CALL/TICs, fatores

® A expressdo “Modelo Esférico de Integracdo de CALL em sala de aula pelos professores de

linguas” de Hong (2009) sera simplificada para “Modelo Esférico de Integragao de CALL” de Hong
(2009).
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individuais dos professores e fatores contextuais, fez-se necessaria a opgao por um
estudo misto sequencial explanatorio.

A abordagem quantitativa teve como problema de pesquisa: Quais fatores
influenciam os professores de linguas dos cursos de Letras do estado do Parana a
integrar CALL/TICs na sala de aula?

Na abordagem qualitativa o problema de pesquisa foi: Como os resultados
da fase qualitativa poderao aprofundar os resultados obtidos na fase quantitativa?

A partir da definicdo dos problemas de cada uma das fases, tem-se,
portanto, como objetivo geral do presente estudo analisar como se da a integracdo
de CALL/TICs na sala de aula dos cursos de Letras do estado do Parana a partir da
perspectiva dos professores de linguas.

O objetivo geral da fase quantitativa da pesquisa € analisar os fatores que
levam os professores de linguas dos cursos de Letras do estado do Parana a
integrar CALL/TICs na sala de aula. Ja o objetivo geral da fase qualitativa é verificar
como os dados qualitativos ajudam a explicar os resultados quantitativos da primeira
fase do estudo.

Os objetivos especificos da pesquisa sao:

Identificar os diferentes usos que os professores dos cursos de

licenciatura em linguas do estado do Parana fazem da tecnologia.

e Verificar se a formacao prévia em CALL/TICs dos professores de linguas
influencia os diferentes usos da tecnologia na sala de aula dos cursos de
letras do estado do Parana.

e Verificar se os fatores individuais (atitudes e letramento digital®

) afetam
os diferentes usos da tecnologia na sala de aula dos cursos de

licenciatura em linguas do estado do Parana.

e Verificar se as caracteristicas pessoais (idade, sexo, etc.) e a carga de
trabalho dos professores de linguas estédo relacionadas com os diferentes
usos da tecnologia na sala de aula dos cursos de letras do estado do

Parana.

' No presente estudo, letramento digital € usado em um sentido geral, significando as competéncias

habituais dos professores quando do uso de computadores. Existem diversas discussdes sobre
esta questdo, mas ndo é este o foco desta pesquisa. Para mais informagfes ver Lankshear e
Knobel (2005; 2006).
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e Identificar se os fatores contextuais (condicbes materiais, condicdes ndo
materiais e clima tecnoldgico) estdo relacionados com os diferentes usos

da tecnologia na sala de aula dos cursos de letras do estado do Parana.

e Determinar qual dos trés conjuntos de fatores (formacdo prévia em
tecnologia, fatores individuais, fatores contextuais) tem mais influéncia na
integracdo de CALL/TICs na sala de aula dos cursos de letras do estado

do Parana.
e Verificar como ocorre o letramento digital dos professores de linguas.

e |dentificar os motivos que levam os professores de linguas a investir na

sua formacao em CALL/TICs.

e Verificar o uso real que os professores de linguas fazem de CALL/TICs

em sala de aula.

e Verificar porque os professores de linguas solicitam pouco que seus

alunos usem a tecnologia em sala de aula.

e Verificar porque os professores de linguas solicitam pouco que seus

alunos usem a tecnologia para criar produtos / realizar tarefas.

e Tracar o panorama atual de CALL nos cursos de Letras do estado do

Parana.

Considerando-se o presente problema de pesquisa e a perspectiva adotada
de CALL ser uma inovacéo optou-se pelo uso de dois referenciais para este estudo:
um tedrico — a Teoria da Difusédo de Inovacdes de Rogers (1995) — e outro analitico
— 0 Modelo Esférico de Integracdo de CALL (HONG, 2009).

O referencial analitico forneceu o ponto de partida para o presente estudo,
além das variaveis e de uma estrutura inferencial para a analise e interpretacdo dos
dados obtidos, principalmente, mas nado exclusivamente, na fase quantitativa do
estudo. Como o Modelo Esférico de Integracdo de CALL (HONG, 2009) ndo esta
fundamentado em uma teoria, ele foi usado conjuntamente com a Teoria da Difuséo
de Inovacbes de Rogers (1995).

Tal teoria incorpora diversas teorias ou subteorias, cada uma focando
elementos diversos do processo de difusao (ALBIRINI, 2004). Duas serao utilizadas

no presente estudo: a Teoria do Processo de Decisao-Inovagédo e a Teoria da
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Inovagdo Individual. A Teoria da Inovagdo Individual ajudara a delinear as
“caracteristicas tecnoldgicas” dos participantes da pesquisa, auxiliara na escolha dos
professores participantes para a fase qualitativa e, juntamente com a Teoria do
Processo de Decisdo-lnovacdo permitirdo que se verifique se existem padrdées no
processo de integracao de CALL nas salas de aula dos cursos de Letras do Parana.
Além, é claro, de embasarem as explicacBes das descobertas.

Metodologicamente esta € uma pesquisa de métodos mistos que adota uma
estratégia explanatoria sequencial. E usada uma amostra representativa e,
analiticamente, 0 uso da tecnologia na sala de aula ndo é considerado um construto
unitario, mas sim multifacetado. Pesquisas anteriores examinam o uso da tecnologia
por professores de linguas com base apenas na questao se os professores usam ou
nao a tecnologia em sala. Entretanto, esse uso € multifacetado: alguns professores
de linguas podem usar tecnologia para dar aulas, outros para preparar as aulas,
etc.. (HONG, 2009). E necessario, portanto, desconstruir esse construto unitario em
funcdo dos usos pedagdgicos. Com relacdo ao contexto sdo estudadas diferentes
instituicbes de ensino, e ndo apenas uma ou duas universidades. Evitam-se, assim,
as limitagcbes metodologicas, analiticas e contextuais comumente encontradas em
estudos anteriores sobre a integracdo de CALL (HONG, 2009).

O presente estudo se justifica no Programa de POs-Graduacdo em
Tecnologia da Universidade Tecnologica Federal do Parana porque este “privilegia a
pesquisa interdisciplinar como elemento articulador dos projetos, das linhas de
investigacdo, das disciplinas e dos seminarios que oferta.” (UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2013a) A area de concentracio
Tecnologia e Sociedade é resultado da constatacdo de que sociedade e tecnologia
sdo indissociaveis e tanto a tecnologia quanto a sociedade séo vistas sob todos os

seus aspectos:

N&o se pode deixar de considerar a especificidade da sociedade em que
vivemos com todas as suas manifestagcbes multiplas, plurais e desiguais. E
neste caleidoscopio social que a tecnologia, enquanto fenbmeno humano,
se manifesta, é produzida, é apropriada, atendendo a diversos interesses,
muitas vezes contraditorios e ambiguos. No ambito desta diversidade a
tecnologia € interpretada como socialmente construida. (UNIVERSIDADE
TECNOLOGICA FEDERAL DO PARANA, 2013b)

A linha de pesquisa Mediagbes e Culturas, na qual se insere o presente

estudo, € uma éarea plural. Seu interesse é “pelo conhecimento e pela circulagéo de
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técnicas, processos, praticas, artefatos, meios, ambientes e outras mediacdes [...]" e
“[...] busca também discutir as implicagbes das tecnologias na intermediacdo de
atividades e valores humanos.” (UNIVERSIDADE TECNOLOGICA FEDERAL DO
PARANA, 2013c) Tecnologia é vista como tendo potencial para transformar a
sociedade e para ser transformada por esta. Os projetos desenvolvidos pela linha
séo interdisciplinares “nas dimensdes historico culturais das tecnologias como
mediagOes sociais, situadas e circunscritas em diversas culturas e contextos” e,
portanto, a educacéo e as midias se encontram entre seus objetos-chave de estudo.

CALL é uma éarea por natureza interdisciplinar (BEATTY, 2010; CHAPELLE,
1997; LEVY, 1997). Um estudo sobre CALL no Brasil contribui para o programa, nao
apenas por ser também interdisciplinar, mas por mostrar mais um aspecto de uma
sociedade tdo diversa — o ambiente do ensino de linguas nas universidades
representado por seus docentes — e 0 uUso0, visdes e crencas que esse grupo faz e as
consequéncias que sofre com a insercéo da tecnologia.

A pesquisa nessa area € mais uma prova de que tecnologia e sociedade néo
podem mais ser vistos separadamente e suas relacdes precisam ser estudadas para
gue se tenha uma compreenséo mais profunda dessa conexidade.

Os pesquisadores e docentes brasileiros envolvidos com o ensino de linguas
nao estado indiferentes a questdo da tecnologia, principalmente considerando-se o
momento atual em que Internet, redes sem fio, ipods, celulares, entre outros, sdo a
realidade, fazem parte do cotidiano das pessoas (KERN, 2006) e principalmente dos
alunos (GILLESPIE, 2008).

Reis (2010) relaciona uma série de pesquisadores brasileiros — Débora
Marshall, Denise Bértoli Braga, Désirée Motta-Roth, Heloisa Collins, Julio César
Araujo, Roxane Rojo, Vera Lucia Menezes de Oliveira e Paiva, Vilson Leffa, entre
outros — que demonstram preocupacdo em entender melhor as relacdes do ensino
de linguas com a tecnologia. Ou seja, CALL é uma preocupacéo real que faz parte
da agenda de pesquisa brasileira.

Entretanto, Reis (2010, p.4) afirma que até esta data nao encontrou “no
contexto académico brasileiro nenhuma pesquisa que buscasse explicitar o estado
da arte em CALL”. Ainda existe uma caréncia de estudos, especificamente sobre a
integracdo de CALL em sala de aula. E necesséario, portanto, aprofundar os

conhecimentos sobre essa dimenséao especifica do CALL no Brasil.
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Um trabalho com esse foco contribui para que se tenha mais parametros
para novos estudos sobre essa dimensdo do campo no Brasil. Dimenséo essa, que
€ um ponto de partida ou um passo critico preliminar ou ainda a condi¢cdo basica
para a existéncia do CALL (LEVY, 1997; LEVY; STOCKWELL, 2006; MCCARTHY,
1999; WARSCHAUER, 1995).

Além disso, o governo brasileiro tem cada vez mais impetrado medidas e
feito exigéncias para que professores e instituicbes de ensino utilizem as TICs
(BETTEGA, 2004; PAIVA, 2010; REIS, 2010). Os cursos de Letras (todas as
habilitagbes) devem possuir laboratério de informatica, laboratério de linguas,
laboratério de fonética e laboratério de traducéo. Paiva (2004) explica que 0s cursos
de licenciatura em Letras sdo orientados também pelas Diretrizes para a Formacédo
Inicial de Professores da Educacdo Basica em cursos de nivel superior. A autora

destaca que um dos pontos centrais dessas diretrizes €

0 preparo para o uso de tecnologias da informag&o e da comunicacéo e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores com as escolas
de formacédo garantindo com qualidade e quantidade, recursos pedagdgicos
como biblioteca, laboratérios, videoteca, entre outros, além de recursos de
tecnologias de infformacao e da comunicacdo. (PAIVA, 2004, p.6).

Faz-se necessario, portanto, verificar se isso acontece de fato nos cursos de
Letras e as medidas que acontecem na pratica para que a integracdo das TICs seja
realidade.

Considerando-se o tamanho do Brasil e 0 niumero de instituicdes de ensino
superior — 2.377 de acordo com o censo da educacdo superior de 2010
(MINISTERIO DA EDUCACAO — MEC /INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E
PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA — INEP, 2011) — foi preciso
delimitar o escopo da pesquisa. Optou-se pelas instituicdes de ensino superior do
estado do Parana. No total foram pesquisadas 37 institui¢cdes.

O foco do estudo nos docentes dos cursos de Letras do ensino superior se
deu em funcdo do papel central que os professores desse nivel de ensino
desempenham na formacéo de futuros professores de linguas (BOULTER, 2007). E
foi nas universidades que CALL surgiu no contexto mundial (BUTLER-PASCOE,
2011; DAVIES et al., 2011; JUNG, 2005a) e é onde a maior parte das pesquisas
sobre CALL acontece (LITTLE, 1998). Cabe investigar também se o mesmo se

aplica no caso do Brasil.
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Em um ambito pratico, os resultados da pesquisa contribuem para que 0s
formadores de professores de linguas e os proprios professores de linguas
compreendam se, porque e como CALL é integrado na sua pratica e em sala de aula
e revelem suas necessidades, interesses e crencas sobre CALL. As descobertas
facilitam o planejamento, concep¢do e desenvolvimento da preparagdo dos
professores para o0 uso de CALL. Tanto de professores em servico quanto de
professores pré-servico. Os coordenadores dos cursos de Letras e os
administradores das instituicbes de ensino superior tém assim subsidios para
tomarem decis6es mais informadas na elaboracdo dos curriculos e no momento de
decidirem se oferecem cursos de curta duracdo sobre TICs no ensino de linguas e /
ou se investem em solu¢cdes em longo prazo para os professores em servico.

No contexto internacional, apesar do numero de pesquisas sobre CALL,
ainda existem lacunas significativas em algumas areas (HONG, 2009; VAN ORDEN,
2010). Zhao (2003) afirma que sao necessarias mais pesquisas detalhadas sobre o
uso da tecnologia em sala de aula. Bax (2003) também enfatiza a necessidade de
mais estudos e estudos mais aprofundados que ajudem a elucidar a relacdo entre os
fatores que levam ou n&o a integracdo de CALL. E necessario que se tenha uma
compreensao completa dos aspectos sociais e culturais subjacentes a integracao.
Uma pesquisa sobre o contexto brasileiro de integracdo de CALL pode ajudar a
melhorar os usos de CALL e ter um impacto mais amplo, pelo fato de mostrar
caminhos para que a integracdo ocorra em outros contextos.

Esta pesquisa esta dividida em cinco capitulos. Dando continuidade ao que
foi aqui exposto, tem-se a revisdo da literatura. No primeiro bloco é vista a relacao
ensino de linguas e tecnologia até se chegar ao surgimento do CALL. Na sequéncia
tém-se o acrbnimo CALL e as discussdes e controvérsias a seu respeito. As
principais definicbes de CALL, um breve historico, as pesquisas e tendéncias na
area de CALL e a questdo da integracdo de CALL vém a seguir. O segundo bloco
aborda o referencial tedrico do presente estudo: a Teoria da Difusdo de Inovacdes
de Rogers (1995). E o terceiro focaliza o referencial analitico: o Modelo Esférico de
Integracdo de CALL de Hong (2009) e os trés grupos de fatores que o compdem. A
guestdo do uso multifacetado da tecnologia é vista no quarto bloco. Ao final deste
capitulo, faz-se a apresentacdo dos procedimentos metodolégicos adotados neste

estudo.
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O terceiro capitulo apresenta o estudo quantitativo, seus resultados e
discussfes. O estudo qualitativo, juntamente com os resultados e discussoes
integram o capitulo quatro. O quinto capitulo traz a integracéo dos resultados obtidos
pelas duas formas de abordagem dos dados. O sexto e ultimo capitulo descreve as
conclusbes, as implicacbes praticas do estudo, as limitagbes assim como

recomendacdes para futuras pesquisas na area.
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2 REVISAO DA LITERATURA

Este capitulo traz o contexto e 0s pressupostos teérico e analitico que
norteiam o presente estudo. A primeira parte foca especificamente o campo de
pesquisas CALL, ainda relativamente novo, para que sejam entendidas suas
diversas questdes, nuances e peculiaridades. Inicia-se com a relacdo ensino de
linguas e tecnologia onde sdo mostradas as principais perspectivas sob as quais a
tecnologia é vista na area. A partir disso, entra-se na area do CALL propriamente
dito: o acrénimo, as definicbes, sua historia, principais pesquisas e tendéncias na
area e a questao da integracdo. Busca-se, dessa maneira, tracar o panorama atual
de CALL. A segunda e a terceira parte do capitulo abordam os dois referenciais
utilizados no estudo: o teodrico — a Teoria da Difusdo de Inovagdes de Rogers (1995)
e 0 analitico — o Modelo Esférico de Integracdo de CALL de Hong (2009). Séo
examinados, entédo, os trés conjuntos de fatores que compdem o modelo de Hong
(2009): a questdo da formacédo dos professores de linguas, os fatores individuais e
os fatores contextuais. A quarta parte apresenta o uso multifacetado da tecnologia
na sala de aula. Ao final sdo explicados os procedimentos metodologicos utilizados

neste estudo.

2.1 ENSINO DE LINGUAS E TECNOLOGIA

Os fundamentos do ensino de linguas contemporaneo foram desenvolvidos
no inicio do século XX quando linguistas aplicados e outros estudiosos procuraram
desenvolver principios e procedimentos para a elaboracdo de métodos™ e materiais
de ensino (RICHARDS; RODGERS, 2001). Eles se basearam nos campos em
desenvolvimento da linguistica e da psicologia para apoiar uma sucessdo de

propostas para o que consideravam serem métodos de ensino teoricamente solidos

"' E importante ressaltar que ndo existe consenso entre os especialistas em ensino de linguas no

gue se refere a distincdo entre os termos método e abordagem (HUBBARD et al., 1985; LARSEN-
FREEMAN, 2000; MCARTHUR, 1992; STREVENS, 1992). Utiliza-se aqui a definicdo de método
de Larsen-Freeman (2000) para quem método é um conjunto de ligagdes entre agbes (técnicas e
procedimentos) e pensamentos (principios) no ensino de linguas.
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e mais eficientes. Muitas s&o, portanto, as teorias que tratam do ensino e da
aprendizagem de linguas: Behaviorismo, teoria Cognitiva, teoria do Discurso,
Modelo do Monitor ou Modelo do Input, a Hip6tese Universal, entre outras
(CRYSTAL, 2010; ELLIS, 1985; LIGHTBOWN; SPADA, 1993).

Tanto o ensino de linguas quanto as teorias que envolvem sua natureza e
formas de ensino e aprendizado foram, com o passar do tempo, se modificando
(GRAUS, 1999). Em certas épocas, o foco principal foi leitura; em outras oralidade.
E, mesmo com todas as tentativas, certas questdes a respeito do ensino de linguas
permanecem “insoluveis”, retornando quase que de forma ciclica (KITAO; KITAO,
2012).

A histéria do ensino de linguas tem sido comparada aos movimentos de um
péndulo, conforme os professores procuram por solucdes diferentes para o que
consideram ser a melhor maneira de ensinar uma lingua estrangeira, indo de um
extremo a outro (KITAO; KITAO, 2012; BRUMFIT et al., 1992; MFL 2000, 2012). Do
mesmo modo como diversas escolas de pensamento surgiram e desapareceram,
também métodos de ensino e aprendizagem de linguas aumentaram e diminuiram
em popularidade (BROWN, 2007).

O campo de estudos do ensino de linguas é, portanto, resultado de varias
teorias de ensino e aprendizagem. E reflexo de diferentes concepcgdes sobre o que
significa aprender e busca oferecer respostas as necessidades de diferentes
contextos de aprendizagem. Faz parte desse cenario 0 uso da tecnologia.

Tecnologia e ensino de linguas tém uma forte ligacdo (FRANCO, 2010;
MENEZES, 2009) e, de acordo com Levy e Hubbard (2005), a tecnologia tem
desempenhado um papel inseparavel e fundamental no desenvolvimento das
linguas e em como elas sdo ensinadas e aprendidas. Além disso, a influéncia da
tecnologia no ensino de linguas tem sido cada vez maior com o passar do tempo
(HUBBARD; LEVY, 2006b).

Assim como, a existéncia de diferentes métodos e/ou abordagens®? de
ensino leva a uma série de divergéncias sobre os beneficios de cada um deles, da

mesma maneira, existem também percepcdes diferentes sobre a relacao ensino de

12" Utiliza-se aqui a conceituacdo de abordagem de Hubbard et al. (1985), em que abordagem é a

ideia ou a teoria que é aplicada no ensino de linguas: independente do que o professor faga, ele
sempre tem em mente determinados principios tedricos.
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linguas e tecnologia. Essas percepg¢bes variam em funcdo de fatores e principios
gue os estudiosos consideram importantes (CHAPELLE, 2003).

Warschauer (1998) destaca trés visdes sobre a tecnologia no ensino de
linguas. Ele explica que as primeiras pesquisas na area refletem um enfoque
determinista: o computador, a partir dessa perspectiva, € uma maquina toda
poderosa que traz resultados determinados. Essas pesquisas tentam entender o
“efeito do computador”. Em geral, elas sao feitas por insisténcia dos administradores
gue querem provas de que o computador realmente funciona no ensino. O enfoque
determinista € chamado por Feenberg (2012) de teoria substantiva. Ele explica que
esse ponto de vista atribui “uma forga cultural autbnoma a tecnologia que rejeita
todos os valores tradicionais ou concorrentes” (FEENBERG, 2012, p. 3). Para a
teoria substantiva, “a tecnologia constitui um novo sistema cultural que reestrutura
todo o mundo social como um objeto de controle” (FEENBERG, 2012, p. 4).

Mais tarde, surgem no ensino de linguas pesquisas com um enfoque
instrumentalista em que a énfase é tirada da maquina em si, que € vista como
ferramenta. De acordo com Warschauer (1998), essas pesquisas minimizam como
as novas tecnologias afetam o ambiente geral da aprendizagem de linguas. Os
aprendizes e 0 ensino de linguas sao vistos como se ndo sofressem mudancas com
a introducdo das novas tecnologias. Feenberg (2012) explica que a teoria
instrumental € a visdo mais aceita de tecnologia. Essa teoria tem uma visao neutra
da tecnologia: as tecnologias sdo ferramentas que servem aos objetivos dos seus
usuarios e nao tém um conteudo valorativo préprio. Sob este ponto de vista, hdo € a
tecnologia por si s6 que cria problemas ou solucdes, mas sim como ela € colocada
em uso.

Warschauer (1998) mostra que a teoria determinista/substantiva e a teoria
instrumentalista sdo as duas visbes mais correntes da tecnologia no ensino de
linguas, mas ambas tém limitacBes as quais residem no fato de que tanto a teoria
substantiva quanto a teoria instrumental, compartilham “de uma atitude de ‘pegar ou
largar’ para com a tecnologia (FEENBERG, 2012, p.5)”. A primeira vé a tecnologia
como veiculo de uma cultura de dominacédo; a segunda se preocupa com a extensao
e a eficiéncia de sua aplicacdo. Nos dois casos, ndo se pode fazer nada para mudar
a tecnologia, ela é o ponto de chegada, e a sociedade deve se submeter a ela

passivamente.
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Warschauer (1998) sugere que as pesquisas sobre os desenvolvimentos
tecnologicos no ensino de linguas sejam guiadas por uma terceira perspectiva: a
teoria critica da tecnologia de Feenberg (2012). Para Feenberg (2012), essa terceira
perspectiva ajuda a ligar os pontos de vista contraditérios da teoria
determinista/substantiva e da teoria instrumentalista e preserva o melhor de ambos,
ao mesmo tempo em que mostra possibilidades de mudanca. Essa perspectiva nao
vé a tecnologia nem como completamente determinista nem como completamente
neutra, mas sim como ambivalente. A ambivaléncia da tecnologia se distingue da
neutralidade “pelo papel que ela atribui a valores sociais no design, e néao
meramente o uso, dos sistemas técnicos” (FEENBERG, 2012, p. 11). Apesar dos
valores inerentes de determinadas tecnologias, isso ndo significa que seus impactos
sejam pré-determinados; “a tecnologia n&do € um destino, mas um ‘parlamento de
coisas’ dentro do qual as alternativas de civilizagdo competem” (FEENBERG, 2012,
p. 11).

Warschauer (1998) enfatiza que pesquisas criticas que tentam levar em
conta fatores socioculturais, além de questdes sobre acdo humana, identidade e
significado, ajudam a entender as inter-relacdes entre tecnologia e aprendizagem de
linguas.

Chapelle (2003), assim como Warschauer (1998), também destaca trés
perspectivas da tecnologia no ensino de linguas. Séo elas a visédo tecnologista, que
se baseia na analise das tecnologias e tendéncias existentes; a Visao
sociopragmatica, que considera as dimensfes humanas e pragmaticas no uso da
tecnologia; e a visao critica, que questiona as implicacdes éticas da tecnologia. O
Quadro 1 mostra de maneira sucinta essas trés perspectivas e suas implicacdes
para o ensino de linguas. O foco da autora € no ensino de inglés, mas Chapelle
(2003) esclarece anteriormente, no texto, que muitas das questdes por ela tratadas

se aplicam também ao dominio mais amplo do ensino de linguas, sendo este o caso.
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Viséao

Focanos/nas ...

Perspectiva

Implicagdes parao
Ensino de Linguas

Tecnologista

Potenciais tecnolégicos

Avancos rapidos na
tecnologia sugerem
acesso generalizado e
uso da tecnologia que
levam a um estilo de
vida high tech.

Professores e
pesquisadores devem
ser informados sobre
as possibilidades que
podem melhorar ou
mudar seu trabalho.

Sociopragmatica

Praticas humanas no
uso da tecnologia

Tecnologias
imperfeitas e préaticas
humanas normais de
trabalho agem como
restricbes que afetam o
uso da tecnologia.

Professores e
pesquisadores devem
analisar
cuidadosamente suas
opcdes reais tendo em
vista a experiéncia de

outros e seus proprios
contextos e
experiéncias.

Professores e
pesquisadores devem
estar criticamente
conscientes das
conexoes entre
tecnologia, cultura e
ideologias.

A tecnologia nédo é
neutra e inevitavel.

Critica Implicacdes de valor da

tecnologia

Quadro 1 — Sumario das trés perspectivas sobre tecnologia e suas implicagdes para o ensino
de linguas.
Fonte: Adaptado e traduzido de Chapelle (2003, p. 10).

Observa-se que, apesar de utilizarem nomenclaturas um pouco diferentes,
tanto Warschauer (1998) quanto Chapelle (2003), identificam basicamente as
mesmas perspectivas. Ambos 0s autores enfatizam a necessidade de se considerar
criticamente as conexdes entre tecnologia, cultura e ideologia.

Diferentemente de Warschauer (1998), no entanto, Chapelle (2003) propde
uma nova perspectiva calcada nas trés visbes por ela descritas. Essa nova
perspectiva reune elementos de cada uma das trés visdes, e a autora a chama de
pragmatismo critico e tecnologicamente informado (critical, technologically-informed
pragmatism). Ela considera que essa visdo equilibrada pode ajudar os profissionais
do ensino de linguas a navegarem no ambiente complexo que é a relacao ensino de
linguas/tecnologia. E deve ser ligada a questfes especificas, como os alunos, 0s
professores e a formacédo dos professores.

Sao essas as principais perspectivas sob as quais a tecnologia € vista na
area. E importante que se tenha isso claro para se compreender a relacdo complexa
gue envolve a tecnologia, 0 ensino e as linguas e para que os profissionais da area

se posicionem com relagdo a tecnologia na sociedade de maneira geral e, mais
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especificamente, no ensino de linguas. Com informagéo é possivel evitar armadilhas
e concepcoes erroneas relacionadas ao uso da tecnologia no ensino.

O presente estudo usa a abordagem de Chapelle (2003) para focar os
professores, a sua formacao e relacdo com a tecnologia. A tecnologia ndo sera vista
como neutra, nem como a solucao para todos os problemas do ensino de linguas.
Para Bax (2003), essa € uma das falacias existentes na atitude dos profissionais do
ensino de linguas com relacdo a tecnologia. E a crenca de que qualquer nova
tecnologia sera capaz de fazer tudo e tera o potencial para resolver os problemas da
pedagogia. Isso acaba por levar a modismos e ao repetido abandono de usos
promissores de antigas tecnologias em func¢do do surgimento de novas. No século
passado, foram vistas multiplas ondas de tentativas de usos de tecnologias para
apoiar o ensino de linguas (ZHAO, 2005). Warschauer e Meskill (2000) afirmam que
praticamente cada método ou abordagem do ensino de linguas sempre contou com
0 suporte de tecnologias proprias.

O auge do encontro da tecnologia com o ensino de linguas ocorre com a
reproducado e a gravacdo de audio e posterior surgimento (anos de 1960/1970 nos
Estados Unidos e na Europa) dos laboratérios de linguas: uma série de cabines
cada qual com um toca-fitas e microfone e fone de ouvidos (FRANCO, 2010;
SINGHAL, 1997). O método audio-lingual, que enfatiza o aprendizado por meio da
repeticdo oral, fez/faz uso extensivo desses materiais (WARSCHAUER; MESKILL,
2000). O laboratério de linguas foi um passo importante na ligacao tecnologia com o
ensino de linguas. Muitas escolas e universidades rapidamente investiram nos caros
laboratorios, acreditando que melhorariam a qualidade e a rapidez do aprendizado.
Em pouco tempo, entretanto, ficou claro que isso néo iria ocorrer. As atividades
eram tediosas para 0s alunos; a interacdo minima; a instrucdo individualizada,
irrelevante; e sua funcdo era basicamente disseminar apenas o input auditivo
(SINGHAL, 1997). As razbes para seu fracasso, além das citadas, foram também a
falta de treinamento dos professores, a dificuldade de manutencdo dos
equipamentos e a qualidade dos materiais (CRYSTAL, 2010).

O periodo de 1960/1970 é também uma época de grandes mudancas no
ensino de linguas: passa a ocorrer uma migracao de uma perspectiva estruturalista
para uma perspectiva comunicativa. Nesse contexto de mudancas variadas, surge,
no inicio dos anos de 1960, o campo CALL (BUTLER-PASCOE, 2011; DAVIES et.

al., 2011; LEVY, 1997) — que nessa época ainda nao tinha esse nome.
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2.1.1 O Acronimo CALL

O acronimo CALL surge no inicio dos anos de 1980 tanto na Europa quanto
na América do Norte (CHAPELLE, 2005; DAVIES et al.,, 2011). Em 1981, na
conferéncia CAL 81 da Universidade de Leeds, Davies e Steel apresentam um
trabalho em que o termo CALL é usado (DAVIES et al., 2011; DAVIES; STEEL,
2011). Este é aparentemente o primeiro registro de uso do termo na Europa. Em
1982, seu uso € bastante difundido em todo o Reino Unido, aparecendo em livros,
newsletters, etc.. JA nos Estados Unidos, Davies et al. (2011) afirmam que o
acronimo CALI (Computer Assisted Language Instruction®®) é a preferéncia inicial
fazendo parte do nome de uma das mais antigas associacOes profissionais —
CALICO (Computer Assisted Language Instruction Consortium*®) — fundada em 1982
e dedicada a promocao do uso de computadores no ensino e aprendizagem de
linguas. O termo CALL surge na América apenas em 1983 na convencdo TESOL
(Teachers of English to Speakers of Other Languages™), ocorrida em Toronto no
Canada (CHAPELLE, 2005; KENNER, 1996). Um pequeno grupo de entusiastas da
tecnologia se reune para discutir questdes concernentes ao uso da tecnologia no
ensino e aprendizagem de linguas e, como resultado dessa reunido, vem a deciséo
de se referir a essa area como Computer-Assisted Language Learning ou CALL. O
grupo cria, entdo, a secdo de interesse CALL-IS (Computer-Assisted Language
Learning — Interest Section'®). A preferéncia geral passa a ser por CALL. CALI
aparentemente cai em desuso em funcdo de sua associacdo com a
aprendizagem/instrucdo programada, ou seja, o enfoque centrado no professor ao
invés de centrado no aprendiz, que se baseia fortemente no behaviorismo (DAVIES
et al., 2011).

Com o passar do tempo e com o surgimento de novas tecnologias, o termo
CALL passa a ser modificado, contestado e descartado (CHAPELLE, 2005).
Perspectivas diferentes comecam a surgir principalmente com a introducdo da
Internet e as redes tanto humanas quanto tecnologicas que esse tipo de

infraestrutura mundial permite (LEVY; HUBBARD, 2005). Alguns argumentos

Ensino/Instrucédo de Linguas Assistido/a pelo Computador.

Consorcio do Ensino/Instrugdo de Linguas Assistido/a pelo Computador.
Professores de Inglés para Falantes de Outras Linguas.

Secao de Interesse.
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contrarios ao uso de CALL dizem respeito a utilizacdo dos termos “computador” e
“assistido”. Usar “computador” implicaria na eliminagdo de outras tecnologias
(BROWN, 2007). TELL (Technology Enhanced Language Learning'’) é um dos
termos alternativos que surge ainda nos anos de 1980 e que tem uma boa aceitacao
pela comunidade académica (DAVIES et al., 2011). NBLT (Network-Based
Language Teaching'®) é a proposta de Kern e Warschauer (2000) que afirmam que
a expresséo representa um novo e diferente lado do CALL. O surgimento desses
termos e de outros mais (CELL — Computer-Enhanced Language Learning®®; TMLL —
Technology-Mediated Language Learning®®; etc.) mostram as lutas por poder,
influéncia e reconhecimento que ocorrem, ndo s6 no campo de estudos de linguas e
tecnologia, mas em todas as areas relacionadas ao estudo das linguas. Cada grupo
tenta provar seu poder e autoridade (LEVY; HUBBARD, 2005).

Varios autores relatam essas discussdes na area em torno da manutencao
ou nado do acrénimo CALL (BROWN, 2007; CHAPELLE, 2005; DAVIES et al., 2011;
EGBERT, 2005b; LEVY, 1997; LEVY; HUBBARD, 2005). Egbert (2005b) explica que
iSso ocorre porque os educadores ainda estdo explorando as fronteiras e tentando
esclarecer seus componentes.

Levy e Hubbard (2005) no artigo Why call CALL “CALL”? — Por que chamar
CALL de “CALL’? — elencam uma série de raz0es para que se continue a adotar
CALL. Os principais argumentos sdo que CALL ja é um termo consagrado
internacionalmente e que permanece sendo usado em livros, conferéncias, revistas
e jornais académicos (ReCALL, CALL, On-CALL, WorldCALL, etc.). E € um termo
mais amplo, ao contrario de TICs, que constitui apenas uma parte do que se
concebe como CALL. Entretanto, o termo TICs esta se tornando bastante popular, e
isto podera levar a mudancas. Em 29 de maio de 2005 Levy e Hubbard (2005)
fizeram uma busca no Google para identificar qual acrénimo — CALL, TELL ou ICT —
era mais popular. Como os acrénimos CALL e TELL também s&o palavras muito
comuns na lingua inglesa, a busca foi conduzida usando as frases exatas e supondo
gue a distribuicdo dos acrénimos se equivaleria a das versdes completas. A busca

por ICT foi feita com a sigla seguida de asterisco e as palavras “language learning?"”.

Aprendizado de Linguas Melhorado/Reforgado pela Tecnologia.
Ensino de Linguas Baseado em Redes.

Aprendizado de Linguas Melhorado/Reforgado pelo computador.
Aprendizado de Linguas Mediado pela Tecnologia.

Aprendizado de linguas.
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O asterisco cobre as possibilidades mais comuns: “in??’. “and®” e “for*”. Os

resultados estdo na Tabela 1 a seguir. Para esta pesquisa, replicou-se essa busca
em 22 de agosto de 2011, sendo os resultados completamente diferentes (Tabela 1).

Tabela 1 — Resultado da busca comparativa 2005 e 2011

Acrénimos 2005 2011
“‘computer assisted language learning” 99.100 1.170.000
“technology enhanced language learning” 6.550 29.800
‘ICT* language learning” 856 7.730.000

Fonte: Autoria propria (2012).

N&o €é possivel afirmar, entretanto, se esses resultados realmente indicam
uma mudanca de terminologia na area de linguas. Seria preciso fazer uma analise
mais detalhada dos resultados obtidos para se verificar a que leva cada um. TIC € o
acrénimo do momento e a percepcao geral que se tem é que, ao contrario do que
Levy e Hubbard (2005) afirmavam em 2005, TIC engloba CALL. TIC é o termo geral
usado pelas diversas disciplinas e campos de estudo para relatarem suas
descobertas. A diferenca € que na area de linguas tem-se uma terminologia
especifica para designar o uso da tecnologia. O resultado atual dessa busca no
Google pode indicar que o campo CALL ainda ndo esta satisfeito com a prépria
identificacdo e que talvez ainda passe por modificacbes terminologicas. Ou, ainda,
gue os profissionais de linguas ndo tém conhecimento ou ndo reconhecem o campo
CALL como o campo de estudos que trata do uso da tecnologia no ensino de
linguas.

De qualquer maneira, CALL ainda continua sendo o termo dominante
adotado pela maioria dos especialistas na area (BROWN, 2007; CHAMBERS, 2010;
DAVIES et al., 2011; EGBERT, 2005a; EGBERT, 2005b; LEVY; HUBBARD, 2005;
LEVY; STOCKWELL, 2006). Ele se tornou maior do que qualquer significado

particular que possa ser atribuido a ele.

Z Em.

23 E.
Para.
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Além dos motivos ja citados, existem outros para que ainda se mantenha o
uso do termo CALL. S&o eles a necessidade de um termo global que possa ser
empregado com seguranca para descrever o que € feito na area e a existéncia de
um grupo internacional e substancial de individuos e organizacdes profissionais que
tém continuado a usar CALL por mais de trinta anos. Os novos acrbnimos que
surgem, apesar de apresentarem boas razfes, servem mais para fragmentar do que
para unir um campo que tem muito mais a ganhar se estiver unido. Se a cada vez
gue uma nova tecnologia surgir for criado um novo acrénimo, isto sé ird criar
distracdes e confusdes (LEVY; HUBBARD, 2005). Apesar das opinides contrarias e
das disputas na area, existem fortes argumentos para o uso de CALL como termo
geral e para a sua manutencdo e, com base nisso, optou-se pela adocédo desse
acrbnimo no presente estudo. A partir dessa explanagdo, parte-se para uma

definicdo mais precisa do que é e do que abrange o campo CALL.

2.1.2 Defini¢cdes de CALL

A definicho do Longman Dictionary of Language Teaching and Applied
Linguistics®®>, de Richards, Platt e Platt (1997), é de que CALL é o uso do
computador no ensino ou aprendizado de uma segunda lingua ou de uma lingua

estrangeira e pode tomar a forma de:

a. atividades que acompanham o aprendizado através de outros meios de
comunicacdo, mas que utilizam as facilidades do computador (ex.. a

apresentacdo de um texto usando o computador);

b. atividades que sdo extensdes ou adaptacdes de atividades impressas ou de
sala de aula (ex.: programas de computador que ensinam as habilidades da
escrita ao ajudar o aluno a desenvolver um topico ou a verificar o vocabulario,

a gramatica e o desenvolvimento de um assunto em uma composi¢ao); e

c. atividades que séo exclusivas do CALL.

> Dicionario Longman de Ensino de Linguas e Linguistica Aplicada.
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Uma conceituacdo mais geral é adotada por Chapelle (2005), que considera
CALL como uma ampla gama de atividades associadas com a tecnologia e a
aprendizagem de linguas. Essa conceituacao, assim como a do Longman Dictionary
of Language Teaching and Applied Linguistics (RICHARDS; PLATT; PLATT, 1997),
enfatiza a questdo das atividades que podem ser desenvolvidas quando se usa a
tecnologia no ensino de linguas. Seguindo essa linha geral, Beatty (2010) define
CALL como qualquer processo no qual um aprendiz usa um computador e, como
resultado, melhora o aprendizado da lingua. Para Egbert (2005b), CALL significa
basicamente usar computadores para apoiar 0 ensino e o aprendizado de linguas de
alguma maneira; essa definicdo sendo aplicada a todas as linguas, areas de
habilidades e conteddos. Hubbard (2009) considera que definicbes desse tipo
funcionam como um ponto de partida para que se analise a area.

Garret (2009) esclarece, no entanto, que CALL ndo € sindnimo apenas de
“uso de tecnologia”. O envio de e-mails, 0 uso do processador de texto e de arquivos
digitais, a busca na web por materiais auténticos para as aulas, a postagem de
materiais e notas em uma plataforma de aprendizagem de um curso, para a autora,
sdo usos limitados da tecnologia, e isso ndo constitui CALL propriamente. CALL
significa a integracdo completa da tecnologia no aprendizado de linguas e designa
um complexo dinamico no qual tecnologia, teoria e pedagogia estédo
inseparavelmente entrelacadas.

Egbert (2005b) afirma que inicialmente CALL surge como software que
rodava em computadores mainframe® e que fornecia drills?’ e outras préaticas
similares para os aprendizes. Desde entdo, CALL passa a incluir as mais diferentes
tecnologias: laptops, PDAs, gravadores digitais de audio, entre muitas outras.
Hubbard (2009) destaca que essa € uma questdo importante para que se defina o
campo. Ou seja, CALL nédo inclui simplesmente o computador; engloba as redes que
0S conectam, os periféricos e inUmeras inovacdes tecnoldgicas, tais como as citadas
por Egbert (2005b). Hubbard (2009) amplia ainda mais a definicdo de Beatty (2010),
vista no inicio desta secao, e define CALL como um campo que abrange qualquer

uso da informatica no dominio do aprendizado de linguas. Por exemplo, na melhoria

*® Computador grande e poderoso, geralmente o centro de uma rede e compartilhado por varios

usuarios.

" Exercicios de repeticéo sistematica.
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da produtividade do professor, na formagdo de professores, no desenvolvimento
profissional, no desenvolvimento de materiais, na avaliagéo das linguas.

E importante destacar que a definicio de CALL mais utilizada na literatura
(CHAPELLE, 2010; DAVIES et al., 2011; EGBERT, 2005b; MOREIRA, 2003) é a de
Levy (1997), para quem CALL é um campo que cobre a procura por e o estudo de
aplicacbes do computador no ensino e aprendizagem de linguas. Davies et al.
(2011) consideram essa uma definicdo catch-all, ou seja, uma definicdo que engloba
varias possibilidades, genérica. Chapelle (2010) afirma também que essa € uma
definicdo eficaz que apropriadamente captura o sentido de mapear um novo
territorio, fator esse importante para distin¢cdes na area.

Percebe-se que, apesar das diferentes definicbes, o elemento comum é que
CALL é um campo complexo que vai muito aléem do uso do computador apenas,
incluindo diversos artefatos tecnologicos e aplicagbes ndo sé para apoiar o
aprendizado, mas também o ensino e a formacéo dos professores de linguas. Essa
€ a perspectiva adotada no presente estudo.

CALL é um campo controverso. Nao ha concordancia sobre o acrénimo que
o descreve, e as definicdes sao variadas. Os profissionais da area concordam, por
exemplo, com a importancia do papel que a tecnologia desempenha no ensino e
aprendizagem de linguas. Discordam, no entanto, sobre o que constitui material de
gualidade, como tais materiais podem ser avaliados e sobre como exatamente a
tecnologia deve ser integrada em um curso, entre outras questées (SHARMA, 2008).
Entretanto, diferentemente de outras areas de estudos, CALL trabalha
especificamente com a relacdo tecnologia/ensino de linguas. Essa especificidade
traz destaque ao campo e ndo pode ser ignorada.

A seguir sera apresentado um apanhado histérico do campo.

2.1.3 A Histéria do CALL

A perspectiva histérica do CALL ajuda na identificacdo de tépicos e temas
gue se repetem com o transcorrer do tempo, e que provam serem questdes centrais
para a area. Além disso, uma revisdo historica leva a uma melhor compreenséo do

impacto da tecnologia no ensino de linguas e do campo, de modo geral.
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A histéria do CALL se inicia antes mesmo de CALL ser chamado de CALL.
Sua existéncia esta diretamente relacionada com a invenc¢éo e o desenvolvimento
do computador (DAVIES et al., 2011; LEVY, 1997). O uso do computador para o
aprendizado de linguas comeg¢a no inicio dos anos de 1960 (BUTLER-PASCOE,
2011; DAVIES et al.,, 2011; GRAUS, 1999; LEVY, 1997; WARSCHAUER, 1996;
WARSCHAUER; HEALEY, 1998; WINDEATT; HARDISTY; EASTMENT, 2000).
Surge nas universidades, especialmente nas que tinham importantes departamentos
de ciéncia da computacdo (BUTLER-PASCOE, 2011; DAVIES et al., 2011; JUNG,
2005a). Como tem suas origens nas universidades, Jung (2005a) enfatiza que esse
ndo é, portanto, um movimento que surge nas bases, diferindo do que ocorreu com
os laboratérios de linguas. O autor considera importante que se tenha isso claro
para a descricdo da historia do campo.

A literatura traz diversos relatos historicos do CALL. Bax (2003) afirma que
apesar de haver um numero bastante significativo de trabalhos sobre essa historia, a
maioria deles é do tipo “revisao”, “apanhado geral” e nao trazem analises criticas.

Serdo apresentadas aqui as historias de CALL mais representativas na
literatura, citadas em diversos livros, artigos e revistas académicas.

A partir dos anos de 1980, quando CALL passa a atingir um publico maior,
comecam também as tentativas de documentacdo de sua histéria (DAVIES et al.,
2011). Os esforcos sdo no sentido de classificar os programas, as fases e as
abordagens do CALL.

Ainda na década de 1980, alguns autores procuram identificar e tracar os
desenvolvimentos do campo a partir da classificacdo dos programas (DAVIES et al.,
2011).

Davies e Higgins (1985) identificam 13 tipos de programas de CALL:

1. Exercicios de preenchimento de lacunas;
. Exercicios de multipla escolha;

. Exercicios de formato;

. Programas tutoriais;

. Re-ordenamento);

. Simulacoes;

. Labirintos de texto (também conhecidos como labirintos de a¢éo);

o N O o0~ W DN

. Aventuras;
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9. Jogos;

10. Cloze?®,

11. Manipulagdo de texto;
12. Programas exploratorios;

13. Escrita (processadores de texto).

Jones e Fortescue® (1987 citado por DAVIES et al., 2011) identificam nove

programas de CALL:

1. Gramética;

. Vocabulario;

. Habilidades de leitura;

. Programas de autoria;

. Escrita (processadores de texto);
. Habilidades orais;

. Compreensdo oral;

. Fonte de informacéo;

© 0 N O o A~ w DN

. Descoberta e exploracao.

Hardisty e Windeatt (1989) fazem uma classificacdo mais simples

identificando quatro tipos basicos de programas de CALL. S&o eles:

1. Programas para escola: exercicios envolvendo preenchimento de
lacunas, mudltipla escolha, sequéncias, combinacdes, reconstrucéo
total de texto.

2. Programas para escritorio: processamento de texto, base de dados,

editoracao eletrbnica, comunicacdes, planilhas.

3. Programas para biblioteca: concordancers™.

28

29

30

Tipo de exercicio em que é preciso colocar palavras adequadas em lacunas em um texto onde
palavras foram retiradas.

JONES, Christopher; FORTESCUE, Sue. Using computers in the language classroom. Harlow:
Longman, 1987.

Programa que opera em um corpo de textos (um corpus) e é comumente usado para compilar
glossarios e dicionarios, por exemplo, organizando cada palavra no texto em ordem alfabética ou
em ordem de frequéncia, juntamente com seu contexto.
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4. Programas para casa: aventuras e simulagoes.

Esses autores descrevem CALL de acordo com o que os alunos fazem (p.
ex., preencher lacunas, manipulagéo de texto, processamento de texto); de acordo
com as habilidades que s&o enfocadas (p. ex., softwares para listening®!, softwares
para leitura); de acordo com o local onde CALL pode ser usado (p. ex., em casa, na
escola, laboratorio). O foco desses autores dos primordios do CALL sé&o
especificamente os programas de CALL.

Outro tipo de relato, comum nas primeiras historias do CALL, sdo textos na
primeira pessoa, escritos por pioneiros na area, por exemplo, Davies (1997). O autor
escreve sobre o periodo que abrange os anos de 1976 a 1996. Esse relato é uma
reflexdo sobre as experiéncias pessoais do autor como praticante de CALL. Traz,
entretanto, uma série de licbes que podem ser aprendidas com o passado: a
importancia do treinamento continuo, o fato de que a tecnologia ndo é panaceia, a
importancia de novas ideias, entre outras.

Em 1995, uma edicéo especial do periodico CALICO — volume 12, niumero 4
— € dedicada inteiramente a histéria do CALL na América do Norte (CALICO
JOURNAL, 1995). Nesse caso, também, o que se tem, na maior parte, sdo artigos
aneddticos que englobam o periodo de 1965 a 1995.

Convém destacar que autores americanos € europeus, nessa €época,
focalizam, quase que exclusivamente, os fatos relacionados com as suas regides.
Isso acaba levando a certa disputa/rivalidade, que pode ser percebida, por exemplo,
em um artigo de Underwood (1987), em que o autor, americano, faz uma critica a
um livro sobre CALL de um britanico, justamente por fazer referéncias apenas a
fontes britanicas. Com o passar do tempo e com a disseminacdo dos estudos, essas
diferencas comecam a deixar de existir.

As historias iniciais, ainda que abrangendo apenas determinados periodos
de tempo ou classificacbes, sdo importantes contribuicdes para que se tenha um
retrato detalhado do campo. Além desses tipos de relatos, tém-se outros com
abordagens diferentes.

Levy (1997) apresenta uma versao condensada do CALL. Essa perspectiva

historica faz parte do livro Computer-Assisted Language Learning: Context and

¥ Compreensao oral.
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Conceptualization® de Levy (1997) que é considerado por muitos a biblia do CALL
(DELCLOQUE, 2000). O autor deixa claro, de inicio, que a histéria do CALL ja esta
bem documentada, e limita essa revisdo aos aspectos mais relevantes, que se
relacionam ao seu objetivo. Destaca alguns projetos representativos e em larga
escala selecionados de trés periodos de tempo: os anos de 1960 e 1970, 1980 e
1990: Programmed Logic for Automatic Teaching Operations® (PLATO), Time-
Shared Interactive Computer Controlled Information Television®** (TICCIT), the
Athena Language Learning Project®™ (ALLP), Computer-Aided Multimedia Interactive
Language Learning® (CAMILLE), the Oral Language Archive®’ (OLA), entre outros.
Sua reviséo descreve, ainda, o background teérico e metodoldgico de cada periodo
e traz uma série de informacBes sobre esses projetos, assim como avaliagbes, que
relacionam também as implicacbes e consequéncias para os periodos seguintes e
para a pesquisa. O objetivo do autor é identificar algumas das qualidades do CALL
gue menos se modificam e enfatizar as descobertas e desenvolvimentos que ainda

tém relevancia contemporanea. Levy (1997) chega as seguintes conclusodes:

1. Um efeito de difusdo pode ser identificado, isto €, ideias testadas
em projetos bem fundamentados e de larga escala se disseminam em
um curto periodo de tempo para a populacdo em geral. A questdo do

custo cada vez mais baixo sendo o fator essencial para isso.

2. Encontrar o papel apropriado para o computador, sob a luz das
opcdes tecnoldgicas disponiveis, em qualquer periodo de tempo,
continua sendo uma questdo importante. O papel dado ao
computador tem implicacbes no papel do professor, e nas maneiras
em que os contetudos dos materiais e as atividades sao distribuidos
entre os dois, especialmente se o trabalho conduzido no computador

e longe dele é para ser apropriadamente integrado.

3. A nocédo de autoria € um conceito chave que permanece. A autoria
podendo ficar sob o controle de designers instrucionais, que

estruturam o ambiente para os professores, ou mais controle sobre o

32
33
34
35
36
37

Aprendizado de Linguas Assistido pelo Computador: Contexto e Conceituagao.
Légica Programada para Operacgdes de Ensino Automaticas.

Televisdo Informativa Controlada por Computador Interativo de Tempo Compartilhado.
Projeto Athena de Aprendizado de Linguas.

Aprendizado de Linguas Interativo, Multimidia e Auxiliado pelo Computador.

Arquivo de Linguas Orais.
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design é fornecido para os professores de linguas que, assim, podem
determinar, em grande parte, exatamente como 0sS materiais Sao
apresentados. Na década de 1990, os programas de autoria se
tornaram mais faceis de usar e mais poderosos. Contudo, com mais
midias disponiveis, uma gama maior de expertise se torna necessaria
e consequentemente projetos em grupo tendem a se tornar
dominantes. A excegdo ocorre em alguns ambientes como a web

onde o individuo pode trabalhar por sua propria conta.

4. A tendéncia de descartar materiais de CALL assim que surgem

atualizacOes é forte.

5. O sucesso de alguns programas de CALL depende muito da
habilidade com a qual eles séo integrados em uma licdo ou série de
licbes e o papel do professor de linguas € crucial para essa
implementacéo.

6. Com relacdo a avaliacao, ela deixa de tentar estabelecer qual o
método superior e passa a ser mais “atomistica”. Isto é, tenta
reconhecer a complexidade de fatores inter-relacionados que estéo
associados com as caracteristicas da midia, do aprendiz e de um

contexto de aprendizado em patrticular.

Levy (1997) conclui sua perspectiva histérica do CALL enfatizando que as
inovacgfes continuardo a ser feitas a passo acelerado e a tendéncia é que surjam
ambientes que unam diversos usuarios e locais para que a interacdo e
aprendizagem ocorram, indo além do tradicional laboratério de informéatica. As
guestdes centrais que ficam séo, portanto, o papel do professor e do computador em
CALL, enfoques favoraveis para a autoria, a tecnologia tendo efeitos sobre a
metodologia, a integracdo e a avaliacdo. A perspectiva do autor € esclarecedora
tanto para aqueles que sdo novos na area quanto para os especialistas. Apesar de
concisa, traz o pano de fundo tedrico do periodo e faz apresentacdes detalhadas de
projetos e desenvolvimentos relevantes para a area.

Para marcar o comeco do novo milénio, Delcloque (2000) escreveu a History

of CALL®. Inicialmente, foi uma exibicdo de pdster montada nas conferéncias

% Historia do CALL.



49

CALICO 2000 e European Association for Computer Assisted Language Learning®

(EUROCALL) 2000. O interesse foi grande e, mais tarde, foi criado um website
(agora fechado). Atualmente, estd em formato PDF no site ICT4LT. Delcloque (2000)
enfatiza que essa € a primeira historia ilustrada do CALL.

O trabalho procura documentar o CALL mundial, desde o seu inicio na
década de 1960 até 2000. HA uma secdo especial para CALL na Escdcia e havia
uma secédo para CALL no Canada no site que foi fechado. Na versdo PDF atual essa
secdo nao aparece. O autor afirma que as histérias do CALL em livros séo poucas e
opta por cinco trabalhos que descrevem essa histdria, entre eles Ahmad et al.
(1985), Levy (1997) e Warschauer e Healey (1998).

Delcloque (2000) divide esses trabalhos em essencialmente dois tipos:

1. relatos historicos cuidadosamente pesquisados que procuram resumir a

progressao e incluir datas precisas e uma lista completa de fontes;

2. interpretagdes que tendem a tirar conclusbes mais subjetivas sobre os
avancos e tendéncias no campo, desse modo analisando sua progressao

de uma maneira menos objetiva.

Percebe-se a preferéncia do autor por relatos do primeiro tipo, que seriam 0s
mais objetivos. Nesse primeiro grupo, ele inclui os trabalhos de Levy (1997) e
Ahmad et al. (1985), assim como, o seu proprio trabalho. Trabalho esse, que
comeca com uma Pré-Historia do CALL; continua com as décadas de 1940 e 1950;
detalha as décadas de 1960 e 1970, que séo divididas em secfes. A década de
1980 traz mais detalhes ainda. Por fim, a década de 1990 é mostrada a cada dois
anos até chegar finalmente no ano 2000. A seguir tém-se quatro partes sobre o
impacto da web no CALL. A ultima parte € a secdo sobre CALL na Escécia.

Delcloque (2000) considera o seu trabalho como interpretativo; mas o que se
tem é a preocupacéo de trazer todos os eventos em ordem cronoldgica, incluindo as
fontes, as principais invencdes de cada periodo que afetaram o CALL e destacando
os fatos que o autor considera mais relevantes para o campo. O autor alerta, no
entanto, que existem alguns erros e omissdes que precisam ser corrigidos.

Esta histéria do CALL é uma das poucas existentes que procura trazer

detalhes e ilustragoes.

%9 Associacdo Européia para o Aprendizado de Linguas Assistido por Computador.
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Delcloque (2000) afirma que a historia do CALL seguiu uma série de fases e
impulsos que foram em muitos aspectos liderados por consideracdes tecnologicas e
gue os linguistas talvez nunca estivessem em controle do que faziam. Nesse ponto,
ele concorda com Levy (1997), que também afirma que a natureza do CALL é, em
grande parte, um reflexo do nivel de desenvolvimento da tecnologia. O que
prevalece aqui é a perspectiva tecnologista de Chapelle (2003) e a determinista de
Warschauer (1998).

A preferéncia de Delcloque (2000) por relatos histéricos é criticada por Bax
(2003) que afirma que esse tipo de posicionamento representa uma visdo limitada
da natureza e do papel da histéria. Para o autor, a histéria ndo deve ser apenas uma
recontagem de supostos fatos relacionados aos desenvolvimentos em software e
hardware. E preciso incluir, também, uma andlise do que aconteceu e como,
especialmente com relagdo aos usos reais dos computadores no ensino e
aprendizagem de linguas.

Bax (2003) sustenta que o CALL precisa de algo mais préximo do segundo
tipo de relato de Delcloque (2000). Diferentemente do que acontece em outras areas
do ensino de linguas, ndo existe uma analise profunda da historia do CALL e Bax
(2003) argumenta que isso gera certo impedimento para que seja formada uma
agenda para usos futuros do CALL. O autor aponta, entdo, o trabalho de
Warschauer e Healey (1998) como a Unica tentativa substantiva e sistematica de
analisar e compreender a histéria do CALL que va além de determinar apenas fatos.

A historia do CALL de Warschauer e Healey (1998) € conhecida e citada por
diversos autores (BAX, 2003; DAVIES et al., 2011; DELCLOQUE, 2000; KESSLER,
2010; YANG, 2010). Essa historia, diferente dos relatos de Levy (1997) e Delcloque
(2000), se inclui no segundo tipo de relato da divisdo sugerida por Delclogue (2000).

Warschauer e Healey (1998) identificam trés fases do CALL classificadas de
acordo com os enfoques pedagogicos e metodoldgicos subjacentes. Séo elas CALL
Behaviorista, CALL Comunicativo e CALL Integrativo.

Essa mesma divisdo em estagios ja havia sido usada por Warschauer (1996)
anteriormente. E, mais tarde, em 2000, o autor apresenta um resumo desse material
(WARSCHAUER, 2000) e algumas modificacdes com relacéo as versdes anteriores
podem ser percebidas. Bax (2003) detecta essas diferencas que existem nas

diversas publica¢des do autor e as chama de inconsisténcias.
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No Quadro 2 tem-se a versao de 2000 de Warschauer (2000) das trés fases

do CALL, que pode ser usada, aqui, como ponto de referéncia.

Estagio 1970-1980: 1980-1990: Século 21: _
CALL Estrutural CALL Comunicativo CALL Integrativo
Tecnologia Mainframe Computadores Pessoais | Multimidia e Internet
Content-Based™,
Paradigma - ~ . I ESP (English for Specific
do Ensino do Erzr_nc::llfl_ca e 'Il'radugao & Ensmo Comunicativo da Purposes)“ JEAP
Inglés udio-Lingua ihgua (English for Academic
Purposes®)
Visdo da Estrutural (um sistema Cognitiva (um sistema Sdocmcoglnl_t(ljva
Lingua estrutural formal) mentalmente construido) ( esenvolvida em
interacdo social)
Uso Principal
dos Drill and Practice™ Exercicios Comunicativos | Discurso Auténtico
Computadores
F?I’tl)lj’l ?:tilp\)/gl Exatiddo E Fluéncia E Acéo

Quadro 2 - Os trés estagios do CALL
Fonte: Traduzido de Warschauer (2000, p. 5).

A fase, que inicialmente foi chamada por Warschauer (1996) e Warschauer e
Healey (1998) de CALL Behaviorista, em Warschauer (2000) passa a ser CALL
Estruturalista. Bax (2003) detecta que essa fase esta datada como 1970-1980, e, em
Warschauer e Healey (1998), os autores a descrevem como tendo sido concebida
nos anos de 1950 e desenvolvidas nos anos de 1960 e 1970.

O mesmo ocorre com o CALL Comunicativo (em Warschauer (2000) esta
datado como 1980-1990), que os autores afirmavam, anteriormente, que havia
surgido no final dos anos de 1970 e inicio dos anos de 1980.

CALL Integrativo aparece em Warschauer (2000) datado como no século 21,
engquanto que na versao anterior os autores afirmavam que ja existia.

Bax (2003) afirma que, apesar dessas inconsisténcias ndo serem por si s0s
importantes, elas sao peculiares, e poderiam ser evitadas. Em uma histéria do CALL

a questao da cronologia merece certo rigor.

Baseado em conteudos.

Inglés para fins especificos.

Inglés para fins académicos.

O mesmo que drills, ou seja, exercicios de repeticdo sistematica.
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Como o trabalho de Warschauer e Healey (1998) € popular e citado com
frequéncia (BAX, 2003; DAVIES et al., 2011; DELCLOQUE, 2000; KESSLER, 2010;
YANG, 2010), optou-se por mencionar as inconsisténcias percebidas por Bax (2003)
e assim esclarecer eventuais discrepancias que aparecam na literatura. De qualquer
maneira, em funcdo do destaque que € dado a historia do CALL de Warschauer e
Healey (1998), na literatura, ela sera aqui explicitada a partir das suas trés fases.

A fase CALL Behaviorista/Estruturalista se caracteriza por seguir o modelo
behaviorista e apresentar language drills** repetitivos, chamados de drill-and-
practice ( WARSCHAUER; HEALEY, 1998; WARSCHAUER, 1996; GRAUS, 1999).

A fundamentacdo estd no fato de que a exposicdo ao mesmo material é
benéfica ou até mesmo essencial para o aprendizado (KERN; WARSCHAUER,
2000; WARSCHAUER, 1996). O objetivo é fornecer de imediato para o aluno
feedback positivo ou negativo com relacdo a precisdo formal de suas respostas
(KERN; WARSCHAUER, 2000).

O papel do computador € de um tutor mecanico que nunca faz criticas, é
incansavel e permite que cada aluno trabalhe no seu ritmo (WARSCHAUER,;
HEALEY, 1998), ou seja, serve como um veiculo para transmitir materiais educativos
para o aluno (Warschauer, 1996).

Essa fase do CALL foi designada e implementada na era do mainframe. O
sistema tutorial mais conhecido da época € o PLATO, que roda no seu proprio
hardware especial. Consiste em um computador central e terminais, e apresentava
drills extensos, explicacbes gramaticais e testes de traducdo em intervalos variados
(AHMAD et al., 1985).

Levy (1997) afirma que o CALL comeca com o PLATO, e esse foi de muitas
maneiras um projeto inovador que, apesar de suas limitacdes, foi o primeiro a
envolver professores e equipe técnica de modo coordenado para o desenvolvimento
de materiais de CALL.

Professores e alunos ndo se entusiasmaram muito com essa primeira fase
do CALL, consistente com a teoria estruturalista. O motivo principal foi a
perpetuacdo das praticas educacionais existentes, embora em uma nova
embalagem. Outro motivo foi que os programas tendiam a ser tecnicamente simples,
permitindo apenas uma resposta por item (KERN; WARSCHAUER, 2000).

* 0 mesmo que drills, ou seja, exercicios de repeticéo sistematica.
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O CALL Behaviorista/Estruturalista comeca a perder for¢a no final dos anos
70, inicio dos anos 80. Foram dois os fatores principais que levaram a isso: 0
enfoque behaviorista para ensinar linguas passou a ser rejeitado tanto teoricamente
guanto pedagogicamente e a introducdo do microcomputador, que permitiu
possibilidades as mais variadas.

Tem-se, entdo, 0 novo cenario que ira levar ao proximo estagio do CALL
(WARSCHAUER, 1996). Para Bax (2003) essa fase parece ser a mais plausivel e
com a qual ha mais concordancia (DAVIES et al., 2011; JUNG, 2005a).

A fase CALL Comunicativo de Warschauer e Healey (1998) se baseia no
enfoque comunicativo de ensino. As atividades focalizam mais o uso das formas do
gue as formas em si, e a gramatica é ensinada de modo implicito.

Outras caracteristicas dessa fase: permite e encoraja o aluno a gerar
elocucdes originais ao invés de manipular linguagem pré-fabricada; usa a lingua alvo
de forma predominante, quase exclusiva; ndo julga ou avalia tudo o que o aluno
produz e também ndo recompensa 0s acertos com mensagens, luzes ou sinos; evita
dizer que o aluno estd errado e é flexivel com relacdo a uma variedade de
respostas; procura criar um ambiente onde a lingua alvo parece natural, tanto na tela
guanto fora dela e néo tenta fazer aquilo que um livro faz bem (WARSCHAUER,
1996; WARSCHAUER; HEALEY, 1998; UNDERWOOD®, 1984 citado por
WARSCHAUER, 1996).

Os programas seguem as teorias cognitivas/construtivistas do aprendizado e
tendem a deixar o aluno como responsavel pelas suas acdes. Isso, para que ele
construa novo conhecimento através da exploracdo de ambientes simulados e,
assim, tenha oportunidades para resolver problemas e testar hipoteses. O aluno
pode, entdo, utilizar o conhecimento anterior para desenvolver novas interpretacées.

O papel do computador agora é de um artefato a ser controlado. O
computador fornece as ferramentas e recursos, mas depende do aluno fazer algo
com isso (KERN; WARSCHAUER, 2000).

Os softwares de CALL desenvolvidos nesse periodo incluiam programas de
reconstrucao de texto (que davam ao aluno a possibilidade de trabalhar sozinho ou
em grupos para reorganizar palavras e textos e para descobrir padrbes de

linguagem e significado) e programas de simulacdo (que estimulavam a discussao e

%> UNDERWOOD, John H. Linguistics, computers and the language teacher: A communicative

approach. Rowley, MA: Newbury House, 1984, p. 52.
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a descoberta entre os alunos trabalhando em duplas ou grupos) (WARSCHAUER;
HEALEY, 1998).

Warschauer (1996) explica que a distingao entre essas duas primeiras fases
do CALL é ténue, isto porque a linha diviséria entre programas de CALL
Behaviorista/Estruturalista e CALL Comunicativo ndo envolve apenas o software
usado, mas também como o software é colocado em uso pelo professor e alunos.

Nesse periodo, Jung (2005a) destaca que é observado algo que poderia ser
chamado de CALL Comunicativo “de evasao” ou “de computador desligado”, ja que
o foco principal é o que os alunos fazem entre si enquanto usam o computador e
ndo o que eles fazem com a maquina (WARSCHAUER; HEALEY, 1998).

Bax (2003) nao concorda e néo acha apropriada a denominacédo de CALL
Comunicativo para o periodo. Em 2003, assim como atualmente, o ensino de linguas
ainda operava dentro de um modelo comunicativo em varios contextos educacionais
e fica, portanto, confuso ouvir que o CALL Comunicativo ndo era mais usado. O
autor também afirma que os softwares desse periodo tinham pouco ou quase nada a
ver com comunicacéao real. Ou seja, o CALL Comunicativo dos anos de 1980 nunca
foi comunicativo de maneira significativa. Jung (2005a) também concorda com Bax
(2003) a partir da avaliacdo que faz da base de dados com os trabalhos daquela
eépoca. Com base nesses autores, esta € também a percepcdo que se tem sobre
esta questédo do CALL.

Warschauer (1996) afirma que no inicio dos anos 90 alguns educadores e
criticos perceberam que o CALL ainda nédo era usado em todo o seu potencial, ndo
trazia contribuicdo para os elementos centrais do processo de ensino de linguas e
era usado de forma improvisada e desconexa. Assim como na metafora tutelar, ele
distanciava o professor daquilo que os alunos faziam individualmente e
autonomamente, comprometendo a natureza colaborativa do aprendizado em sala
de aula (KERN; WARSCHAUER, 2000).

Para Bax (2003) essas razfes que Warschauer (1996) apresenta para que
CALL passe para a proxima fase mostram, na verdade, que nos anos de 1980 ele
nunca foi realmente comunicativo.

Jung (2005a) sugere que o periodo deveria simplesmente ser chamado de
Pos-Behaviorista, ja que foi uma fase experimental em que os professores tentavam
destilar uma esséncia comunicativa (de fala) de softwares que eram basicamente

surdos e mudos.
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A fase CALL Integrativo de Warschauer e Healey (1998) € a terceira e Ultima
fase sugerida pelos autores. Warschauer (1996) afirma que no inicio desse periodo
0s professores ndo estavam mais satisfeitos com o ensino compartimentalizado das
habilidades e estruturas e passa a ocorrer um distanciamento da visao cognitiva do
ensino comunicativo. O que se tem, entdo, é uma aproximagao para uma Vvisao mais
social ou sociocognitiva, que enfatiza mais o uso da lingua em contextos sociais
auténticos (WARSCHAUER; HEALEY, 1998).

Os educadores passam a buscar maneiras de ensinar de forma mais
integrativa, por exemplo, usando enfoques task*- ou project-based*’
(WARSCHAUER, 1996). Segundo Warschauer e Healey (1998), enfoques task-
based, project-based e content-based procuram integrar os alunos em ambientes
auténticos e também integrar as varias habilidades do aprendizado e uso linguistico.
Os desenvolvimentos tecnologicos que comecam a dar as oportunidades para que
iSso venha a ocorrer sdo a multimidia e a Internet.

O computador multimidia em rede possui uma série de ferramentas
informativas, comunicativas e editoriais que ficam ao dispor dos alunos (e-mail,
programas que incorporam software de reconhecimento de voz, softwares que
incorporam grandes corpora, a propria Internet para comunicacdo e publicacdes,
entre outras). Com isso, o computador passa a fornecer ndo so possibilidades para
usos muito mais integrados da tecnologia, mas também o imperativo para tal uso,
uma vez que aprender a ler, escrever e se comunicar por computador se tornou um
aspecto essencial da vida moderna (WARSCHAUER; HEALEY, 1998).

A Internet fornece as condi¢cdes para que os alunos possam se comunicar
diretamente, de forma barata e conveniente com outros alunos ou falantes da lingua
alvo vinte e quatro horas por dia, da escola, do trabalho ou de casa. A Internet ajuda
a criar um ambiente onde uma comunicacao criativa e auténtica fica integrada com
todos os aspectos de um curso, por exemplo (WARSCHAUER, 1996).

O CALL Integrativo se caracteriza por procurar integrar as varias habilidades
linguisticas, e também a tecnologia, mais plenamente no processo de aprendizagem
linguistica e o aluno deve aprender a usar varias ferramentas tecnolégicas como um

processo continuo do uso e aprendizado da lingua, o que se opde a ideia anterior de

" Enfoques baseados em tarefas.
*" Enfoques baseados em projetos.
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fazer visitas apenas semanais ao laboratério de computadores para fazer exercicios
(behavioristas ou comunicativos) (WARSCHAUER; HEALEY, 1998).

A base dessa fase reside tanto em desenvolvimentos teéricos (enfoque na
interacdo significativa em comunidades de discurso auténticas) quanto tecnolégicos
(desenvolvimento do computador em rede — passa a ser um veiculo para
comunicacdo humana interativa).

A metéfora é a do modelo computer-as-toolkit*®. O papel do computador é o
de ferramenta de mediacdo que da forma as maneiras como se interage com 0
mundo (ex.: acessando e organizando informacdo através de bases de dados)
(KERN; WARSCHAUER, 2000).

Segundo Warschauer (2000), o CALL Integrativo se baseia em uma visédo
sociocognitiva do aprendizado da lingua. Esse enfoque muda a dinamica da
interacdo do aluno com os computadores, para uma interacdo com outros seres
humanos via computador (KERN; WARSCHAUER, 2000).

Bax (2003) considera a terceira fase da historia do CALL de Warschauer e
Healey (1998) a mais duvidosa de todas. Isso porque o uso da lingua em contextos
sociais auténticos ja havia sido enfatizado desde os primordios do ensino
comunicativo de linguas e adotado por muitos, sendo todos os professores, e €
certamente uma parte central do enfoque comunicativo nos dias atuais.

Bax (2003) afirma que os enfoques task-based, project-based e content-
based que Warschauer e Healey (1998) enumeram como sendo integrativos sao
usados nas salas de aula que adotam o ensino comunicativo de linguas em 2003.
Sendo assim, como se pode aceitar a sugestdo de que ndo sdo comunicativos, mas
sim “integrativos”? A integragdo das habilidades tem sido valorizada e reconhecida
desde o inicio dos anos de 1970 e é uma parte fundamental dos enfoques
comunicativos durante os anos de 1980. Por essa razdo Bax (2003) considera dificil
aceitar a sugestao de que essas caracteristicas marcam um novo comego no ensino
de linguas, com ou sem computadores.

Warschauer e Healey (1998), ao tratarem do aspecto da integracdo dos
computadores no curriculo, afirmam que no CALL Integrativo o aprendizado de uma

variedade de ferramentas tecnoldgicas pelos alunos faz parte do processo continuo

*® Computador como caixa de ferramentas.
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do aprendizado e uso de linguas, ndo se resumindo a visitas esporadicas ao
laboratdrio para a realizacdo de alguns exercicios.

Bax (2003) discorda de que isso tenha ocorrido nos anos de 1990 apesar de
reconhecer ser dificil de provar. A evidéncia de que o uso do CALL mudou
significativamente, em algum momento na década de 1990, de modo que justifique
um novo rétulo de “Integrativo” &, para o autor, no minimo controversa e necessita
de mais suporte.

Ainda hoje o que prevalece em muitas instituicbes em vérias partes do
mundo é o modelo do “uma vez por semana” de ida ao laboratério, quando isso
ocorre. O autor vé alguma validade nessa fase se ela for definida como uma nova
esperanca ou ambicdo para CALL, mas acha que isso néo é critério suficiente para
sugerir uma nova fase historica do CALL.

Bax (2003) argumenta que todas essas observacdes deveriam levar os
autores da area a uma reavaliacao de todas as fases, tanto na nomenclatura quanto
com relacdo as datas. O que se percebe na literatura sobre CALL, tanto mundial
guanto no Brasil, no entanto, € a aceitacdo dessas fases sem questionamentos,
apesar das incongruéncias levantadas por Bax (2003). Sharma (2008) também faz
essa constatacdo. A inclusdo dos trés estagios do CALL de Warschauer e Healey
(1998) em diversos artigos, dissertacbes e até mesmo teses, nacionais e
internacionais, é feita como se isso fosse um pré-requisito. A impressao que fica é a
do cumprimento de uma formalidade, ndo existem questionamentos ou analises e
nem mesmo sao feitas ligacdes com os assuntos estudados.

Apesar dos problemas detectados por Bax (2003) na historia do CALL de
Warschauer e Healey (1998), o autor reconhece que ela demonstrou ser uma
maneira util para caracterizar o desenvolvimento do CALL por muitos anos e 0s
autores merecem crédito por essa rara tentativa de oferecer uma analise desse tipo.

Bax (2003) propde uma analise alternativa para a histéria do CALL — uma
analise cuja terminologia seja menos confusa e cujas categorias se encaixem melhor
com a progressao histérica dos softwares, os enfoques e a pratica do CALL.

O autor divide essa histéria ndo em fases, mas em trés enfoques: CALL
Restrito, CALL Aberto e CALL Integrado. O Quadro 3 mostra um esboco dessa
analise feito por Bax (2003).



Tipo de tarefa Tipo de Tipo de feedback Papéis do Atitudes do Posicédo no Posicéo Posicdao fisica
atividade para professor professor curriculo nalicdo | do computador
o aluno
CALL Drills fechados Reconstrugcéo Correto/Incorreto Monitor Medo N&o esta integrado | Licéo Laboratério de
Restrito Quizzes™® de texto exagerado no plano de ensino | completa | informatica
Sistema Responder e/ou — Opgao extra de CALL | separado
linguistico perguntas reveréncia A tecnologia
fechadas precede as
Interacado necessidades do
minima com aluno e do plano de
outros alunos ensino
CALL Simulagbes Interacdo com o | Foco ho Monitor/Facilitador | Medo Brinquedo Licao Laboratério
Aberto Jogos computador desenvolvimento exagerado N&o esté integrado | completa | separado —
Sistema e cmc® Interagéo das habilidades elou no plano de ensino | de CALL | talvez exclusivo
habilidades ocasional com linguisticas reveréncia — opcao extra para o ensino
outros alunos Aberto, flexivel A tecnologia de linguas
precede as
necessidades do
aluno e do plano de
ensino
CALL CMC Interacdo Pensamento Facilitador Parte normal | Ferramenta parao | Uma Em todas as
Integrado wp*! frequente com interpretativo, Gestor do ensino - aprendizado parte salas de aula,
Trabalho E-mail outros alunos avaliativo, que faz normalizado | Normalizado menor de | em todas as
integrado de Alguma comentarios, Integrado no plano | cada licdo | carteiras, em
habilidades interacdo com o | estimulador de ensino, todas as bolsas
linguisticas computador por adaptado as
Habilidades Qualquer uma, meio da licdo necessidades dos
mistas e desde que alunos
sistema apropriada para Analise das

as necessidades
imediatas

necessidades e do
contexto precedem
as decisdes sobre
tecnologia

Quadro 3 — CALL Restrito, Aberto e Integrado: um esbog¢o
Fonte: Traduzido de Bax (2003, p. 21).
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! Word processing — processamento de textos.

Testes; jogos ou competicdes em que sao feitas perguntas para testar conhecimento geral.
° Computer-Mediated Communication — comunicac&o mediada por computador
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Existe pouca diferenca entre CALL Restrito e CALL
Behaviorista/Estruturalista de Warschauer e Healey (1998). Segundo Bax (2003), a
opcgao pelo termo “restrito” permite fazer referéncia ndo apenas a uma suposta teoria
de aprendizagem subjacente, mas também ao software e tipos de atividades em uso
naquele tempo, ao papel dos professores, ao feedback dado aos alunos e as outras
dimensdes — todas eram relativamente “restritas”, mas nem todas eram
“behavioristas”. Para o autor o termo “Restrito” € mais amplo e flexivel e mais
satisfatério como descritor.

A escolha de Bax (2003) pelo termo “aberto” para descrever o segundo
enfoque é feita uma vez que todas as dimensdes de CALL sao relativamente
abertas: do feedback dado aos alunos aos tipos de software e ao papel do professor.
O autor afirma que o enfoque ndo € completamente aberto, mas pelo menos sua
principal caracteristica em comparagcdo com CALL Restrito € sua relativa abertura
nas dimensdes chave propostas.

O terceiro enfoque proposto por Bax (2003) € o CALL Integrado e nao
Integrativo como em Warschauer e Healey (1998). O ponto chave no CALL
Integrado é que ele ainda ndo existe de maneira expressiva, mas representa, ao
contrario, um objetivo a ser atingido.

Os enfoques propostos por Bax (2003) apenas coincidem com periodos
historicos gerais. O CALL Restrito dominou nos anos de 1960 até em torno dos anos
de 1980. O CALL Aberto surge nos anos de 1980 e continua até 2003, com algumas
manifestacdes de CALL Restrito ainda sendo observadas e ainda importantes para
os fins aos quais sdo usadas. O CALL Integrado existe em poucos lugares e apenas
em algumas dimensdes e esta longe de ser considerado de uso comum. Ou seja,
até 2003 se opera ainda dentro do segundo enfoque proposto por Bax (2003).

A andlise proposta pelo autor serve para mostrar desenvolvimentos
historicos gerais em CALL. Esse modelo classificatério permite definir a pratica do
CALL com detalhes: uma instituicdo pode apresentar CALL Restrito em alguns
aspectos, Aberto e Integrado em outros, 0 que possibilita uma ideia clara com
relacdo a sua pratica em todos os dominios chave da préatica de CALL.

Apesar da classificacdo de Warschauer e Healey (1998) ser a mais
conhecida e usada na literatura da area, concorda-se com os descritores alternativos
de Bax (2003). O autor evita as confuses conceituais relacionadas as abordagens

behaviorista e comunicativa do ensino e aprendizagem feitas por Warschauer e
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Healey (1998) e promove uma descricdo mais acurada do que aconteceu no
passado e do que acontece no presente. A visdo historica do CALL de Bax (2003)
servira como referéncia para o presente estudo.

Onde CALL se encontra atualmente? Apesar do artigo de Bax (2003) ter sido
escrito ha mais de dez anos, o momento histérico de desenvolvimento do CALL
parece estar operando como naquela época, ou seja, dentro do segundo enfoque,
CALL Aberto, em busca ainda do CALL Integrado. Afirma-se isso com base na
literatura da area e considerando-se também o que Bax (2003) ja havia entdo
constatado: dependendo do contexto — pais, instituicdo de ensino, a propria sala de
aula — pode-se ter até mesmo os trés enfoques acontecendo.

A histéria do CALL no Brasil ndo acontece como no contexto mundial. A
revisdo da literatura sobre CALL no Brasil foi feita a partir da consulta de diversos
livros e periddicos na area da Linguistica Aplicada e Ensino de Linguas assim como
de teses e dissertacdes acessadas por meio dos sites das bibliotecas digitais de
diversas universidades e da base de dados da CAPES, no periodo de 2010 a 2011,
com buscas adicionais especificas em 2013 (a partir de sugestbes da banca de
gualificacdo). Foram feitas pesquisas na web também por meio de diversas
ferramentas de buscas (académicas ou ndo) e de metaferramentas. O objetivo era
encontrar estudos sobre o estado da arte do CALL no Brasil.

No contexto brasileiro ndo foram encontradas pesquisas que descrevam as
fases do CALL de Warschauer e Healey (1998) ou de Bax (2003). Reis (2010)
também corrobora este panorama. Um dos motivos possiveis € que 0 acesso a
tecnologia no Brasil ocorre de maneira diferente e com certo atraso em relacédo a
outros paises. Entretanto, € interessante notar que as fases do CALL de Warschauer
e Healey (1998) sédo citadas em diversos trabalhos, mas tais estudos ndo mostram
ou estabelecem a relacdo com CALL no contexto brasileiro (BUZATO, 2001;
FRANCA, FRANCO, 2009; JULIANO, 2006; LUZ, 2009; 2007; WISSMANN, 2005;
ZARDINI, 2009). Nado existe o questionamento ou a analise se isso realmente
aconteceu/ acontece no Brasil; ndo héa ligacdo com a situacéo no Brasil.

Existem algumas tentativas no contexto nacional de descrever como tem
ocorrido a histéria do CALL no Brasil. (PAIVA, 2008; PEREIRA, 2008; REIS, 2010).

Reis (2010; 2012) busca tracar esse historico ao descrever CALL por meio

das diferentes fases de pesquisa. A autora sugere trés grandes fases:
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e Fase 1 (1998 — 2002) — Insercéo de tecnologias nas aulas de linguas
estrangeiras;

e Fase 2 (2002 — 2006) — Implementacao e elaboracdo de materiais
didéaticos por meio de tecnologias digitais; e

e Fase 3 (2006 — 2009) — Avaliacdo de atividades de linguagem no
contexto digital e de relatos de experiéncia sobre o ensino mediado
por computador.

Com esta divisdo em fases, Reis (2010; 2012) procura organizar e detalhar
0s temas que interessam os pesquisadores brasileiros em cada periodo, enfatizando
os resultados que tem influenciado os estudos na area do CALL no Brasil. E uma
tentativa de contribuir para a delimitacdo do estado da arte. Reis (2012) conclui que
as pesquisas sobre CALL, na éarea de inglés como lingua estrangeira precisam
aprofundar o estudo da linguagem produzida em contextos, géneros e eventos
virtuais realizaveis no ciberespaco.

Outro ponto que Reis (2010) destaca é que o uso de recursos digitais na
sala de aula ainda € pequeno porque muitos professores ainda tém dificuldades em
usar tais recursos em sala de aula. A autora explica que o estado da arte do CALL
brasileiro se identifica com os interesses dos pesquisadores focando principalmente
guestdes sobre os processos de ensino e aprendizagem. Ou seja, 0 estagio atual do
CALL no Brasil € o de buscar compreender as praticas de ensino e aprendizagem
por meio das TICs.

No entanto, a autora reconhece que apesar das pesquisas analisadas
relatarem diferentes experiéncias sobre o ensino de linguas em contextos mediados
por computador, elas carecem de mais sistematizacdo para que seja possivel dar
mais detalhes sobre a area.

Paiva (2008) também propde um breve panorama histérico do CALL,
classificando as atividades realizadas no Brasil como atividades de extenséo,
curriculares e extracurriculares. A lista ndo € muito extensa e descreve as atividades
de extensdo da professora Heloisa Collins na PUC — SP. Continua com as
atividades curriculares na graduacdo na UFMG desenvolvidas pela professora Vera
Lacia Menezes de Oliveira e Paiva e atividades da poés-graduacdo na Unicamp

coordenadas pela professora Denise Braga. Destaca o0 projeto extracurricular
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Teletandem Brasil coordenado pelo professor Jodo Telles na UNESP. A autora
finaliza descrevendo o trabalho pioneiro do professor Vilson Leffa no
desenvolvimento de material on-line no Brasil com seu sistema ELO (Ensino de
Linguas On-line) e também seu foco na formacdo continuada de professores de
linguas. O periodo de abrangéncia vai de 1997 a 2008. Paiva (2008) conclui que a
histéria do CALL no Brasil ndo € linear e que provavelmente o computador ndo
chegara para todos, devido as grandes diferencas sociais.

Pereira (2008) também traca um breve histérico do CALL no Brasil. Seu
trabalho € “um esbogo cronoldogico e quantitativo sobre o uso de artefatos
tecnoldgicos no ensino de linguas” (p.1). Isso € feito a partir da descricéo de projetos
educacionais, cursos e disciplinas oferecidos, ferramentas tecnolégicas e ambientes
virtuais, abrangendo o periodo de 1996 a 2007.

Relatos sobre a histéria do CALL no Brasil, portanto, ainda sdo poucos, e
uma historia mais completa e detalhada sobre o CALL brasileiro ainda nédo se
concretizou até o momento. No entanto, o interesse dos pesquisadores tem sido
cada vez maior (PAIVA, 2005; SANTOS, 2013; SOUZA, 2004) e é possivel que isso
venha a acontecer.

Outra caracteristica do CALL brasileiro, € que as principais iniciativas séo
resultados do interesse individual de alguns pesquisadores que inspiram colegas e
disseminam o interesse pelo campo em suas universidades, escolas ou cursos de
linguas. Tais iniciativas estdo concentradas principalmente no sudeste do pais
(SANTOS, 2013). CALL ainda ndo esta presente em todas as universidades
brasileiras e ndo € do conhecimento geral dos professores de linguas brasileiros.

Um problema que o campo enfrenta, € o fato de que as informacfes sobre
CALL no Brasil estdo dispersas em livros, capitulos de livros, periédicos os mais
variados, nacionais e internacionais, bancos de teses e dissertacdes de diversos
cursos de diversas universidades, entre outros. Isso cria dificuldades para que o
campo se torne mais conhecido no contexto brasileiro. Periédicos ou conferéncias
exclusivos, espacos proprios para a disseminacéo e intercambio das pesquisas no
campo nado sédo realidade no momento, diferentemente do que acontece no contexto
internacional.

Ao se fazer essa revisdo da histéria do CALL nos contextos internacional e
nacional, verifica-se que sdo varias, portanto, as maneiras como 0s autores

procuram tracar a histéria do CALL. Alguns fazem isso a partir da classificagdo dos
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programas de CALL, descrevendo os usos feitos pelos alunos, as habilidades
enfocadas, o local. Autores praticantes de CALL fazem relatos de suas reflexdes e
experiéncias pessoais. Outros trazem 0s projetos mais representativos descrevendo
as teorias e metodologias dos periodos e mostrando as implicacbes para pesquisas
futuras. Tem-se também a procura pela documentacédo e inclusdo de datas precisas
dos principais eventos que marcaram a histéria do CALL. Outros autores buscam
ainda analisar de maneira mais substantiva e sistematica a histéria do CALL fazendo
ligacbes com os enfoques pedagodgicos e metodolégicos da area. Enfim, essa
apresentacao histérica do CALL auxilia na compreensdo das principais questdes,
assuntos e problemas da &area e fornece o pano de fundo para que sejam
compreendidas as principais tendéncias e pesquisas desenvolvidas pelo campo.

2.1.4 Pesquisas e tendéncias na area de CALL

CALL comeca como uma disciplina pratica, em que eram descritas as
praticas docentes com tecnologia que tinham como objetivo o beneficio da
aprendizagem de linguas. Desenvolve-se gradativamente em uma ciéncia tedrica,
em que seus praticantes recorrem a teorias pertencentes a outras disciplinas e
campos para desenvolverem uma compreensdo melhor de suas praticas
inicialmente intuitivas (DEBSKI, 2006).

A pesquisa em CALL e muito do que ja foi feito na area é resultado natural
de desenvolvimento e pratica (HUBBARD, 2009; VAN ORDEN, 2010). A pesquisa,
entretanto, também desempenha um papel importante e tem servido para levar
CALL para direcbes mais promissoras e também para dar mais credibilidade nos
dominios mais amplos da linguistica aplicada e da educacdo (HUBBARD, 2009).

Em 1999, CALICO, EUROCALL e IALLT (International Association for
Language Learning Technology®?) desenvolveram uma declaracgéo politica conjunta
ou um documento técnico chamado Scholarly Activities in Computer-Assisted

Language Learning: Development, Pedagogical Innovations, and Research®.

52

Associacao Internacional para Aprendizado de Linguas e Tecnologia.
53

Atividades Académicas em Aprendizado de Linguas Assistido por Computador: Desenvolvimento,
Inovagbes Pedagogicas e Pesquisa.
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Esse documento foi atualizado em 2001 e faz parte da pagina de abertura do
periddico CALICO. Foi desenvolvido para departamentos, instituicdes, associacdes
profissionais e outros 6rgaos decisérios, em funcdo das multiplicidades e
inconstancias do campo. O objetivo é fornecer (a) uma compreensdo mais clara do
alcance e variedade das atividades em CALL e (b) um modelo e recursos Uteis para
avaliar o desenvolvimento, as inovacdes pedagogicas e projetos de pesquisa em
CALL. Nesse documento a pesquisa em CALL é descrita da seguinte maneira:

A pesquisa no campo CALL esta continuamente se expandindo para novas
areas, baseando-se em teorias de areas afins e criando seus proprios
paradigmas teéricos e metodoldgicos. A terminologia foi padronizada,
pontos de referéncia estabelecidos e a pesquisa esta organizada em um
namero significativo de sub-ramos de CALL. A pesquisa em CALL pode
referir-se a estudos qualitativos tais como a descricdo de um novo ambiente
de aprendizagem, as respostas de alunos as opcles de interface de um
programa, reacdes a diversas modalidades de apresentagdo de
informacdes e mapeamento dos padrées de uso dos alunos em ambientes
de aprendizagem. Também pode referir-se a estudos quantitativos tais
como testar a aquisicdo de elementos fonologicos e sintaticos, a
investigacdo sistematica de variaveis psicolinguisticas e sociolinguisticas e
seus efeitos no aprendizado com tecnologia e andlise estatistica da eficacia
de estratégias alternativas de ensino.>* (CALICO; EUROCALL; IALLT, 2001,
nao paginado)

Essa tentativa de padronizar o que € pesquisa em CALL é util para que se
possa distinguir pesquisa “verdadeira” em CALL, ou seja, pesquisa que considere
teoria e pedagogia como o contexto essencial para o uso da tecnologia. Isso porque,
atualmente, muitas pesquisas no ensino de linguas utlizam instrumentos
tecnolégicos para o levantamento, coleta ou analise de dados, mesmo quando a
hipétese de pesquisa ndo € uma questdo sobre CALL, o que cria certa confuséo.
(GARRET, 2009).

Apesar de o documento ter sido atualizado ha mais de dez anos, ele fornece
uma descricdo util, ainda que basica, do que sdo estudos sobre CALL, e pode ser

usado nos dias de hoje como uma referéncia, um ponto de partida. Como serd visto

> Research in the field of CALL is continually expanding into new areas, drawing on theories from

related fields and creating its own theoretical and methodological paradigms. Terminology has
been standardized, points of reference established, and research is organized in a significant
number of sub-branches of CALL. Research in CALL may refer to qualitative studies such as the
description of a new learning environment, student responses to program interface options,
reactions to diverse modes of presenting information, and mapping of student usage patterns
within learning environments. It may also refer to quantitative studies such as the testing of the
acquisition of phonological and syntactic elements, the systematic investigation of psycholinguistic
and sociolinguistic variables and their effect on learning with technology, and statistical analysis of
the effectiveness of alternative instructional strategies.
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na sequéncia, pesquisar CALL é tarefa complexa e elaborada e envolve muito mais
do que consta na descrigéo.

Nos primeiros anos em que CALL se desenvolve os estudos buscam
responder se 0os computadores sdo necessarios na sala de aula (BEATTY, 2010). As
pesquisas iniciais buscam também comparar CALL e a sala de aula tradicional.
(BEATTY, 2010; CHAPELLE, 2010; HANSON-SMITH; RILLING, 2006; HUBBARD,
2009; LEVY; STOCKWELL, 2006). A tentativa era demonstrar a superioridade do
uso de computadores sobre o ensino tradicional e dessa maneira justificar também
os altos gastos envolvidos (ALLUM, 2002; LEVY; STOCKWELL, 2006). Esse
enfoque comparativo provou ter valor limitado, geralmente levando a resultados que
nao mostram diferencga significante (HUBBARD, 2009).

Ainda com relacdo aos primeiros trabalhos sobre CALL, Kern (2006) afirma
gue buscam em geral relacdes relativamente simples de causa e efeito entre a
interacdo homem-computador e a aprendizagem. Zhao e Tella (2002)
complementam que eles focam basicamente a relagdo tecnologia e aluno e
tecnologia e conteddo. Segundo os autores, grande parte € sobre como os alunos
interagem com a tecnologia e como certas tecnologias podem ser usadas para dar
apoio ao ensino de certos tipos de conteudos (vocabulario, gramatica, etc.). Outra
caracteristica da maioria das pesquisas em CALL nesses primeiros anos € o fato de
serem estudos quantitativos (BEATTY, 2010; HUBBARD, 2009; KERN, 2006).

Os estudos comparativos simples entre CALL e a sala de aula tradicional
diminuiram com o tempo (BEATTY, 2010; GARRETT, 2009; HUBBARD, 2009;
KERN, 2006), visto que ndo se questiona mais a necessidade da tecnologia em sala
de aula, como era feito inicialmente. Principalmente no contexto dos paises
desenvolvidos (GARRETT, 2009), onde a presenca da tecnologia ja é fato na
maioria dos ambientes educacionais (BEATTY, 2010).

Entretanto, os estudos comparativos ndo desapareceram. Eles ainda sao
conduzidos nos dias de hoje, e continuam marcando presenca (CHAPELLE, 2010;
HUBBARD, 2009). Apesar das limitacdes percebidas pelos pesquisadores, ainda
existe um papel para eles desempenharem na pesquisa em CALL. Principalmente
nos paises em desenvolvimento onde o0 uso da tecnologia na educa¢édo envolve
investimentos altos e ainda precisa ser justificado (GARRETT, 2009). Ou seja, ainda
h& a necessidade de fornecer respostas que sao do interesse de algumas pessoas —
diretores, administradores, etc. (ALLUM, 2002; CHAPELLE, 2010).
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Outro ponto a ser enfatizado € que h& diferentes tipos de estudos
comparativos em CALL. E nem todos séo ineficazes. Os definidos de maneira estrita
— nos quais a comparacéo € feita dentro de um mesmo contexto ou configuracdo —
permanecem sendo Uteis porque facilitam o foco de caracteristicas especificas e
porque é possivel ver quais caracteristicas funcionam mais eficazmente. (LEVY;
STOCKWELL, 2006). Ou seja, a complexidade das questbes que envolvem
tecnologia e aprendizado de linguas forca para que se olhe além de medidas de
efetividade descontextualizadas e gerais para que se entenda efetividade em termos
especificos como o qué as pessoas fazem com os computadores, como o fazem e o
gue isso significa para elas (KERN, 2006).

As pesquisas e tendéncias atuais em CALL sdo descritas e analisadas por
diversos pesquisadores (BEATTY, 2010; CHAPELLE, 2010; EGBERT et al., 2009;
HUBBARD, 2009; KERN, 2006; LEVY, 2009; LEVY;STOCKWELL, 2006 REIS,
2010). Sao tentativas, ndo sO de descrever o campo, mas também de fazer um
levantamento dos principais topicos de interesse da area.

Hubbard (2009) explica que as areas tematicas prevalentes nas pesquisas
sobre CALL, na atualidade, sdo habilidades linguisticas e CMC para o aprendizado
de linguas. Além dessas, outras tendéncias sao: aprendizado on-line, avaliacéo,
formacdo de professores, formacdo de alunos e autonomia, CALL inteligente
(ICALL) e uma série de areas emergentes tais como mobile learning®™ e mundos
virtuais.

As areas de pesquisa enfatizadas em CALL estdo em constante estado de
mudanca. Segundo Beatty (2010, atualmente, a énfase estd amplamente se
deslocando para blended learning®, aplicacdes on-line, sites de redes sociais e
ferramentas que facilitam a comunicacdo e, como beneficio periférico, sdo usadas
ou podem ser usadas para melhorar e documentar a aquisicdo da linguagem. O
autor complementa que a pesquisa no campo nao esta mais restrita ao trabalho feito
em laboratérios comerciais ou universidades. Ao contrario, professores,
desenvolvedores de software e os proprios aprendizes estdo todos envolvidos e

participando de pesquisas em salas de aula, bem como em diversos outros lugares

> Literalmente significa aprendizagem movel, ou aprendizagem em movimento. Aquela que usa

dispositivos moéveis como celulares, ipads, ipods, laptops, etc. (BULCAO, 2009).

Cursos hibridos. A denominagdo mais popular é no original em inglés. As atividades acontecem
em parte na sala de aula e em parte a distancia. “Blended learning é a combinacdo de
aprendizagem presencial com aprendizagem virtual interativa”. (TORI, 2009, p. 122)

56



67

onde os computadores sao usados para melhorar o ensino e aprendizagem de

linguas. E, consequentemente, os enfoques metodoldgicos para essas pesquisas

sdo 0s mais variados.

A partir da criacdo de um corpus contendo uma amostra grande e

representativa de publicacbes recentes (177 artigos de periddicos e capitulos de

livros), Levy e Stockwell (2006) destacam sete importantes dimensdes de CALL:

Design — tema recorrente em CALL. Permeia o campo e tem sido
tema central de publicacbes nos Ultimos vinte e cinco anos. E
entendido como uma categoria ampla que inclui ndo apenas aqueles
gue realmente projetam materiais, mas também professores e
instituicbes. Os autores definem como adaptacdo de meios para
atingir um fim preconcebido. E considerado fundamental para o
campo. E o meio tangivel pelo qual teoria e descobertas de pesquisa
se tornam explicitas e sdo colocadas em pratica na estruturacao de
tarefas, programas e cursos on-line.

Avaliacao — o foco de muitos estudos avaliativos esta em aferir o valor
e a eficacia dos materiais de CALL criados (softwares, websites,
cursos on-line, etc.).

CMC - em termos gerais pode ser categorizada como sincrona e
assincrona. A disponibilidade cada vez maior de ferramentas de
comunicacdo tem aumentado o uso da CMC no ensino e
aprendizagem de linguas, tornando essa uma dimensao importante.
Teoria — a busca por uma agenda de pesquisa coloca a teoria em
posicdo de destaque.

Pesquisa — os autores explicam que a pesquisa em CALL cobre uma
area bastante ampla de trabalhos e interesses, que em grande parte
nao se encaixam perfeitamente em categorias convencionais.

Prética — este termo é muitas vezes usado de maneira abrangente
para englobar artigos que descrevem a utilizacdo real de CALL na
sala de aula. E por natureza dependente do ambiente, das
ferramentas disponiveis, dos praticantes e da expertise de
professores e alunos. Normalmente enfoca as areas e habilidades

linguisticas.
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Tecnologia — o campo é, independente de quando, um reflexo da
tecnologia existente naguele momento. A maneira como as aulas de
linguas sao ministradas tem sido grandemente afetada pela
tecnologia. Novas tecnologias levam a novas maneiras de pensar e
de se comunicar e surgem, consequentemente, novas areas de

pesquisa e reavaliagbes da pedagogia existente.

A questdo da pesquisa em CALL também tem sido analisada sob uma otica

contrastiva: estudos sobre tecnologias novas e estudos sobre tecnologias ja aceitas
(GARRETT, 1991; LEVY; STOCKWELL, 2006). Levy e Stockwell (2006) chamam
essas pesquisas de CALL emergente e CALL estabelecido. Isso € feito para

distinguir estudos que focam tecnologias mais novas, recém-lancadas — CALL

emergente — daqueles que pesquisam tecnologias dominantes, correntes — CALL

estabelecido. Ou seja, a diferenca basica esta na maneira que praticantes e

pesquisadores interagem com a tecnologia.

As caracteristicas principais dessas pesquisas de acordo com 0s autores

sdo as seguintes:

CALL emergente — pesquisas focadas e concebidas em sentido
estrito: tratam de questdes especificas; de pequeno numero de
alternativas para comparar, testar e escolher; o enfoque é mais
analitco do que sintético; usam combinacbes de métodos
guantitativos e qualitativos; e a coleta de dados é feita a partir de um
namero complementar de fontes para ter um quadro mais rico do
fendbmeno em foco.

CALL estabelecido — pesquisas em geral sobre o design de tarefas,
CALL em sala de aula e avaliagdo e integracdo em um curso ou
curriculo. As preocupacdes estdo em criar um espago coerente para o
aprendizado de uma lingua que seja favoravel para os alunos

realizarem as tarefas.

Pesquisas sobre CALL também tém sido desenvolvidas com base nos

papéis que o computador pode desempenhar. Levy (1997) faz a distingdo entre os

papéis do computador como tutor e ferramenta. Essas metaforas sdo derivadas do



69

trabalho de Taylor (2003°") que faz distingéo entre os papéis do computador como
tutor, ferramenta e tutelado.

Para Levy (1997) o referencial de Taylor (2003) tem vantagens, uma vez que
0S papéis sdo nao dogmaticos e podem se complementar. Além disso, é
prontamente compreendido em relagéo a outras taxonomias e tem sido aplicado em
CALL com terminologias diferentes. Por exemplo, Higgins (1983) vé o computador
na aprendizagem como Mestre (Magister) ou como Escravo (Pedagogue). Para Levy
(1997) o papel do Pedagogue é claramente orientado para o papel do computador
como ferramenta, usando a tipologia de Taylor (2003).

O referencial de Taylor (2003) € originario do contexto da educacao geral de
criancas na escola. Por sua vez, a taxonomia de Higgins (1983) é especifica para o
campo CALL, o que mostra a ampla aplicacéo da divisao tutor, ferramenta e tutelado
de Taylor (2003) (LEVY, 1997).

Aléem da taxonomia de Higgins (2003), outras, todas do campo CALL,
também séo citadas por Levy (1997) e mais detalhes sobre o significado de cada
papel desempenhado pelo computador podem ser conferidos em Levy (1997, p. 178
— 214).

Os papéis desempenhados pelo computador estdo bem estabelecidos em
contextos gerais assim como na area do ensino e aprendizagem de linguas (LEVY,
1997). Tais referenciais continuam sendo usados como um guia geral para a
discussdo de diversas questbes no campo CALL (design de programas,
metodologia, papel do professor, etc.) e também continuam sendo ampliados.

Kern (2006), por exemplo, ao analisar as pesquisas em CALL, se baseia e
amplia a andlise anterior de Levy (1997) e as classifica com base nas metaforas da
tecnologia como tutor, ferramenta e meio:

e Metafora tutor: os computadores podem fornecer instrucéo, feedback
e testar a gramatica, vocabulario, a escrita, a pronuncia e outras
dimensdes do aprendizado da lingua e da cultura;

e Metafora ferramenta: os computadores fornecem pronto acesso a

materiais visuais, de escrita e audio relevantes a lingua e a cultura

" O material consultado para o presente estudo é a republicacdo da Introducdo do livro original:

Taylor, Robert. P. The computer in school: Tutor, tool, tutee. New York: Teachers College
Press, 1980. Por essa razdo, a diferenca nas datas.
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gue estdo sendo estudados, assim como ferramentas de referéncia —
dicionarios on-line, verificador gramatical e de estilo, etc.; e

e Metdfora meio: a tecnologia fornece sites para comunicacdo
interpessoal, publicagbes multimidia, aprendizagem a distancia,

participagdo da comunidade e formagao de identidade.

A tendéncia geral da pesquisa em CALL a partir de 1996, segundo o autor,
tem sido ver a tecnologia como ferramenta e meio, apesar do foco original ter sido
em aplicacdes tutoriais. CALL tutorial ndo é mais uma area dominante de pesquisa,
mas mesmo assim representa uma area importante. A pesquisa em CALL orientada
para ferramentas tem sido predominantemente na area de concordancia e andlise
de corpus, mas ainda sdo poucos os trabalhos. Mas, o autor alerta que, assim como
CALL tutorial, essa € uma area a ser observada no futuro.

Kern (2006) destaca que a maior parte das pesquisas a época focava a
tecnologia como meio e a maioria dos estudos pode ser agrupado em trés grandes
areas: CMC, letramentos eletronicos e tele colaboragdo. O autor afirma que isso €
um reflexo da dominacéo da teoria interacionista de aquisicdo de segunda lingua, da
analise do discurso e da teoria sociocultural.

A fundamentacao tedrica das pesquisas em CALL € um ponto que gera
controvérsias. Chapelle (1997) argumenta que CALL deve se basear em teorias do
campo aquisicdo de segunda lingua. Ela recomenda a abordagem interacionista
para gerar hipoteses e a analise do discurso como método de pesquisa primario.

Outros autores (EGBERT; PETRIE, 2005; KERN, 2006) acreditam que é
necessario aumentar a paleta tedrica. Em tempos de mudancas rapidas essas
perspectivas tedricas multiplas sado importantes porque 0S contextos sociais e
culturais se expandem; as tecnologias se diversificam, tanto em termos de
equipamentos quanto de modos de expressao e interacdo; e 0s objetivos, conteldos
e estruturas da pedagogia em CALL evoluem (EGBERT, 2005b).

Kern (2006) vé, como uma limitacdo significante da teoria da aquisi¢cdo de
segunda lingua interacionista, o fato de ela lidar exclusivamente com as dimensdes
linguisticas e ignorar as dimensdes culturais do ensino de linguas. O autor sugere,
entdo, modelos tedricos alternativos: a teoria sociocultural, a abordagem sistémica-
funcional, as teorias da antropologia, particularmente a metodologia de pesquisa

etnografica e teorias semioticas.
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Ao tratarem da fundamentacao teérica em CALL, Egbert e Petrie (2005) ndo
usam especificamente a palavra teoria preferindo o termo perspectiva. Onde
perspectiva é vista tanto como sinénimo de tépico quanto de teoria ou enfoque ou
até mesmo de metafora. As autoras acreditam que para conceber e conduzir
pesquisa em CALL é necessario ter uma visdo geral das diversas perspectivas
existentes na area. Para elas todas as abordagens tém um lugar nos estudos sobre
CALL. O livro editado por elas — CALL Research Perspectives®® - inclui tanto teorias
conhecidas quanto as menos exploradas. As perspectivas listadas sdo: metaforas,
perspectivas socioculturais, a teoria interacionista da aquisicdo de segunda lingua,
conhecimento metacognitivo e estratégias metacognitivas, linguistica sistémica
funcional, visualidade, linguagem auténtica, fluxo, cultura, aprendizagem situada,
pesquisa baseada em design, enfoque ergonémico centrado no usuario.

Levy e Stockwell (2006) percebem a existéncia dessa visdo pluralista e
também relacionam as principais teorias que tém sido usadas nas pesquisas sobre
CALL. Séao elas: o relato de interacédo (ou teoria interacionista), a teoria sociocultural,
a teoria da atividade, o construtivismo e o que denominam teorias multiplas ou raras.

Os autores sugerem que essa multiplicidade de perspectivas teoricas é uma
confirmacdo de que uma Unica teoria ndo é suficientemente preeminente para
descrever os processos de aprendizagem linguisticos ou pode indicar que nenhuma
teoria é suficientemente poderosa para fornecer um conjunto de diretrizes amplo e
de principios para as varias decisdes que precisam ser tomadas em CALL.

O fato é que CALL ainda ndo tem uma teoria sua, especifica; e com base
nas tendéncias atuais ndo esta claro se algum dia tera (HUBBARD, 2014). Hubbard
(2008, nao paginado) tenta definir uma teoria CALL explicando inicialmente que

coletivamente é:

[...] o conjunto de perspectivas, modelos, estruturas e teorias especificas
gue oferecem generaliza¢gbes para explicar fenébmenos relacionados ao uso
de computadores na busca por objetivos de aprendizagem de linguas, para
fundamentar agendas de pesquisa relevantes e para informar uma préatica
eficaz de CALL. Uma teoria CALL é um conjunto de declara¢des sobre os
elementos e processos significativos dentro de algum dominio de CALL,

% perspectivas de Pesquisa em CALL.
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suas inter-relagbes e o impacto que eles tém sobre o desenvolvimento e
resultados do aprendizado da lingua.>®

E o autor complementa que esse conjunto € elaborado a partir de um
numero diferente de fontes que inclui teorias do campo aquisicdo de segunda lingua,
teorias gerais de aprendizagem, teorias linguisticas, e teorias que tratam da
interacdo humano e computador (HUBBARD, 2014). Ou seja, existe uma lacuna na
area da teoria para CALL.

Uma das consequéncias da pesquisa em CALL ter ampliado suas
perspectivas tedricas € ter se tornado menos quantitativa e mais qualitativa
(HANSON-SMITH; RILLING, 2006; KERN, 2006). Hubbard (2005) afirma, entretanto,
gue os dois enfoques sdo importantes e uma combinacdo dos dois é cada vez mais
reconhecida como sendo mais informativa do que apenas o uso de um deles. Para
Egbert (2005a) o debate entre quantitativo/qualitativo ndo deve existir porque cada
um fornece informac¢des que o0 outro ndo consegue dar. Para a autora o importante é
o rigor dos estudos e a escolha de um ou outro deve depender das perguntas de
pesquisa. De qualquer maneira, a prevaléncia atualmente € dos métodos mistos e
gualitativos (HUBBARD, 2009).

O nuamero de pesquisas na area de CALL tem aumentado
consideravelmente nos ultimos anos (BLAKE, 2007; DEBSKI, 2003; HUBBARD,
2005). Na tentativa de identificar as caracteristicas e limitacbes do campo, alguns
autores tém conduzido revisdes ou meta-analises. As meta-analises em CALL séo
relativamente escassas (FELIX, 2005b), mas ajudam na compreensao da pesquisa,
destacam os problemas e mostram possibilidades de trabalhos futuros.

O Quadro 4 traz um resumo desses principais trabalhos. Em conjunto com o
gue ja foi visto no inicio desta secao busca-se ter uma descricdo mais completa do
gue tem sido feito em termos de pesquisa sobre CALL. Os estudos relacionados
foram selecionados considerando a data de publicacdo a partir de 2000. Eles néo

sd0 0s unicos e a opcao foi feita em funcédo do destaque que recebem na literatura.

> Collectively, CALL theory is the set of perspectives, models, frameworks, and specific theories that

offer generalizations to account for phenomena related to the use of computers in the pursuit of
language learning objectives, to ground relevant research agendas, and to inform effective CALL
practice. A CALL theory is a set of claims about the meaningful elements and processes within
some domain of CALL, their interrelationships, and the impact that they have on language learning
development and outcomes.



Autor Perlc_)do Corpus_ da Objetivo da pesquisa Resultados/Descobertas
Investigado pesquisa
Definir um modelo para a S&o sugeridos diversos paradigmas e modelos para guiar e direcionar
descricao e analise de pesquisa | a pesquisa em CALL. Ou seja, ha auséncia de uma clara
em CALL procurando identificar | fundamentacao tedrica.
Lev 47 artigos de livros e | os objetivos dos pesquisadores | Os principais interesses de pesquisa estdo associados com design,
Y 1999 periodicos sobre em CALL e esclarecer as avaliagcéo, CMC e artefatos de CALL.
(2000) - . ) . .
CALL. caracteristicas Unicas e 0s Os pesquisadores percebem que a tecnologia sempre faz diferenca.
problemas da pesquisa em A pesquisa procura entender os efeitos diferenciadores que
CALL. tecnologias especificas podem exercer.
Avaliar o potencial da tecnologia | O nimero de estudos experimentais bem planejados e sistematicos é
para melhorar o muito limitado.
ensino/aprendizagem de linguas | Sdo conduzidos, na sua grande maioria, em universidades com
a partir de uma revisdo da alunos adultos.
156 artigos revisados | eficacia de praticas passadas e | As linguas estudadas sdo quase exclusivamente inglés (como lingua
Zhao . S ! p ~ ~ .
(2003) 1997 - 2001 | por pares e sobre atugls na apllcagao das TICs no estrapg(_alra ou_segundq I|_ngua),_fran£:es, e§pa,nhol, qlemao e arabe.
CALL. ensino de linguas e da A maioria analisa uma Unica aplicacéo ao invés de sistemas
disponibilidade bem como as integrados.
capacidades das TICs atuais. Descobrem que a aplicacao de tecnologia é eficaz em quase todas as
areas do ensino de linguas.
Investigar o estado de CALL CALL emerge como uma area de pesquisa em rapido
como uma disciplina académica, | desenvolvimento.
. especificamente analisando as CALL recorre a um numero cada vez mais diverso de teorias e
91 artigos de . S S )
. . . mudancas nos resultados das meétodos originarios de disciplinas cognatas variadas.
Debski pesquisa publicados . P S .
1980 - 2000 L pesquisas em CALL e suas Alto nivel de generaliza¢bes das descobertas reflete a confian¢a cada
(2003) em sete periodicos

de lingua inglesa.

caracteristicas tais como
fundamentacdao tedrica, coleta e
analise de dados e padrdes de
relatérios.

vez maior dos pesquisadores da area.
Auséncia de atencdo apropriada a questdes de credibilidade dos
relatérios de pesquisa.

Quadro 4 — Resumo das principais meta-anélises sobre pesquisas em CALL.
Fonte: Autoria propria (2012).

(continua)
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Autor In\ljee:t(i)gd;do C;)oerquuusisdaa Objetivo da pesquisa Resultados/Descobertas
Revisar as caracteristicas dos Os pesquisadores normalmente deixam de lado ou falham em coletar
Hubbard 78 artigos de sujeitos envolvidos nas dados relevantes sobre 0s sujeitos.
- periédicos sobre pesquisas sobre . maioria do que se sabe sobre € baseada em estudos de
(2005) 2000 - 2003 d b bre CALL A d b bre CALL éb d tudos d
CALL. usuarios nao treinados e/ou novatos em CALL.
Fornecer um quadro abrangente | Artigos com titulos enganosos.
dos tipos de pesquisa Descricdo pobre dos projetos de pesquisa.
52 estudos conduzidos no periodo que Falham em investigar pesquisas anteriores.
localizados na web investigam a eficacia de CALL. Escolha ruim das variaveis a serem investigadas.
Felix 2000 - 2004 | em periodicos e de’ Relatérios dos resultados demasiado ambiciosos.
a . e ontos positivos: endéncia de combinar métodos quantitativos e
(20053) coanl)eumento révio Pont I (1) tendéncia d bi etod titati
da autora P qualitativos; (2) inclusédo dos processos de aprendizagem; (3)
' distanciamento de estudos comparativos simples em favor de projetos
mais complexos.
Revisar a literatura para Grande variedade de tecnologias usadas no aprendizado de cada
examinar que tecnologias sédo uma das areas e habilidades.
206 artiqos usadas no ensino das areas e Ao longo do tempo h& mudancas nas habilidades focadas e nas
em iricgs de quatro habilidades linguisticas. tecnologias usadas.
Stockwell 2001 - 2005 dosp Ainci aisq Uma proporgédo pequena de estudos ndo determina as razdes para o
(2007) b P uso de determinada tecnologia e também de estudos onde as

periddicos de lingua
inglesa sobre CALL.

caracteristicas especificas da tecnologia ndo parecem ser usadas.
Os estudos levantam uma série de questdes sobre a tecnologia na
sala de aula de linguas.

Quadro 4 — Resumo das principais meta-analises sobre pesquisas em CALL.
Fonte: Autoria prépria (2012).

(continua)
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Autor Perlc_)do Corpus_ da Objetivo da pesquisa Resultados/Descobertas
Investigado pesquisa
Revisar pesquisas sobre CALL Os estudos negligenciam o contexto, especificamente aquelas areas
para demonstrar questdes onde a voz e a experiéncia do professor poderiam clarear o fendmeno
recorrentes relacionadas com gue é investigado.
contetdo de estudos e A voz e a experiéncia do professor sdo essenciais na conducéo de
procedimento e determinar o pesquisa em CALL.
50 artigos de gue esta faltando que poderia
Egbert et 2000 - 2008 periédicos e da base | tornar o estudo mais eficaz.
al. (2009) de dados ERIC Verificar até que ponto as
sobre CALL. perspectivas do professor foram
levadas em consideracao
durante o planejamento da
pesquisa, a coleta e a analise
dos dados.
Descrever a préatica de pesquisa | A area € orientada pela investigacdo de quatro eixos teméticos: (1) a
123 relatos de : . . . 4
i em CALL e os discursos que linguagem, (2) os participantes, (3) as tecnologias e (4) a pedagogia
pesquisa de quatro . .
- emergem dessa area. on-line.
. periddicos . . . .
Reis 2005 - 2009 | internacionais sobre Ha uma grande variedade de subtemas sendo investigados.
(2010) Falta clareza nos objetivos.
CALL e 14 relatos de : . .
o Procedimentos teérico-metodoldgicos apresentam falhas.
periddicos
brasileiros.
Examinar os interesses atuais Chega a uma série de conclusdes que resume nos seguintes tépicos:
Beatty 102 artigos de de pesquisa na area de CALL. linguas, habilidades, processos, tecnologias, preocupacdes e sujeitos.
2006 - 2008 P .
(2010) periddicos da area,

Quadro 4 — Resumo das principais meta-analises sobre pesquisas em CALL.
Fonte: Autoria prépria (2012).

(concluséao)
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Esse panorama mostra que o0s objetivos dos estudos conduzidos séo
variados e o alcance abrangente. O Quadro 4 confirma a tendéncia do campo de
recorrer a diversas areas, teorias e enfoques (HUBBARD, 2009; LEVY;
STOCKWELL, 2006). O constante estado de mudanca das &reas de pesquisa
enfatizadas encontra sua justificativa no fato de CALL ser um campo dinamico que
muda rapidamente em funcdo dos rapidos desenvolvimentos da tecnologia que o
ajuda a definir. Isso leva a criticas de que o campo é excessivamente guiado pela
tecnologia a custa da teoria, pesquisa e pedagogia (HUBBARD, 2009). Mas, esse
ndo é o unico problema constatado. Como os Resultados/Descobertas mostrados no
Quadro 4 atestam, sao varias as limitacdes e falhas encontradas nos estudos.

Outras criticas sobre as pesquisas em CALL sdao relacionadas por Egbert et
al. (2009):

analisam apenas uma unica aplicacao;
o falta de embasamento teorico;

e assumem, ao invés de mostrarem, que o uso da tecnologia ira afetar

a aquisicao da linguagem;

e estudos comparativos que utilizam parametros completamente

diferentes e estrutura de trabalho problematica;

e auséncia de riqgueza dos dados descritivos, incluindo as

caracteristicas dos alunos;
e confianca excessiva em levantamentos sobre percepcdes ou atitudes;

e auséncia de validade e credibilidade, isto €, ndo percepcao de
limitacGes importantes e 0 ndo fornecimento de dados e/ou validade

adequados;

e auséncia de generalizacdes e implicacdes teoricas solidas;

e auséncia de ligacbes com a pratica do professor;

¢ interferéncia por parte dos pesquisadores com as condi¢cdes do
cenario;

e confianca na quantificacao;

e duracéo limitada dos estudos.
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Para os autores esses problemas listados podem impactar na utilidade dos
resultados de maneiras significativas. Mas, eles acreditam que ha ainda um
problema mais fundamental. Esse problema é a falha geral da n&o inclusdo do
contexto (seja ele a sala de aula face a face e suas especificidades locais ou
ambientes on-line ou ainda ambientes hibridos, por exemplo) percebida por Garrett
(1991) ha mais de vinte anos. Para Garret (1991), questdes que enfocam o contexto
maior do uso da tecnologia, devem ser investigadas em contextos locais que devem
ser cuidadosamente especificados.

A autora ndo esta sozinha nesta crenca, outros pesquisadores (EGBERT et
al., 2009) também veem necessidade de pesquisas que enfoquem o contexto de
ensino e aprendizagem para que CALL seja realmente compreendido. Além dessa
auséncia de estudos sobre o contexto, Egbert et al. (2009) percebem também a falta
de estudos sobre CALL que incluam a perspectiva e o papel dos professores.

Essa caréncia ja havia sido notada anteriormente por Garrett (1991) e
também por Kern (2006) e Levy (2009).

Levy (2009) enfatiza ainda outra area primordial: a formacéo de professores.
Hubbard (2009) explica que apesar de existirem relatos sobre o tema desde 0s anos
de 1980, s6 nos ultimos anos a formacao de professores se tornou visivel como um
subcampo dentro de CALL. Mesmo assim, sdo poucas as publicacbes na area
(HUBBARD; LEVY, 2006a).

Outra questao, que diferencia CALL de outras areas da linguistica aplicada,
€ o ritmo acelerado de mudanca da tecnologia e a costumeira demora em conduzir,
reportar, publicar e disseminar a pesquisa. Essa demora significa que grande parte
da pesquisa provavelmente estarda desatualizada antes mesmo de alcancar seu
publico-alvo (BEATTY, 2010).

Todos esses problemas se resumem ao que Hubbard (2009) chama de
fragueza do campo: a auséncia de normas padrdes para a pesquisa em CALL. O
gue limita sua habilidade de chegar a descobertas reconhecidas. Mas, a ampla
variedade de areas coberta por CALL e o fato de recorrer a tantas teorias e
disciplinas distintas (EGBERT; PETRIE, 2005; KERN, 2006; LEVY, 1997; LEVY;
STOCKWELL, 2006) torna dificil determinar que normas seriam essas (HUBBARD,
2009). Esse € um impasse ainda sem solucao.

Outro impasse, como visto anteriormente (secédo 2.1.4), é a questéo sobre a

teoria, se o campo deve buscar seguir modelos teoricos centrados exclusivamente
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em CALL (o que ainda ndo ocorre) ou se devem ser usadas teorias externas
desenvolvidas para outros propositos e areas, especialmente as da area da
aquisicdo de segunda lingua. As opinides dos especialistas sao divergentes. Pouco
progresso foi feito, até agora, com relacdo a isso (HUBBARD, 2009). No presente
estudo a opc¢do é por uma teoria externa, ja que CALL esta sendo estudado sob a
Otica de ser uma inovacédo, e 0 campo ndo tem teoria propria sobre essa questao.

Finaliza-se este breve levantamento sobre as pesquisas e tendéncias na
area de CALL com o argumento de Hubbard (2009) que afirma que duas visdes se
destacam: a de Chapelle (2001; 2009) e Bax (2003). Chapelle (2001; 2009) faz a
ligacdo entre CALL e principios derivados primariamente da perspectiva
interacionista da aquisicao de segunda lingua. Bax (2003) vé a normalizacdo como
definidora de uma direcdo para o campo, aquele estado em que a tecnologia esta
totalmente integrada no ensino de linguas. A normalizagéo de Bax (2003) se baseia
na Teoria da Difusdo de Inovacdes de Rogers (1995) que sera detalhada na secéo
2.2.

Sendo a normalizacéo de Bax (2003) uma das principais perspectivas atuais,
optou-se por fundamentar o atual estudo na prépria Teoria da Difusdo de Inovacbes
de Rogers (1995), jA que é tal teoria que norteia o conceito de normalizagao.
Conceito esse que, portanto, também corrobora a perspectiva adotada nesta
pesquisa de se investigar CALL como sendo uma inovacao.

Chambers (2010) classifica CALL como uma area de pesquisa ainda
emergente. Blin (2010), ao contrario, afirma que a pesquisa em CALL ja atingiu sua
maturidade e estad firmemente estabelecida como um campo interdisciplinar que
recorre e contribui para o avanco do conhecimento em areas cognatas como a
linguistica aplicada, a aquisicdo de segunda lingua, entre outras. Ou seja, Sao
muitas as divergéncias.

Independente disso, ao se sintetizar o que foi visto até o momento, se pode
chegar a alguma conclusdes. As principais tendéncias em CALL séo estudos sobre
CMC, aprendizado on-line, a avaliacdo do design, as habilidades linguisticas e as
préprias tecnologias (BEATTY, 2010; HUBBARD, 2009; KERN, 2006; LEVY;
STOCKWELL, 2006). Estudos comparativos contextualizados, que buscam medidas
de efetividade, ainda tém o seu lugar garantido (CHAPELLE, 2010; LEVY;
STOCKWELL, 2006). A metafora da tecnologia como ferramenta e meio é bastante

influente (KERN, 2006). Outra tendéncia sdo estudos mistos, que combinam
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enfoques quantitativos e qualitativos (EGBERT, 2005a; HUBBARD, 2009). A
guestdo da teoria ainda continua sem resposta. A0 mesmo tempo em que uma
perspectiva tedrica é importante, ela também pode ser problematica de diversas
maneiras (LEVY; STOCKWELL, 2006). Primeiro porque um Unico enfoque tedrico
nao ira satisfazer todos os pesquisadores. Segundo porque pesquisa e pratica em
CALL é caracterizada por uma tensdo entre racionalismo e pragmatismo, entre
teoria e pratica. Existe uma busca por explicacdes sobre as relacdes complexas
entre alunos, professores, contetdos e tecnologia dentro de certos contextos sociais
e culturais (KERN, 2006). Muito ainda precisa ser feito, temas primordiais, como o
contexto, a visdo do professor e a formagcdo docente, precisam de mais estudos.
Uma série de outros problemas encontrados em pesquisas, como descuido com
relacdo a credibilidade, a validade e a populacdo, entre outros, precisam de mais
atencao e cuidado (EGBERT et al., 2009).

Em resumo, pesquisar CALL é tarefa complexa. O campo € vasto, composto
de diversas dimensfes que se sobrepdem e se intersectam com frequéncia; é uma
area nebulosa em que a mudanca é uma constante e acontece em ritmo acelerado.
Sao muitas as ambiguidades, as contradi¢des, as diferentes visdes e enfoques que
tratam de questbes as mais variadas. As ferramentas tecnologicas disponiveis sao
inimeras. Novas ferramentas ndo param de surgir. Cada uma com vantagens e
limitacdes, com diversos objetivos e prioridades por parte de professores e alunos
de linguas, sendo usadas em contextos os mais diversos. Parece dificil que haja um
anico caminho, uma Unica resposta.

Mas esse caminho e essa resposta serdo encontrados a partir do momento
gue ficar claro que lidar com a complexidade e os multiplos pontos de vista € uma
premissa de quem se aventura no campo € que, em Mmuitos casos, nao existe um
anico caminho, uma Unica resposta. Confirmam-se, assim, as palavras de Hubbard
(2009, p.3) vistas na Introducéo, para quem CALL “é ao mesmo tempo excitante e
frustrante como campo de pesquisa e pratica. E excitante porque é complexo,

dindmico e muda rapidamente — e é frustrante pelas mesmas razdes.”.
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Egbert (2005a) encontra uma maneira de tentar simplificar um pouco toda
essa complexidade. Ela cria o que chama de Equacdo CALL (Figura 1). Para a
autora CALL é um processo que envolve uma série de variaveis. Ou seja, CALL é
igual & soma de todas essas variaveis: contexto, tarefa, ferramenta, lingua e
pessoas. E cada uma tem um impacto determinado nos resultados da aprendizagem

dos alunos.

alunos (com seus pensamentos, comportamentos, motivacoes,
experiéncias e compreensoes)

+ lingua (incluindo seu status e estrutura)

+ contexto (ambiente fisico e temporal e as influéncias sociais,
econdmicas, culturais e linguisticas)

+ uma ou mais ferramentas (e as possibilidades que a ferramenta
formece)

+ tarefas/atividades (contelido, estrutura e organizacao)

+/- colegas e professores ou outros que podem afetar o processo

= CALL

Figura 1 — A Equacéo CALL
Fonte: Traduzido de Egbert (2005a, p.5).

Pesquisar CALL implica fazer estudos que deem uma abordagem analitica a
um ou mais desses componentes de diversas maneiras ou fazer estudos que olhem
para o sistema do qual essas varidveis fazem parte, suas interacfes e
complexidades e seus efeitos sobre uns e outros (EGBERT, 2005a). Ou seja, uma
solucéo possivel para resolver o problema da ampliddo do campo € tentar examinar
alguns desses pontos e assim estabelecer um senso de direcdo no qual pratica e
estudos futuros possam se aventurar de maneira util e proveitosa (BEATTY, 2010;
EGBERT, 2005a).

A opcdao do presente estudo é pela questdo da integracdo de CALL em sala
de aula considerando duas dessas variaveis: o contexto e o professor (seus pontos

de vista e formacdo em CALL/tecnologia). Conforme visto anteriormente a questao
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especifica da integracdo de CALL nas salas de aula no contexto brasileiro ainda
necessita de estudos mais aprofundados.

Na sequéncia, sera mostrado com mais detalhes o topico da integracdo de
CALL.

2.1.5 A Integracdo de CALL

De acordo com O’Bryan e Hegelheimer (2007), a integracdo do CALL esta
Nos seus estagios iniciais na maioria das instituicdes educacionais. Mesmo em
ambientes bem-equipados ela é incompleta e aleatoria. Em muitos casos, CALL é
usado como complemento, ou atividade extra, ou para fornecer pratica adicional;
nao é parte regular da pratica docente (HEGELHEIMER, 2006; KOLAITIS et al.,
2006; O’'BRYAN; HEGELHEIMER, 2007). A integragao ainda € um desafio para
muitos.

No entanto, como ja destacado previamente, ensino de linguas e tecnologia
estdo fortemente ligados ha muito tempo, antes mesmo do surgimento do campo
CALL. O uso da tecnologia € menos uma novidade e mais uma tradicdo na area de
linguas. Recursos disponiveis em midia tradicionais, gravadores ou tocadores de
CD, por exemplo, estdo totalmente integrados na sala de aula de linguas. O
professor sabe como, quando e porque usa-los. Suas caracteristicas servem de
base para determinar para quais propositos eles devem ser usados e quando se
encaixam melhor, considerando o todo, o contexto onde o ensino e aprendizagem
ocorrem. (HEWER; DAVIES, 2012)

Com toda essa experiéncia, a integracdo das TICs/CALL no ensino de
linguas ndo deveria ser problematica ou diferente da integracdo das tecnologias
tradicionais e ja deveria estar em estagios mais avancados. Entretanto, Hewer e
Davies (2012), explicam que a diferenca estad nas suas inimeras facetas, algumas
nao necessariamente Obvias de imediato.

Outra razao € o fato de que nunca antes houve um imperativo politico para o
seu uso nas instituicdes educacionais como ocorre atualmente em diversos paises
(HEWER; DAVIES, 2012). As universidades, principalmente, sdo pressionadas pelo

governo, pelos alunos (que chegam esperando fazer uso das tecnologias que
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dispbem no seu dia a dia), pelas mudangas na economia global e pela sociedade de
modo geral (GRUNWALD, 2002). Essa pressao nao ocorreu, por exemplo, com o
uso do gravador nas salas de aula. Portanto, a situacao agora, precisa ser encarada
de maneira diferente e a integracdo de TICs/CALL deve ser vista considerando as
novas variaveis e o novo contexto.

E importante lembrar que a integracdo € condicdo sine qua non para que
CALL seja realidade (MCCARTHY, 1999). Integracdo pode ser definida como um
processo e um objetivo: € a maneira pela qual “os varios elementos que influenciam
0 uso das novas tecnologias na aprendizagem de linguas séo reunidos e
gerenciados de modo a criar um ambiente CALL bem-sucedido.”® (LEVY,
STOCKWELL, 2006, p.228).

A integracdo apropriada de CALL é fator critico para seu éxito final; sem ela
CALL nao existe (LEVY, 1997; LEVY; STOCKWELL, 2006; WARSCHAUER, 1995).
Por essas razdes, o topico tem sido do interesse de alguns pesquisadores do campo
desde o final dos anos de 1980.

O termo integracao, por sua vez, tem sido motivo de controvérsias, posto
gue a tecnologia ndo pode simplesmente ser integrada dentro de praticas existentes.
Ao contrario, ela muda fundamentalmente a experiéncia da aprendizagem
(CHAMBERS, 2010; CHAPELLE, 2000; GARRETT, 2009; LEVY; STOCKWELL,
2006). Levy (1997) e Levy e Stockwell (2006), entretanto, retém o termo.

Levy e Stockwell (2006) explicam que a opcao pela palavra foi feita
deliberadamente. Apesar dos autores concordarem com 0 objetivo subjacente da
inovacdo tecnoldgica, eles sabem que isso ndo é facilmente conseguido em
ambientes educacionais com culturas e praticas bem desenvolvidas. Consideram a
integracdo precursora de uma mudanca ecolégica, de um obijetivo final de CALL de
se tornar invisivel e completamente incorporado nas praticas educacionais. A
manutencado do termo pelos autores significa que ainda se esta em um estagio em
gue é preciso tomar ciéncia de que existem algumas tecnologias especificas ou
elementos de softwares que precisam ser combinados com outros elementos mais
convencionais para formar um todo que funcione e seja efetivo. A énfase ainda esta

nos componentes individuais e em como eles podem ser mais bem combinados.

® The various elements influencing the use of new technology in language learning are brought

together and managed in order to create a successful CALL environment.
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Apesar da importancia do tema, estudos sobre a questado da integracdo de
CALL né&o séo do interesse geral de pesquisadores (HONG, 2009). McCarthy (1999)
ainda em 1999 ja observava essa tendéncia que ndo se modificou significantemente
mais de dez anos depois. Levy e Stockwell (2006) comentam que essa ndo € uma
das dimensdes chave na area, todavia, a qualificam como importante e dedicam um
capitulo do seu livro ao assunto.

Um dos motivos de ndo ser um topico dominante pode estar nas diversas
variaveis envolvidas e porque muitas outras questbes sobre CALL ainda estao
sendo ou precisam ser pesquisadas. McCarthy (1999) explica que nao parece
possivel propor qualquer taxonomia simples das questdes que cercam a integracao
de CALL:

Fatores humanos como a politica educacional do governo, a visdo
institucional, a coesdo do departamento, a filosofia de ensino e as praticas
de cada professor, a motivacdo e habilidade dos alunos interagem de uma
maneira tdo complexa com consideragfes relativas ao hardware, software,
logistica, pessoal e recursos em curto e longo prazo que qualquer andlise
precisa de todas as permutacdes e combinaces possiveis seria tao
inteligivel como um diagrama de circuito do metrd de Londres®.
(MCCARTHY, 1999, p.2)

Mesmo assim, o autor, com base em diversos artigos, contatos com
profissionais da area e sua propria experiéncia em CALL, tenta construir um mosaico
dos principais fatores que influenciam a integracédo de CALL. S&o eles:

e Politica institucional e comprometimento;

e Recursos e ambiente fisico;

e Apoio: supervisao e relacédo custo beneficio;

e Filosofia de ensino;

e Conteudo didatico;

e Adaptacdo com a estrutura do curso;

e Planejamento de aulas e gestdo de sala de aula;
e Habilidades do aluno;

e Tempo; e

" Human factors such as government educational policy, institutional vision, departmental cohesion,

the teaching philosophy and practices of individual teachers, student motivation and ability interact
in such a complex manner with considerations relating to hardware, software, logistics, personnel
and resources in both short and long term that any accurate analysis of all the possible
permutations and combinations would be about as intelligible as a circuit diagram of the London
underground.
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e Motivagao e atitude.

Ou seja, j& em 1999 era observado que a integracdo para ser bem sucedida
precisa ocorrer de diferentes maneiras e em diferentes niveis de uma organizacéo,
para que haja aprendizagem.

Hewer e Davies (2012) simplificam esses fatores e identificam trés niveis de
integracdo: (1) integracdo em nivel institucional; (2) integracdo em nivel
departamental e (3) integragéo relacionada ao professor como individuo.

Levy e Stockwell (2006), por sua vez, afirmam que a integracdo de CALL
para ter sucesso geralmente requer a compreensao de trés perspectivas:

1. A perspectiva do professor de linguas — esta relacionada a como
melhor integrar CALL ao curriculo.

2. A perspectiva do aluno de linguas — chamada de integracao
horizontal. O conhecimento e experiéncia sobre tecnologia que 0s
alunos trazem de fora para a sala de aula e também suas
predisposicoes e expectativas, devem ser levados em conta pelo
professor de linguas.

3. A perspectiva da instituicdo — chamada de integracao vertical. Aqui a
integracdo é vista em termos da politica da universidade sobre o
ensino e aprendizagem, e 0 apoio tecnolégico e treinamento que
estdo disponiveis para o desenvolvimento de um trabalho orientado

para a tecnologia.

Levy (1997) descreve a integracdo de CALL como um problema de duas
faces. Para explicar esse ponto, o autor pega emprestado dois termos da analise
estrutural do campo do desenvolvimento de computadores que sdo usados para
descrever um sistema novo:

e Logico — aimplementacédo é independente.

e Fisico — aimplementacédo é dependente.

No caso de CALL, o problema légico da integracdo esta em decidir que
aspectos do trabalho linguistico devem ser tratados pelo computador e quais devem
ficar com o professor ou aluno. O problema fisico esta relacionado com decisdes

sobre a localizagdo mais adequada dos computadores, por exemplo, se na sala de
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aula ou em um self-access center®, questdes essas intimamente ligadas ao papel
do professor; além das questdes concomitantes de acesso. Ampliando a definicdo
original do termo fisico, o autor também inclui o treinamento dos alunos em
habilidades computacionais como um aspecto a ser considerado como problema
fisico da integracéo.

Esses dois lados, logico e fisico da integracdo de CALL, podem existir de
maneira independente: em alguns casos 0s problemas logicos s&o resolvidos
satisfatoriamente, mas ndo os problemas fisicos, o que impede que ocorra a
integracdo completa e efetiva de CALL no curriculo. E essa andlise depende se é
CALL tutorial ou CALL como ferramenta.

Levy (1997) explica que no CALL como ferramenta o objetivo € a integracao
total, tanto logicamente quanto fisicamente. Diferente do CALL tutorial ndo ha a
necessidade de divisbes devido a natureza de apoio mutuo e complementar entre o
humano e a ferramenta: aluno, professor e computador se engajam em um esforgo
colaborativo para realizar uma tarefa de aprendizagem (LEVY, 1997). Se o
computador como ferramenta puder ajudar, ele sera usado; se for inapropriado, nao
sera. O computador ndo é o foco central; ao contréario ele funciona como apoio para
o professor e o aluno. Do ponto de vista fisico, entdo, o computador precisa estar
disponivel para o aluno, seja na sala de aula, seja no laboratério ou no self-access
center. O que ainda ndo € comum na maioria das instituicées (LEVY, 1997).

Essas questdes sobre a disponibilidade das ferramentas comecam a passar
por mudancas e novos estudos comecam a surgir com a area emergente da
aprendizagem movel (HUBBARD, 2009). Essa area tem sido chamada de Mobile
Assisted Language Learning® (MALL), e é considerada uma area mais especifica do
CALL ou uma perspectiva alternativa do campo (STOCKWELL, 2012). Estudos
sobre a aprendizagem moével ainda estdo na sua infancia (BATESON; DANIELS,
2012) e MALL nao é o foco do presente estudo. No entanto, se reconhece que esta
€ uma area que certamente deve ser investigada em profundidade devido a
presenca cada vez maior de dispositivos moveis nas salas de aula, como por
exemplo smartphones.

Sendo a tendéncia atual ver CALL como ferramenta e meio (KERN, 2006), a

busca €, portanto, por uma integracdo total, conforme mencionado anteriormente.

62
63

Centro de auto acesso.
Aprendizado de linguas assistido por dispositivos méveis.
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Essa perspectiva holistica ou integracéo total do computador tem sido abordada por
diversos angulos. Levy (1997) argumenta em favor do uso do conceito de sistemas
em relacdo ao CALL: os elementos do sistema s6 podem ser conceitualizados
significativamente se forem considerados como fazendo parte do conjunto.

A Teoria da Atividade, que também tem sido usada em pesquisas sobre
CALL (LEFFA, 2005; LEVY; STOCKWELL, 2006; HUBBARD, 2014), propbe o
sistema de atividade como unidade basica de andlise, onde tal sistema compreende
uma rede dindmica de elementos que interagem e sdo interdependentes com sua
propria histéria cultural (LEVY; STOCKWELL, 2006). Ha destaque para a
importancia da ferramenta no processo de mediag¢do entre o sujeito e o contetdo
gue ele pretende aprender; tudo esta unido, ndo existe separacdo, cada elemento
afeta o todo, sempre considerando o contexto do sistema (LEFFA, 2006). E a nocéo
de orgao funcional — a combinacdo das capacidades humanas naturais com as
capacidades de componentes externos (ferramentas) para realizar uma nova fungao
ou executar um ja existente de forma mais eficiente (KAPTELININ, 1996) — também
€ similar a ideia da integracao logica e fisica de Levy (1997).

Outro angulo da integracdo € o mostrado por Bax (2003) em que a
integracdo de CALL é vista em termos de normalizacdo — o objetivo final do CALL.
Esse estado em que a tecnologia se torna invisivel so ira existir quando CALL estiver
verdadeiramente integrado ao ensino de linguas. E isso s6 ocorrerd se forem
considerados diversos fatores relevantes como a tecnologia, o software, as atitudes
dos professores, treinamento para docentes, apoio pedagoégico e administrativo, o
calendario, entre outros.

Chambers e Bax (2006) enfatizam que € preciso considerar todos esses
fatores e também buscar uma melhor compreensdo de como eles interagem e
operam em contextos pedagdgicos reais. Quando isso é feito, uma luz é lancada
sobre as maneiras como os diferentes aspectos tecnoldgicos, administrativos,
sociais, entre outros, se relacionam para promover ou impedir a normalizacdo do
CALL.

Levy e Stockwell (2006), com base em Bax (2003) chegam a uma lista
preliminar de cinco fatores que consideram criticos para que a normalizacao ocorra:

1. Acesso facil as tecnologias quando for necessario;
2. Aceitacdo pelos administradores de que o aprendizado de linguas tem

necessidades especiais com relacao a hardware/software;



87

3. Tecnologias e aplicacfes confiaveis:
a. Apoio técnico quando necessario.
b. Materiais de CALL robustos e faceis de usar.
4. Parceiros confiAveis e dispostos a participar em projetos
colaborativos;
5. Aceitacdo por parte da equipe e dos estudantes das atividades de
CALL como pratica normal:
a. Materiais de CALL que sejam relevantes para 0s objetivos e
necessidades dos alunos.

b. Treinamento da equipe e dos estudantes.

Chambers e Bax (2006), a partir da conducdo de um estudo, identificam
guatro grupos de fatores e chegam a 11 descobertas que consideram essenciais
para que a normalizacdo ocorra:

A. Logistica

1. As instalacbes de CALL ndo devem ficar em um espaco
separado.

2. A aula deve ser organizada de maneira a permitir uma
mudanca facil de atividades de CALL para outras regulares.

3. Tempo adicional para os professores preparem e planejarem
suas aulas.

B. Concepcdes, conhecimentos e habilidades dos interessados

4. Professores e direcdo devem ter conhecimentos e habilidades
com computadores suficientes para se sentirem seguros ao
usa-los.

5. As concepcbes dos interessados, incluindo professores e
direcdo, com relacdo ao papel dos computadores no ensino de
linguas deve ser do tipo favoravel a integracao e normalizacao.

6. E preciso que professores e diretores evitem a falacia técnica
de que o principal determinante do sucesso ou fracasso é o
hardware e software ou qualquer outro fator isolado. O sucesso
do CALL na sala de aula depende de diversos fatores

interconectados e todos s&o importantes.
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C. Curriculo e integracéo de software
7. CALL deve ser apropriadamente integrado no curriculo e os
professores necessitam de apoio porque alguns podem néo se
sentir confortaveis nos seus Novos papeis.
8. Materiais de CALL que permitam que o0s professores o0s
adaptem para as suas atividades sdo preferiveis a materiais
“fechados”.
D. Treinamento, desenvolvimento e apoio
9. O desenvolvimento e treinamento de professores devem ser
oferecidos de maneira colaborativa e ndo do modo de “cima
para baixo” ou de “especialista para principiante”.
10. As preocupacdes dos professores sobre problemas técnicos e
sua auséncia de habilidade para lidar com elas devem ser
abordadas e superadas por meio de apoio confiavel e
encorajamento.

11. Os professores também necessitam de apoio pedagadgico.

Essa tentativa de identificar os fatores que sdo provavelmente mais gerais
busca entender porque os resultados ndo sdo os esperados, apesar de todo o
potencial que 0s recursos tecnologicos apresentam para o ensino de linguas. Os
estudos sobre integracdo buscam por elementos que sejam mais influentes e de
maior impacto e que tragam respostas, solu¢cdes para que a integracdo se torne
realidade. Entretanto, questdes locais tém um papel importante e as variacdes de
um contexto para outro existem. Consequentemente, os fatores envolvidos na
integracdo do CALL na sala de aula sdo inumeros e para Hong (2009) isso torna o

estudo da integragao uma tarefa “espinhosa”.

Essa ndo € uma caracteristica exclusiva da area do ensino de linguas.
Diversas pesquisas na area da educacdo (ERTMER, 2005; GRUNWALD, 2002;
JACOBSEN, 1998; LAWLESS; PELLEGRINO, 2010; MUMTAZ, 2000; NICOLLE,
2005; OTTO, 2008; ROGERS, 1995; SAMARAWICKREMA, 2005; SELWYN, 2007;
ZAYIM; YILDIRIM; SAKA, 2006; ZHEN, 2008) reforcam o0s aspectos
multidimensionais e mostram que também em areas gerais as variaveis que fazem

parte do uso da tecnologia sdo muitas.
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Alguns autores da area do CALL recorrem a esses estudos em busca de
embasamento. Hong (2009), a partir de pesquisas gerais e de estudos sobre CALL,
desenvolve um modelo, que chama de Modelo Esférico de Integragdo de CALL. Ele
sintetiza as principais variaveis ja identificadas no processo de integracdo e chega a
trés conjuntos de fatores em uma tentativa de lidar com a complexidade do tema. O
modelo ndo fornece as respostas sobre o qué determina a integracéo do CALL, mas
serve de guia para que a questao possa ser analisada. Esse modelo serd visto em
detalhes na secéo 2.3.

Os estudos vistos nesta secdo mostram os diferentes pontos de vista dos
autores sobre a integracdo do CALL. Ela é descrita a partir de niveis e de
perspectivas, é analisada como um problema de duas faces e, quando ocorre de
maneira total, é considerada o objetivo final do CALL e recebe o nome de
normalizacdo. E o pendltimo estagio de um processo (LEVY; STOCKWELL, 2006;
MCCARTHY, 1999) cujo objetivo final € a normalizagédo (BAX, 2003).

Concorda-se com Levy e Stockwell (2006) pelo uso do termo integracéo.
Isso porque a normalizacdo ou a integracdo total € um estagio que nunca sera
atingido, ja@ que a Historia mostra que os desenvolvimentos tecnolégicos da
humanidade estdo em constante desenvolvimento e o ensino de linguas nao fica
indiferente a eles. Sempre surgira alguma inovacgao tecnoldgica com possibilidade
de uso pelo ensino de linguas. E é esse o estagio atual do CALL em muitas
instituicbes (BAX, 2003; LEVY; STOCKWELL, 2006). Mas, trabalhar objetivando a
normalizacdo € uma estratégia util e pratica que auxilia na analise desta questéo. O
conceito de normalizacdo de Bax (2003) possibilita a compreensao da infraestrutura,
das redes de apoio, dos materiais, enfim, de todos os elementos que fazem parte do
processo. Como ja mencionado, a normalizacdo esta fundamentada na Teoria da
Difuséo de Inovacdes de Rogers (1995), que sera detalhada na secéo 2.2.

Analisar especificamente a integracdo é tarefa tdo complexa quanto o
préprio campo CALL. Sendo assim, no presente estudo recorreu-se a Teoria da
Difusdo de Inovacdes de Rogers (1995) e ao Modelo Esférico de Integracdo de
CALL de Hong (2009). Busca-se com essa combinacdo de referenciais teorico e
analitico, fornecer um retrato detalhado e cobrir os principais pontos da integracéo

do CALL em um contexto brasileiro.
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2.2 REFERENCIAL TEORICO: A TEORIA DA DIFUSAO DE INOVAGCOES DE
ROGERS (1995)

A Teoria da Difusdo nao é uma teoria Unica, bem definida e completa. Ela é
resultado de diversas teorias das mais variadas disciplinas, cada uma focando um
elemento diferente do processo de inovagao, que combinadas criam uma meta-
teoria da difusdo (SURRY, 1997).

Um dos principais pesquisadores das teorias relacionadas a difusdo foi
Everett M. Rogers (SURRY, 1997; CARR JR., 2001; JACOBSEN, 1998; JONES,
1999; STOLLER, 1994; SURRY; FARQUHAR, 1996). De acordo com Surry (1997),
Rogers (1995) foi o autor que mais conseguiu sintetizar as principais descobertas e
as teorias mais convincentes relacionadas com a difusdo. A sua Teoria da Difuséo é
considerada a mais proxima da unificacdo existente e tem ampla aplicabilidade, o
gue explica porque tantas pesquisas continuam a se basear nela (ALBIRINI, 2004).

A Teoria da Difusdo de Inovacbes de Rogers (1995) estuda como a
sociedade aceita e adota mudancas e inovacdes. Seu principio central € qualquer
tipo de inovacao, sua operacao e difusdo no mundo. Ela tem sido utilizada por varios
profissionais nos mais variados campos, da agricultura ao marketing, com o objetivo
de aumentar a adocdo de produtos e praticas inovadoras. Independente do quéao
diferente esses campos possam ser, eles realizam pesquisas sobre difusdo usando
metodologias qualitativas e quantitativas similares. Estudos qualitativos incluem
estudos de caso, observacdes e entrevistas enquanto estudos quantitativos fazem
uso principalmente de questionarios. Analises estatisticas de dados também séo
préatica frequente.

De acordo com Rogers (1995, p.5), difusdo é “o processo pelo qual uma
inovacdo é comunicada através de certos canais no decorrer do tempo entre os
membros de um sistema social’®*. Existem, portanto, quatro elementos principais na
difusdo de inovacdes: a inovacdo, os canais de comunicacdo, o tempo e o sistema
social. Cada um desses elementos influencia a ado¢ao ou rejeicdo de uma inovagao

e eles explicam o processo de mudanca conforme determinado por individuos ou

® Diffusion is the process by which an innovation is communicated through certain channels over

time among the members of a social system.
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organizagbes. Esses quatro elementos sao explicados a seguir, de acordo com
Rogers (1995):

1.

3.

Inovacgao: “[...] uma ideia, pratica ou objeto que é percebido como
novo por um individuo ou outra unidade de adogdo.” ® (p.11). A
percepcao do usuario é o que decide se a inovacdo € ou ndo uma
novidade.

Canal de comunicacao: “[...] o meio pelo qual as mensagens chegam

de um individuo a outro”®

(p.18). O autor explica que a maioria dos
individuos confia mais na opinido de pessoas préximas que adotaram
a inovacao do que na opinido de especialistas. A difusao, portanto, é
uma prética social.

Tempo: estd envolvido no processo de decisdo-inovacao (do
conhecimento a adocao ou rejeicdo de uma inovacgdo), na inovacao
individual de uma pessoa (0 quao cedo ou tarde ela ird adotar uma
inovacéo) e também na taxa de adocédo de uma inovacéao.

Sistema social: “[...] um conjunto de unidades inter-relacionadas que
estdo comprometidas na resolucdo em conjunto de um problema para

atingirem um objetivo comum”®’ (p. 23).

Quatro das teorias discutidas por Rogers (1995) estdo entre as teorias da

difusdo mais usadas: (1) O Processo de Decisado-lnovacao, (2) A Taxa de Adocéo,
(3) Atributos Percebidos e (4) A Inovacao Individual, (CARR JR., 2001; SHERRY,
1998; SURRY, 1997).

1.

A Teoria do Processo de Decisdo-Ilnovacdo de Rogers (1995) estabelece

Teoria do Processo de Deciséo-Inovacéo

gue a difusdo é um processo que ocorre através do tempo e pode ser vista tendo

cinco estagios distintos:

6
6
6

5
6

[...] an idea, practice, or object that is perceived as new by an individual or other unit of adoption.
[...] the means by which messages get from one individual to another.

" [...] a set of interrelated units that are engaged in joint problem-solving to accomplish a common

goal.
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1° Conhecimento — quando os adotantes em potencial de uma tecnologia
devem primeiro aprender sobre a inovacéo e obter alguma compreensado de como
ela funciona;

2° Persuasao — quando os individuos formam uma opinido favoravel ou ndo
do valor da inovacgao;

3° Decisao — quando os adotantes se engajam em atividades que levam a
decisao de adotar ou ndo a inovagao;

4° Implementacao — quando os individuos colocam a inovacdo em uso; e

5° Confirmagédo — quando os individuos procuram por consolidacdo de uma
decisdo ja tomada de adotar a inovacdo, mas podem reverter a decisao anterior de
adotar ou rejeitar a inovacdo se expostos a mensagens conflitantes sobre a

inovacgao.

Cada estagio do processo de decisao-inovacao € passivel de ser um ponto
de rejeicdo em potencial, isso porque um individuo pode tomar conhecimento de
uma inovagao no estagio do conhecimento e, entdo, simplesmente esquecer sobre
ela. A rejeicdo pode ocorrer mesmo depois de uma decisdo prévia de adotar, que é
chamada de interrupcdo (ROGERS, 1995).

2. Teoria da Taxa de Adocéao

A Teoria da Taxa de Adocao estabelece que as inovacfes sao difundidas
através do tempo seguindo um padrdo semelhante ao de uma curva em forma de s
(ROGERS, 1995). No comeco do processo, 0s Inovadores que representam uma
peguena minoria da populacdo adotam a inovagcao. Mais tarde, conforme os agentes
de mudanca se tornam ativos, a curva da difusdo comeca a subir. Finalmente, a
curva atinge uma assintota quando menos adotantes tardios permanecem e o
processo se encerra (Figura 2).

De acordo com Rogers (1995), a maioria das inovacdes tem uma taxa de
adocao em forma de s. No entanto, existe variacdo na inclinacédo do s, dependendo
da inovacdo. Algumas inovacdes difundem rapidamente, criando uma curva s
ingreme; outras possuem uma taxa mais lenta de adoc¢éo, criando uma inclinagcéao

mais gradual, lenta.
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Figura 2 — Evolucéo do Processo de Adoc¢do: Curva S
Fonte: Rogers (1995, p.11).

A unidade de analise usada para medir a taxa de adocdo ndo é um

individuo, mas sim uma inovacdo em um sistema (ROGERS, 1995).

3. Teoria dos Atributos Percebidos
A Teoria dos Atributos Percebidos de Rogers (1995) estabelece que os
adotantes potenciais julgam uma inovacdo com base nas suas percepcdes a
respeito de cinco atributos da inovacdo: Vantagem Relativa, Compatibilidade,

Complexidade, Trialability®® e Observability®®.

I.  Vantagem Relativa

E o grau com que uma inovacdo é percebida como melhor do que a ideia que
estd sendo substituida. Esta relacionado ao fato de um individuo perceber a
inovagdo como vantajosa, seja economicamente ou em termos de prestigio social,
conveniéncia ou satisfacdo (ROGERS, 1995).

® Sem termo equivalente em portugués. Substantivo resultante da juncdo do adjetivo trial=

experimental e do sufixo —ability= que tem a qualidade de, capacidade, conveniéncia, ou tendéncia
de influir ou de ser influenciado de certa maneira (especifica). Esse sufixo transforma adjetivos em
substantivos que significam que tém determinada qualidade. Trialability significa, portanto, algo
gue tem a qualidade de ser possivel experimentar, testar. Uma possivel traducdo seria testagem,
mas como nao transmite o significado pretendido, optou-se por manter o termo em inglés.

Sem termo equivalente em portugués. Substantivo resultante da juncdo do adjetivo observable=
observével, visivel, e do sufixo — ability - que tem a qualidade de, capacidade, conveniéncia, ou
tendéncia de influir ou de ser influenciado de certa maneira (especifica). Observability significa,
portanto, algo que tem a qualidade de ser possivel observar, ver.

69
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[I.  Compatibilidade

E o grau com que uma inovacdo € percebida como compativel com valores
existentes, experiéncias passadas e necessidades dos adotantes em potencial
(ROGERS, 1995).

[ll.  Complexidade

E o grau de dificuldade de entendimento e de utilizacio percebido pelo adotante
em potencial (ROGERS, 1995).

V.  Trialability

E o grau com que um adotante em potencial pode experimentar uma inovacio
antes de adquiri-la. Testar pessoalmente uma inovacdo € uma maneira de dar
sentido a ela, de descobrir como funciona sob as proprias condi¢ées do adotante em
potencial (ROGERS, 1995).

V. Observability

E o grau com que os resultados de uma inovagdo s&o visiveis para os outros
(ROGERS, 1995).

4. Teoria da Inovacao’® Individual
A Teoria da Inovacéao Individual, segundo Rogers (1995) estabelece que os
individuos que séao predispostos a serem inovadores adotardo uma inovacao mais
cedo do que aqueles menos predispostos. Isso leva a cinco categorias de adotantes:
Inovadores, Adotantes Antecipados, A Maioria Antecipada, A Maioria Tardia e 0s
Retardatarios.
Os valores e as caracteristicas dominantes de cada uma das cinco

categorias, de acordo com Rogers (1995), sdo resumidos na sequéncia:
I. Inovadores: aventureiros
e Avidos por novas ideias;
e Relacfes sociais cosmopolitas;

e Controlam recursos financeiros substanciais para absorver uma

possivel perda devido a uma inovagao nao lucrativa;

© Em inglés a teoria é Individual Innovativeness. Em portugués n&o se tem um termo equivalente a

innovativeness, ou seja, a capacidade de criar novas coisas, de inovar. Optou-se, entdo, pelo uso
da palavra inovacao para a traducéao.
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Disposicdo para aceitar uma derrota ocasional, quando uma ideia
nova é malsucedida;

Habeis em compreender e aplicar complexo conhecimento técnico;
Capazes de lidar com um grau elevado de incerteza sobre uma
inovacao;

Desempenham papel importante no processo de difusdo: lancam a
nova ideia no sistema,

Guardides do fluxo de ideias novas.

. Adotantes antecipados: respeitaveis

Mais integrados ao sistema social local: locais;

Alto grau de lideranca de opinido na maioria dos sistemas;

Aceleram o processo de difusao;

Servem de modelo para os demais (por ndo estarem tdo a frente da
média individual, em termos de inovacéo);

Personificam o uso bem sucedido de novas ideias;

Tomam decisdes criteriosas em relacdo a adocao de inovacoes.

Maioria antecipada: ponderados

Adotam novas ideias um pouco antes da média dos membros de um
sistema,;

Interagem com frequéncia com seus pares;

Raramente ocupam posicdes de lideres de opinido em um sistema;
Fazem importante ligacdo entre o0s mais adiantados e o0s
relativamente atrasados na adocao de uma inovacao;

Mais numerosos: um ter¢o dos membros de um sistema,

Cautelosos, planejam antes de adotar uma ideia nova;

Precisam de um tempo mais longo do que os inovadores e 0s

adotantes antecipados para a tomada de deciséo;

Maioria tardia: céticos

Adotam novas ideias logo apdés a média dos membros de um sistema;

Compdem também um terco dos membros de um sistema,;
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A adocgdo é o resultado de uma necessidade econémica e / ou de
presséo dos seus pares;

e Se aproximam das inovacdes cautelosamente e de maneira cética;

e Adotam uma inovacao apenas quando a maioria ja o fez;

e Tém poucos recursos;

e A adocdo s6 ocorre quando a incerteza € removida e se sentem

seguros.

V. Retardatarios: tradicionais
e Os Ultimos a adotarem uma inovacao;
e N&o possuem lideranga ou opiniao;
e Os mais locais, quase isolados na rede social;
e Sua referéncia é o passado;
e Interagem principalmente com outros que também tém valores
relativamente tradicionais;
e Suspeitam de inovacdes e agentes de mudancas;
e Processo de decisao-inovacao relativamente longo;

e Resisténcia racional a inovacdes: recursos limitados.

O titulo “retardatarios” pode soar pejorativo, mas Rogers (1995) afirma
gue néo existe desrespeito de qualquer tipo e que qualquer termo que fosse usado
em substituicdo acabaria tendo uma conotacdo negativa. Isso porque existe um forte
Viés pro-inovacao, mas o autor complementa que os retardatarios ndo devem ser de
forma alguma responsabilizados pela adocéo relativamente tardia de inovagdes. A
realidade da situacdo dos retardatarios pode ser mais bem descrita com a

responsabilidade ficando com o sistema.

Essas cinco categorias sao tipos ideais, isto €, conceituacdes, baseadas em
abstracdes resultantes de investigacfes empiricas (ROGERS, 1995). Nao existem
guebras claras no continuo da inovacdo e excecdes podem ser encontradas. No
entanto, o resumo anterior fornece um ponto de partida util para se diferenciar os
adotantes usando as categorias de Rogers (1995).

A proxima secdo detalha o método de categorizacdo de adotantes de
Rogers (1995).



97

2.2.1 Método de Categorizacdo de Adotantes de Rogers (1995)

O método de categorizacdo de adotantes de Rogers (1995) é o mais usado
em pesquisas sobre difusdo (LINGARD, 2007; MAHAJAN; MULLER; SRIVASTAVA,
1990; ROGERS, 1995). Ao se agrupar os individuos, algumas informacdes se
perdem, no entanto, sua principal vantagem reside no fato de ser uma simplificacédo
gue ajuda na compreensao do comportamento dos individuos (ROGERS, 1995), no
caso deste estudo, os professores.

Com base no critério da inovacao individual a distribuicdo dos cinco grupos
de adotantes forma uma curva de distribuicdo normal, ou uma curva em forma de
sino, quando disposta em um grafico da frequéncia em funcéo do tempo, como pode

ser vista na Figura 3.

4 ‘ {
:  34%

Distribui¢3o dos Adotantes

- 34% Maioria
2,5% e Maioria | Tardia !
Ingvadores 13,5% i SHEE .
Adotantes Mtecipadal 16% Tempo

il ',lllnte_cipadoi | | Retardatarios ™

Figura 3 — Categorizacdo dos adotantes com base nainovacéo individual
Fonte: Autoria prépria (2013) traduzida e adaptada de Rogers (1995, p. 262).

A curva de difusdo permite que a inovacdo de um individuo seja comparada

com a de outros membros de um sistema. O alcance de cada categoria é
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aproximadamente como se segue (BUTLER; SELLBOM, 2002; MAHAJAN,
MULLER; SRIVASTAVA, 1990; ROGERS, 1995; WILSON, et al., 2001):

e Inovadores: 2 — 3%

e Adotantes antecipados: 13 — 14%

e Maioria antecipada: 34%

e Maioria tardia: 34%

e Retardatarios: 16%

Este método de classificacdo ndo é simétrico: trés categorias estdo a
esquerda da média e duas estdo a direita. Seria possivel separar o grupo dos
retardatarios em dois, mas as pesquisas mostram que esse € um grupo bastante
homogéneo (ROGERS, 1995). Os inovadores e os adotantes antecipados poderiam
ser combinados, mas novamente as pesquisas mostram que o0s dois tém
caracteristicas exclusivas e distintas (ROGERS, 1995).

Rotulos podem ser probleméticos, mas eles também sdo marcadores
poderosos de significado (WILSON et al., 2001). Além disso, o uso do modelo de
classificacdo de Rogers (1995) baseado na inovacdo individual para descrever
padrdes de adocao dos individuos em um grupo tem diversas vantagens. De acordo

com Mahajan, Muller e Srivastava (1990) essas vantagens Sao:

e A facilidade do uso;

e Oferece categorias padronizadas exaustivas e mutualmente
exclusivas, através das quais os resultados podem ser comparados,
replicados e generalizados entre estudos e

e Uma vez que a distribuicdo subjacente da curva é assumida como
normal, a aceitacdo continuada de uma inovacdo pode ser prevista e

ligada as categorias de adotantes.

Wilson et al. (2001) afirmam que a ideia de que as pessoas se enquadram
em um continuo de receptividade parece ter suporte empirico e pode ajudar a
pensar sobre a adocdo em termos de atender as necessidades das pessoas. Outro
ponto importante é que as categorias de adotantes podem também ser usadas para
segmentacdo da audiéncia, uma estratégia em que diferentes canais de

comunicacdo ou mensagens sdo usados para cada sub audiéncia (ROGERS, 1995).
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A Teoria da Inovagdo Individual sera utilizada para a selecdo dos
participantes para fase qualitativa do presente estudo. E em conjunto com a Teoria
do Processo de Decisdo-Inovacdo serdao usadas para embasar as explicacdes e a
andlise dos resultados.

Na préxima secao serd mostrado como a Teoria da Difuséo de Inovagdes de

Rogers (1995) tem sido usada em estudos sobre CALL.

2.2.2 CALL e a Teoria da Difusdo de Inovacgdes de Rogers (1995)

Na area da educacédo, quando os tecnélogos educacionais perceberam que
produtos e praticas educativas inovadores ndo estavam sendo muito utilizados,
passaram a usar a Teoria da Difusdo em um esfor¢co para aumentar a adocao de

tecnologias educacionais (SURRY, 1997).

A éarea da educacdo estad entre as nove principais em pesquisas sobre
difusdo, mas nao a Linguistica Aplicada (ROGERS, 1995). Entretanto, varios autores
ja recorreram a literatura sobre a difusdo de inovacdes na busca por respostas sobre
a integracdo da tecnologia na éarea de linguas (ALBIRINI, 2004; BAX, 2003;
BOULTER, 2007; CHAMBERS; BAX, 2006; KEENGWE; KIDD; KYEI-BLANKSON,
2009; GRGUROVI C, 2010; MARTINS, 2002; MARTINS; STEIL; TODESCO, 2004
STOLLER, 1994).

A literatura sobre a difusdo de inovac¢des no ensino de linguas € em grande
parte uma extensdo de um grande corpo de pesquisas sobre inovacfes de outros
campos. E preciso incorporar questfes e descobertas de pesquisa da literatura geral
gue se relacionam com métodos de pesquisa e interpretacdo nos contextos do
ensino de linguas (STOLLER, 1994). A autora explica que no contexto do ensino de
linguas, mudancas parecem ser inevitaveis e as inovacfes desejaveis porque
resultam em praticas aperfeicoadas. Entretanto, inova¢des, mesmo quando
fundamentadas em teoria sélida, raramente sdo adotadas por causa de seus valores
inerentes. Uma inovacdo no ensino de linguas pode ser entusiasticamente
endossada e implementada em algumas situagbes, com pouca ou nenhuma

resisténcia, e duramente criticada e rejeitada com veeméncia em outras. O mesmo
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acontece com CALL (CHAMBERS; BAX, 2006; HARRIS, 2007; LEVY;
STOCKWELL, 2006; O'BRYAN; HEGELHEIMER, 2007).

A literatura mostra que o uso da tecnologia oferece uma série de vantagens
gue podem trazer melhorias para o processo de ensino e aprendizagem de linguas
(BOULTER, 2007; GARRETT, 1998; KERN; WARSCHAUER, 2000; SHARMA,;
BARRET, 2007). Contudo, sua integracdo nao tem sido a esperada
(HEGELHEIMER, 2006; KOLAITIS et al., 2006; O'BRYAN; HEGELHEIMER, 2007).

Esse fenbmeno leva a necessidade de estudos sobre o qué determina a
aceitacao ou rejeicdo das inovacgdes por administradores, professores e/ou alunos
no ensino de linguas. Descobrir porque as pessoas rejeitam uma inovacdo que €
educacionalmente adequada e tem o potencial concreto de facilitar a experiéncia do
ensino/aprendizagem, como € o caso do CALL, é uma questdo chave (JONES,
1999). A Teoria da Difusédo possui, assim, potencial para fornecer uma resposta para
a questao da integracdo do CALL (BAX, 2003).

Estudos ja feitos na area corroboram isso. Stoller (1994) usou a Teoria da
Difusdo de InovacOes para analisar inovacdes em programas intensivos de inglés
como segunda lingua. O estudo examinou os papéis facilitadores e inibidores dos
atributos percebidos de inovacgfes. Ja Shetzer (1997) usou a Teoria da Difusdo de
InovacBes de Rogers (1995) para investigar o uso do e-mail no ensino de inglés
como segunda lingua. Albirini (2004) investigou as atitudes de professores de inglés
como lingua estrangeira de escolas sirias em relacdo ao uso da tecnologia na
educacdo. O autor explorou também a relacdo das atitudes dos professores com os
atributos percebidos de inovacdes e varidveis demograficas. As atitudes dos
professores foram examinadas usando dois quadros teéricos relacionados; sendo
um deles a Teoria da Difusdo de Inovacdes de Rogers (1995). Boulter (2007) usou a
Teoria da Difusdo de Inovacdes e a categoria de adotantes de Rogers (1995) para
avaliar até que ponto os professores usam multimidia em salas de aula de inglés
como lingua estrangeira e segunda lingua em universidades. A autora também
verificou que fatores contribuem ou desencorajam o0 uso da multimidia nesse
contexto.

Estudos mais recentes incluem o trabalho de Grgurovic (2010) que
investigou como sendo uma inovag¢ao um curso hibrido (blended learning) assistido
por tecnologias de um programa intensivo de inglés como segunda lingua. Uma das

perspectivas tedricas usada foi a Teoria da Difusdo de Inovagfes de Rogers (1995).
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A autora examinou a inovacgdo, seus atributos e estagios do processo de deciséo-
inovagdo. Stanley (2012) usou a Teoria da Difusdo de Inovagcdes como
fundamentacao teorica para examinar a influéncia que um conjunto de iniciativas de
desenvolvimento profissional teve no uso do Moodle por professores de inglés de
uma universidade no Japao. Jwaifell e Gasaymeh (2013) usaram a Teoria da
Difusdo de Inovagdes em um estudo que examinou e reportou o uso de quadros
interativos por professoras de inglés.

De todos os estudos na area do CALL que se baseiam na Teoria da Difusédo
de Inovacbes de Rogers (1995), o que mais se destaca é o conceito de
normalizagdo de Bax (2003). Desde 2003 esse conceito tem sido citado e abordado
em inumeras discussbes e pesquisas sobre o papel da tecnologia no ensino de
linguas (DAVIES et al., 2011; HUBBARD, 2008; HUBBARD; LEVY, 2006b; JUNG,
2005a; LEVY; STOCKWELL, 2006; O'BRYAN; HEGELHEIMER, 2007; REIS, 2010;
VAN ORDEN, 2010;). Hubbard (2009) considera a normalizagdo de Bax (2003) uma
das duas visbes mais influentes do campo.

Por essa razdo, mais detalhes sobre o conceito da normalizacdo de Bax

(2003) serao vistos a seguir.

2.2.2.1 A normalizacéo de Bax (2003)

O conceito da normalizacdo trata CALL como uma inovacdo. E, por essa
razdo, Bax (2003) procura entendé-lo com base na Teoria da Difusdo de Inovacdes
de Rogers (1995).

Nas palavras do proprio Bax (2003) normalizagao € “o estagio em que uma
tecnologia é invisivel, raramente reconhecida como tal’"” (p.23). E esse estagio é

alcancado na sala de aula de linguas

guando os computadores [...] sdo usados diariamente por alunos e
professores de linguas como parte integrante de cada licdo, como uma
caneta ou um livro [...] sem medo ou inibi¢do, e igualmente sem um respeito
exagerado pelo que eles podem fazer. Eles ndo vao ser o centro de
nenhuma licdo, mas eles vao desempenhar um papel em quase todas. Eles
estardo completamente integrados em todos 0s outros aspectos da sala de

> the stage when a technology is invisible, hardly ever recognised as a technology.
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aula, ao lado de livros, professores e cadernos. Eles vdo passar quase
despercebidos’®. (BAX, 2003, p.23-24).

Esse conceito se aproxima muito da visao de Levy (1997) — vista na secéo
2.1.5 — sobre a questéo da integracao, quando descreve CALL como ferramenta. Na
metafora ferramenta o objetivo € a integracéo total do ponto de vista légico e fisico.
Professor, aluno e tecnologia trabalham em conjunto para realizar uma tarefa de
aprendizagem. O foco € a tarefa e ndo a tecnologia que estd sendo usada para a
sua realizacdo. E a ideia da transparéncia das tecnologias (LEVY; STOCKWELL,
2006).

Para Bax (2003) esse deve ser o objetivo central a ser alcancado pelo
campo; s6 assim CALL ira encontrar seu lugar apropriado na area de linguas. De
acordo com alguns autores (LEVY; STOCKWELL, 2006) o conceito é util para
educadores em busca de uma melhor compreensédo da relacédo ensino de linguas e
tecnologia e serve de guia para a pratica e pesquisa do CALL (CHAMBERS; BAX,
2006).

A normalizacdo pode ser vista como o passo final do enfoque CALL
Integrado, o terceiro e ultimo estagio da historia evolucionaria do CALL de Bax
(2003) — (ver secdo 2.1.3). A integracao total tem sido um propésito ha décadas
(PHILLIPS, 1984; HEWER; DAVIES, 2012). Apesar disso, ainda hoje a disparidade
no uso do CALL € uma constante (BAX, 2003; HARRIS, 2007; LEVY; STOCKWELL,
2006; O'BRYAN; HEGELHEIMER, 2007). Esse passo final dificilmente € alcangado
e algumas instituicdes de ensino ainda estdo muito longe desse destino final. A sua
importancia, no entanto, esta em oferecer ao campo uma finalidade clara, uma
agenda de pesquisa e desenvolvimento, principalmente para encontrar maneiras de
chegar até tal estado de normalidade (CHAMBERS; BAX, 2006). De certa maneira,
a normalizacdo € um objetivo para um longo prazo que precisa de um conjunto de
acOes de curto prazo para alcancar esse objetivo (BAX, 2003).

Para Levy e Stockwell (2006), a normalizagdo, assim como a integracdo se
aplicam principalmente ao CALL estabelecido. Os conceitos englobam a ideia de

préatica diaria e regular com a tecnologia, que é mantida com firmeza em seu lugar —

2 when computers [...] are used every day by language students and teachers as an integral part of

every lesson, like a pen or a book [...] without fear or inhibition, and equally without an exaggerated
respect for what they can do. They will not be the centre of any lesson, but they will play a part in
almost all. They will be completely integrated into all other aspects of classroom life, alongside
coursebooks, teachers and notepads. They will go almost unnoticed.
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no fundo. Eles incorporam um processo dindmico de ajuste as caracteristicas
predominantes do contexto. Isso envolve o cuidadoso reconhecimento dos fatores
gue exercem uma influéncia, positiva e negativa, e depois lidar com essas
influéncias de forma eficaz. O processo e os fatores envolvidos variam de lugar para
lugar. Os autores consideram a normalizagcdo um objetivo fora de alcance, mais uma
aspiracdo do que uma realidade. Entretanto, afirmam que é um objetivo valido e
tanto a integracdo quanto a normalizacdo desempenham um papel importante no
CALL estabelecido.

Os principais obstaculos da normalizacéo, para Bax (2003) séo:

* colocar CALL em um pedestal e

* acreditar que a tecnologia sozinha ir4 solucionar todos os problemas,

ignorando outros fatores chave.

O autor enfatiza a necessidade de se analisar o conjunto de outros fatores
além da tecnologia. Para o CALL se tornar invisivel € preciso que uma seérie de
mudancas tecnoldgicas, de atitudes, de abordagens e praticas ocorra. Chambers e
Bax (2006) também concordam que pesquisas que tém como referencial a
normalizacdo devem incluir uma analise ampla e equilibrada desses véarios fatores e
suas interacoes.

O conceito da normalizacdo de Bax (2003) também sofre criticas. Hubbard
(2008) nédo concorda quando Bax (2003) afirma que um critério da integracdo bem
sucedida do CALL no ensino de linguas € deixar de existir como um conceito
separado e como campo de discussdo e que os praticantes do CALL deveriam
almejar sua propria extincdo. Um futuro sem CALL significa um futuro sem
especialistas e profissionais. Hubbard (2008) ndo vé necessidade ou validade na
extincdo do campo; esse é um ponto com o qual se concorda. Ndo é porque a
tecnologia se tornara normal que os estudos precisardo deixar de ser conduzidos.

Hubbard e Levy (2006b) e Levy e Stockwell (2006) também criticam a
normalizacéo por reduzir CALL apenas aos vinculos com a sala de aula. Os autores
veem CALL como um campo amplo que vai além das atividades realizadas em sala
de aula. Pesquisa, desenvolvimento de produtos, discussdo sobre o uso de
ferramentas genéricas para o aprendizado de linguas, entre outros, também fazem
parte do CALL.
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De qualguer maneira, Levy e Stockwell (2006) e Hubbard (2008)
reconhecem que a ideia tem valor para os professores que atuam no contexto da
sala de aula.

O conceito da normalizacdo trata CALL como uma inovacdo. E, por essa
razao, Bax (2003) procura entendé-lo com base na Teoria da Difusdo de Inovagdes
de Rogers (1995).

Bax (2003) se baseia nas quatro teorias mencionadas anteriormente —
Teoria do Processo de Decisao-Inovacao, Teoria da Taxa de Adocéo, Teoria dos
Atributos Percebidos e Teoria da Inovacdo Individual —, para identificar os estagios
chave que levam a normalizacdo. O autor faz algumas modificacbes para 0s
propésitos e os contextos de CALL e chega a sete estagios que levam a
normalizagao:

e Estagio 1 - Adotantes antecipados: surgem alguns poucos
professores e escolas que adotam a tecnologia por curiosidade. Bax
(2003) usa os mesmos termos que descrevem a segunda categoria
da Teoria da Inovacéao Individual de Rogers (1995).

e Estagio 2 — Ignorancia/Ceticismo: a maioria das pessoas ainda é
cética ou ignora a existéncia do CALL.

e Estagio 3 — Primeira Tentativa: as pessoas tentam usar a tecnologia,
mas a rejeitam quando os primeiros obstaculos aparecem. Ndo veem
seu valor. A impressao € que a tecnologia ndo acrescenta nada que
possa ser considerada uma vantagem relativa. A vantagem relativa
faz parte da Teoria dos Atributos percebidos de Rogers (1995). Surry
e Gustafson (1994) definem vantagem relativa em relacdo a uma
tecnologia educativa como sendo 0 grau com gue uma inovacao
educativa € vista como superior ou como uma melhoria de produtos
existentes ou concorrentes.

e Estagio 4 — Nova Tentativa: as pessoas tentam novamente usar a
tecnologia porque alguém os convence de que funciona e ai
conseguem ver que ha vantagem relativa.

e Estagio 5 — Medo/Reveréncia: neste estagio mais pessoas comecam
a usar CALL, mas ainda existe o medo que se alterna com

expectativas exageradas.
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e Estagio 6 — Normalizando: gradualmente as pessoas passam a ver a
tecnologia como algo normal.
e Estagio 7 — Normalizagdo: a tecnologia esta tdo integrada no dia a dia

gue se torna invisivel, normalizada.

Esses sete estagios trazem elementos das quatro teorias de Rogers (1995).
Bax (2003) mistura caracteristicas pessoais que descrevem o0s adotantes com
caracteristicas relativas ao passar do tempo e da propria tecnologia. Ou seja, ao
mesmo tempo em que descreve as pessoas que adotam e a visdo que elas tém da
inovacao descreve também o que vai acontecendo conforme o tempo passa e faz a
separacdo em estagios. Nesse caso, 0 autor poderia ter optado por uma das teorias
de Rogers (1995), por exemplo, a Teoria do Processo de Decisdo-Ilnovacao e
incluido um sexto estagio que seria a normalizacdo — 0 estagio em que nao existe
mais a opgao da rejeicdo porque a tecnologia se torna invisivel. Para uma descrigéo
do nivel de adocédo da tecnologia em uso, uma das teorias de Rogers (1995) parece
fazer mais sentido.

A maioria dos estudos que citam a normalizacdo de Bax (2003) néo faz uso
desses estagios. Optou-se, no entanto, por mostrar os estagios de Bax (2003) para
gue se tenha uma compreensdo de como o autor chegou ao conceito da
normalizacdo. O foco desses estudos é no conceito e em como planejar que a
normalizacéo ocorra; o que também ocorre no presente estudo.

Bax (2003) sugere que esse planejamento seja feito em trés passos:

1° passo: identificar os principais fatores que a normalizacao requer.

2° passo: examinar a pratica de cada contexto educacional a luz desses

critérios.

3° passo: ajustar cada aspecto da pratica corrente para encorajar a

normalizagao.

Esse planejamento pode ser usado para elaborar toda uma agenda de
pesquisa ou pode servir como modelo para que professores e instituicées de ensino
verifiquem seu progresso e identifiguem e lidem com qualquer obstaculo a

integracdo e normalizacdo do CALL.
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O conceito de normalizagéo é, portanto, Gtil para a area de linguas porque
recorre a perspectivas de areas mais gerais na literatura sobre como os seres
humanos lidam com a mudanca em geral.

Chambers e Bax (2006) acreditam que é importante uma conexdao com a
literatura mais geral sobre mudanca educacional e inovagfes. O embasamento no
trabalho de Rogers (1995) é relevante para os profissionais de linguas porque o tipo
de andlise e as discussdes na area de difusdo de inovagdes mostram varios
paralelos e ideias que podem ajudar a tornar CALL mais eficaz.

Na proxima secao o Modelo Esférico de Integracao de CALL de Hong (2009)
serd detalhado, uma vez que foi usado como referencial analitico para o presente

estudo.

2.3 REFERENCIAL ANALITICO: O MODELO ESFERICO DE INTEGRAGCAO DE
CALL DE HONG (2009)

A tecnologia adiciona uma nova dimensdo ao ensino de linguas. A sua
integracdo nao ocorre de maneira natural e/ou automatica. Até porque, quase todas
as tecnologias que os professores de linguas acreditam ter potencial para melhorar
0 aprendizado de linguas nao foram necessariamente inventadas para esse
propdésito e, portanto, ndo existem orientacbes simples e diretas sobre como elas
devem ser usadas. Assim como nado existe nenhuma légica interna convincente que
faca a conexao tecnologia e aprendizado de linguas (ZHAO, 2005).

Sao inumeros os fatores envolvidos e a integracdo do CALL pode ser tratada
por diversos angulos e perspectivas (Secdo 2.1.5; secdo 2.2.1.1). E por natureza um
processo complexo e multiforme (HONG, 2009). Em quase todos os estudos e
analises, no entanto, um elemento estd sempre presente e se destaca como
fundamental para que a integracdo ocorra: o professor de linguas (EGBERT et al.,
2009; HONG, 2009; HUBBARD, 2008; JUNG, 2005a; KERN, 2006; LEVY, 2009;
LUND, 2003; REINDERS, 2009; ZHAO; TELLA, 2002). Outro aspecto que também
surge como relevante € o contexto (EGBERT et al., 2009; GARRETT, 2009;
HARRIS, 2007; HONG, 2009; LEVY; STOCKWELL, 2006).
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Investigar todos os angulos, perspectivas e fatores que fazem parte do
processo de integracdo do CALL, vai além do alcance de qualquer pesquisador.
Uma solucao possivel é reduzir esse escopo e focar os elementos mais relevantes.
A escolha do presente estudo foi pela perspectiva do professor, considerando
também o contexto. Esses dois elementos sdo duas das seis variaveis da Equacdo
CALL (Figura 1) de Egbert (2005a). Estudos sobre uma ou mais dessas variaveis
auxiliam no estabelecimento de dire¢bes para o campo CALL.

A partir de estudos prévios sobre CALL, que mostram que a integracdo da
tecnologia pelos professores de linguas estrangeiras € multidimensional, Hong
(2009) desenvolve um modelo que procura sintetizar todas as descobertas desses
estudos: o Modelo Esférico de Integracdo de CALL. O modelo esta graficamente

representado na Figura 4.
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Figura 4 — O Modelo Esférico de Integracdo de CALL em sala de aula pelos professores de
linguas
Fonte: Hong (2009, p.28).

O Modelo Esférico de Integracdo de CALL procura mostrar de maneira
simples a complexidade que envolve o processo de integracdo da tecnologia pelos

professores de linguas estrangeiras. O autor categoriza os fatores que capturam a
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esséncia dessa integracdo e chega a trés conjuntos de fatores: formagéao de
professores em tecnologia/CALL, fatores individuais dos professores e fatores
contextuais.

Hong (2009) reconhece que a importancia desses fatores ndo pode ser
colocada, com certeza absoluta, em uma ordem sequencial. Entretanto, o autor
mostra que estudos anteriores (HUBBARD, 2008; HUBBARD; LEVY, 2006c)
sugerem que uma formacdo que inclua a tecnologia, é considerada um fator
relativamente mais saliente na integracao da tecnologia pelos professores do que os
fatores individuais dos professores e os fatores contextuais.

O modelo de Hong (2009) consiste em uma esfera com trés Orbitas. A esfera
€ a integracdo do CALL na sala de aula e as trés 6rbitas representam os fatores que
a influenciam. A formacdo em CALL/TICs orbita em torno do equador (isto €, o
centro da esfera), o que indica a relativa influéncia desse fator em relagéo aos outros
dois. Os fatores individuais dos professores orbitam ligeiramente acima da Orbita da
formacdo. Ja a Orbita representando o contexto, fica mais distante da formacéo.
Segundo Hong (2009), a proximidade entre a formacdo em CALL/TICs dos
professores e seus fatores individuais indica que a formacdo pode influenciar os
fatores individuais (por exemplo, o letramento digital dos professores ou suas
atitudes e confianca na tecnologia). A colocacdo dos fatores contextuais longe da
formacédo significa certa independéncia do contexto em relacdo a formacdo; por
exemplo, a auséncia de computadores ou suporte técnico ndo tem nada a ver com a
formacdo em CALL/TICs.

O Modelo Esférico de Integracdo de CALL nao fornece respostas diretas
para as questdes sobre integracdo. Ele ndo responde, por exemplo, se a formacéo
prévia em tecnologia dos professores de linguas promove o0 uso da tecnologia em
sala de aula. Ou seja, ele ndo indica se os professores de linguas com mais
experiéncia em tecnologia usam tecnologia com mais frequéncia em sala de aula.
Ele apenas mostra o que tem acontecido no campo até agora; € um resumo.
Entretanto, é possivel usar os resultados sintetizados no modelo como impulso para
ampliar as descobertas anteriores sobre a integracdo de tecnologia, e tentar resolver
suas limitacdes. Ele serve de ponto de partida e juntamente com a Teoria da Difusao
de Inovacdes de Rogers (1995) tém-se 0s elementos necessarios para uma

investigacéo aprofundada da integracao de CALL no contexto brasileiro.
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Segundo Hong (2009) estudos anteriores sobre a integracdo de CALL
apresentam limitacbes que precisam ser solucionadas. Sao elas: (A) LimitagOes
metodologicas: a maioria dos estudos € baseada em métodos de pesquisa
qualitativos usando uma pequena amostra; (B) Limitacdes analiticas: estudos
anteriores tendem a considerar o uso da tecnologia pelos professores de linguas
como um construto unitario, o que cria restricbes nos casos em que 0s professores
usam a tecnologia para propésitos instrucionais diferentes. Desconstruir 0s usos da
tecnologia possibilita que se conhecam novas dimensfes da integracdo; e (C)
Limitacbes contextuais: a maioria dos estudos foca um pequeno grupo de
professores, durante ou depois de participarem de cursos de formacdo sobre
tecnologia, de uma ou duas escolas. Isso impede que se tenha uma andlise mais
generalizada.

Hong (2009) sugere que estudos sobre a integracdo do CALL em sala de
aula devem evitar tais limitacbes sendo conduzidos de maneira mais rigorosa
metodologicamente, analiticamente e também contextualmente. Todos esses pontos
foram considerados quando da conducao desta pesquisa.

A partir do Modelo Esférico de Integracdo de CALL, se tém as trés variaveis
independentes para o presente estudo, assim também como a variavel dependente
— 0 uso do CALL em sala de aula pelos professores de linguas. A variavel
dependente ndo € considerada como um construto Unico e isso para que os diversos
usos instrucionais da tecnologia sejam contemplados. Essa questdo sera explicitada
na secao 2.4.

Os trés conjuntos de fatores presentes no Modelo Esférico de Integracéo de

CALL seréo vistos nas proximas trés secoes.

2.3.1 Formacéo de Professores de Linguas em CALL/TICs

A guestdo de como preparar os atuais e futuros professores de linguas para
0 uso eficaz da tecnologia na sua profissdo é uma preocupac¢ao crescente que tem
recebido bastante atencdo nos ultimos anos. Os primeiros estudos comecaram nos
anos de 1980 e se intensificaram de tal maneira que € possivel falar que a formagéo
se tornou um subcampo dentro do CALL (HUBBARD, 2009). Os professores de
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linguas cada vez mais precisam ser capazes de escolher, usar e, em alguns casos,
recusar tecnologia para seus alunos (CHAPELLE, 2006).

Para Hubbard (2008), o futuro do CALL esté intimamente ligado a formacgéo
docente dos professores de linguas porque eles sdo pecas fundamentais: eles
selecionam as ferramentas que apoiam seu ensino e determinam a que aplicacoes
de CALL os alunos seréao expostos e como eles fardo uso delas. Ou seja, 0 sucesso
do uso do CALL depende em grande parte do professor e a habilidade do professor,
por sua vez, depende em grande parte da quantidade e do tipo de formagéo e apoio
disponiveis (REINDERS, 2009).

O principal objetivo da formacao docente em CALL é habilitar os professores
a integrar CALL na sua sala de aula com confianca e conhecimento (HONG, 2009).
Além da sala de aula, os professores também precisam das ferramentas conceituais
gue os tornem capazes de avaliar e se envolver no futuro com o desenvolvimento de
pesquisas e com as oscilacbes do péndulo metodologico que inevitavelmente
ocorrerdo, principalmente na area da tecnologia onde a mudanca pode ser rapida
(HUBBARD, 2008). Em resumo, a formacdo deve equipar atuais e futuros
professores de linguas com o conhecimento e as habilidades, tanto técnicas quanto
pedagogicas, para incorporarem CALL. Deve ser vista como tendo uma missdo mais
ampla: preparar ndo sO0 os professores de sala de aula, mas também outros
profissionais envolvidos com a integracdo da tecnologia e do processo de
aprendizagem de uma lingua (HUBBARD; LEVY, 2006b).

A formacédo docente, de maneira geral, se divide em formacao pré-servico e
em servico. As pesquisas mostram que a formacgao pré-servico € esporadica com a
maioria dos futuros professores ainda recebendo pouca ou nenhuma preparacéo
formal (HUBBARD, 2008; KESSLER, 2006; 2007). Quando ela acontece, alguns
problemas sdo: os cursos tendem a usar tecnologias desatualizadas (EGBERT;
PAULUS; NAKAMICHI , 2002); a tecnologia € tratada de maneira ndo integrada
(KESSLER, 2007); a preparacao que os professores recebem pode ser categorizada
ou como letramento digital ou como preparacdo para o0 uso de um software
especifico (KESSLER, 2006); entre outros. Com relacdo ao ultimo ponto, Kessler
(2007) lembra que € preciso distinguir entre preparar os professores para usar
tecnologia e preparar os professores para usar a tecnologia para o ensino; focar s6 o
letramento digital ndo traz beneficios para os docentes. Para Hubbard (2008) a

situacdo dos programas pré-servico € possivel de ser gerenciada: independente da
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experiéncia prévia em ensino e tecnologia dos candidatos, o programa pode
determinar os objetivos. Mas isso depende da instituicdo e dos envolvidos no
desenvolvimento dos cursos, que também precisam ter tido formagcdo ou estarem
informados sobre CALL.

Com relacdo a formacdo em servico, Hubbard (2008) destaca que ela s6
funciona se for determinada pela instituicdo ou se houver alguma recompensa para
o professor. Entretanto, o treinamento em servigco pode e deve ser imediatamente
relevante para os professores, ter ligacdo ou estar situado no contexto corrente do
ensino (EGBERT, 2006).

Além da preparacao formal, muito do que os professores sabem sobre CALL
é resultado de um aprendizado informal ou de autoestudo (KESSLER, 2006; ROBB,
2006). Os professores participam de conferéncias, workshops, consultam websites,
colegas, livros, etc., para compensar o déficit de sua formacéo. Essa preparacao
informal é importante e positiva no desenvolvimento profissional dos professores,
mas depender exclusivamente de um sistema fragil e imprevisivel ndo parece uma
solucdo em longo prazo ideal (KESSLER, 2007).

Ou seja, de maneira geral, tanto a formacao pré-servico, em servico e a
formacdo informal atualmente s&do limitadas e questionaveis. Kessler (2006)
comprovou esse descontentamento generalizado com relagcéo a integracao das TICs
e a falta de treinamento em um estudo com 240 professores de linguas. Guichon e
Hauck (2011) veem esse resultado como uma indicacdo de que o conteudo e o
formato dos cursos de formacdo em CALL ainda estdo na sua infancia e geralmente
sdo mais dependentes da filosofia de ensino de determinadas instituicbes ou
agéncias governamentais do que de um consenso alcancado como resultado de
pesquisas. Para os autores, os pesquisadores que abordam a questdo da formacéao
docente em CALL, geralmente tém usado sua prépria experiéncia de formadores
para propor diretrizes.

No Brasil, a situacéo néo é diferente. Estudos mostram que a formacao dos
professores de linguas para o uso das TICs, tanto pré-servico e em servico, €
precaria e faltam politicas publicas que viabilizem essa formacao (BALADELI, 2009;
CARVALHO, 2005; FISCHER, 2007; JULIANO, 2006; OLIVEIRA, 2007; PAZ, 2003;
SANTOS, 2009). A formacao informal também ocorre, com muitos docentes
aprendendo sozinhos ou contando com a ajuda de colegas (PAIVA, 2010). Paiva

(2013) afirma que os projetos de formacao para o uso das TICs nas universidades
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brasileiras sdo ac¢des isoladas, resultantes de iniciativas individuais de profissionais
que fazem uso da tecnologia nas suas proprias praticas pedagogicas. A realidade
brasileira da formag¢do docente em CALL, portanto, também precisa ser revista e
remodelada.

A formacdo docente em CALL tem varias formas, conteudos e sua
intensidade ou quantidade também varia dependendo de que local no mundo ela
ocorre. Mesmo assim, Hubbard e Levy (2006b) reconhecem quatro tendéncias
gerais:

12 — a producgao de materiais de apoio e treinamento diretamente orientados
para os professores de sala de aula (por exemplo, BEATTY, 2010; EGBERT, 2005b;
LOMICKA; COOKE-PLAGWITZ, 2004; WARSCHAUER; SHETZER; MELONI, 2000;
e também o site ICTALT, entre outros);

22 — uma literatura pequena, mas crescente, sobre formacdo docente em
CALL propriamente dita, nos niveis de pesquisa e pratica (por exemplo, EGBERT;
PAULUS; NAKAMICHI, 2002; LANGUAGE LEARNING AND TECHNOLOGY, 2002;
HUBBARD; LEVY, 2006c, entre outros);

32 — modelos que tentam definir a pratica em CALL com base em principios
derivados de enfoques linguisticos especificos, especialmente aqueles apoiados
pela pesquisa em aquisicdo de segunda lingua (por exemplo, CHAPELLE, 2001;
DOUGHTY:; LONG, 2003, entre outros);

42 — o0 uso de técnicas de aprendizagem colaborativa on-line para a
formacdo docente em CALL, com um interesse crescente na qualidade da
transferéncia de habilidades e conhecimentos de cursos formais para a sala de aula
de linguas (por exemplo, BAUER-RAMAZANI, 2006; EGBERT; PAULUS;
NAKAMICHI, 2002; HANSON-SMITH, 2006; COOKE-PLAGWITZ, 2004; NUNAN,

1999, entre outros).

Os autores classificam essas tendéncias, principalmente a 32 e a 42, como
prescritivas.

Apesar do escopo da pesquisa sobre formacdo docente em CALL ser amplo,
Guichon e Hauck (2011), por sua vez, identificam quatro areas chave: (1) avaliacao
do uso de tecnologias nas praticas dos professores; (2) identificacdo das atitudes

dos professores pré-servigco e em servico com relagdo as tecnologias; (3) definicdo
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de um repertoério de competéncias técnico-pedagdgicas e (4) reflexdes sobre o
conteudo e as experiéncias do treinamento.

Outra questdo, mencionada anteriormente e que se destaca sobre a
formacdo em CALL, é a de que os professores de linguas estdo se formando com
pouco ou nenhum treinamento formal sobre o uso da tecnologia no ensino de
linguas (HUBBARD, 2008). Uma razdo possivel para a falta de cursos em CALL
pode ser a percepcdo de que eles ndo representam uma necessidade do campo.
Entretanto, existem evidéncias de que professores de linguas com habilidades
tecnologicas sdo os mais requisitados pelas instituicbes de ensino (CHAPELLE;
HEGELHEIMER, 2004; HUBBARD, 2008). E surge, entdo, um problema: o mercado
guer professores qualificados em CALL, mas os cursos de formacao de professores
nao conseguem atender a demanda. Para Hubbard (2008) sdo sete as razdes

possiveis para que essa demanda néo seja atendida:

1. Inércia — é mais facil manter o status quo;

2. Ignorancia — falta de docentes que tenham conhecimento sobre CALL
e das inumeras possibilidades disponiveis;

Tempo insuficiente;

Infraestrutura insuficiente;

Diretrizes insuficientes;

Auséncia de uma metodologia estabelecida;

N o o koo

Falta de educadores experientes e informados — muito da formacéo
em CALL tem sido feita por autodidatas na area e seu numero é

pequeno.

No cerne de todas essas questdes estd a principal preocupacdo que
formadores e administradores precisam enfrentar. o que deve ser ensinado nos
cursos de formacéo docente em CALL.

Os materiais e modelos produzidos para a area, como mostrado por
Hubbard e Levy (2006b), sdo tentativas de determinar o que deve ser incluido nos
Cursos e a maioria tem por base a experiéncia pessoal dos autores e pesquisadores
com tecnologia. Sao prescritivos, justamente porque ainda ndo esta estabelecido o
gue funciona ou ndo, o que é importante ou ndo, o que ira influenciar a pratica futura

ou nao, entre outros pontos. Funcionam como tentativas de esclarecimento.
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A criagdo de cursos formais em CALL também seria facilitada e muitas das
razdes para a sua falta seriam evitadas se houvesse uma resposta sobre a questéao
do conteddo. S&o muitas as iniciativas, possibilidades e férmulas, mas as
comprovagdes séo poucas. Saber com certeza o que incluir resolveria muitos dos
desafios que os formadores de docentes em CALL enfrentam.

N&o esta claro, por exemplo, se o treinamento técnico, ou letramento digital,
deve ser incluido ou se deve ficar com os profissionais da area da informatica. E se
for incluido, os autores ainda ndo tém certeza sobre o que exatamente deve ser
ensinado, qual o nivel e como deve ser a avaliagdo (REINDERS, 2009).

De maneira objetiva, Davies (2012) sugere uma lista com 24 aplicacbes e
descreve uma série de tarefas essenciais que o professor deve ser capaz de realizar
para se sentir confortavel trabalhando com o software em questdo. Essa relacéo é
chamada de ICT “can do lists”, ou seja, listas do que “tenho habilidade para fazer”
com as TICs. O autor selecionou as aplicacdes e tarefas de acordo com a sua
utilidade para o ensino de linguas e afirma que de forma alguma elas sé&o
exaustivas, pois tais aplicacbes oferecem muito mais. Isso com base na sua
experiéncia pessoal. Muitas dessas aplicacbes também sédo sugeridas por Godwin-
Jones (2002). No entanto, ainda ndo existe consenso sobre o contetdo exato e nem
sobre como fica a questdo da inclusdo de habilidades técnicas mais avancadas.
Ainda com relacdo a esse ponto, existe o0 risco dos aspectos técnicos distanciarem
os professores da metodologia. Conhecer como um programa ou ferramenta
tecnoldgica funciona néo significa saber como usa-lo(a) em uma situacdo de ensino.
E a questdo do deslocamento do foco técnico para o foco pedagdgico. (REINDERS,
2009)

Com os desenvolvimentos tecnolégicos acontecendo rapidamente, os
professores de linguas precisam ser capazes de reconhecer o potencial da
tecnologia e assegurar que ela seja usada para que determinado objetivo
pedagodgico seja alcancado. Além disso, os professores também precisam ser
capazes de apoiar seus alunos para que eles aprendam usando a(s) nova(s)
tecnologia(s). Em resumo, Reinders (2009) afirma que os professores de linguas
precisam de trés tipos de habilidades para trabalhar com a tecnologia: (1)
habilidades técnicas, tanto para usar ou para produzir materiais, ou para ambos; (2)

habilidades pedagdgicas, para fazer uso significativo da tecnologia; e (3) habilidades
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de apoio para o aprendizado, para ajudar os alunos a fazer uso significativo da
tecnologia.

Esses trés tipos de habilidades nao precisam, e nem devem, ser
desenvolvidos por todos os professores e da mesma maneira e com a mesma
intensidade. Hubbard e Levy (2006b) afirmam que dependendo do contexto s&o
necessarios diferentes tipos e niveis de conhecimento. Os autores propéem, entéo,
um modelo que se baseia no papel desempenhado pelo professor. Com base nesse
papel sdo determinadas as habilidades que precisam ser adquiridas. A adocéo de
qualquer papel depende da funcdo institucional do professor (pré-servico, em
servico, especialista em CALL, profissional em CALL) e do papel funcional que
desempenha (praticante, desenvolvedor, pesquisador, formador). Isso esta resumido

no Quadro 5.
Papéis Papéis funcionais
institucionais Praticante Desenvolvedor | Pesquisador Formador
Professores pré- X X X X
servico
Professqres em X X X X
servico
Especialistas em
CALL (peritos / X X X X
adjuntos)
Profissionais em
CALL X X X X
(peritos/adjuntos)

Quadro 5 - Modelo para a formagdo em CALL mostrando os papéis institucionais e funcionais
Fonte: Traduzido de Hubbard e Levy (2006b, p. 11).

O X no Quadro 5 representa o par de papéis institucional-funcional que é
caracterizado por dois dominios: o técnico e o pedagdgico, cada um tendo um
componente referente ao conhecimento e a habilidade. Essa distincdo é mostrada

no Quadro 6.
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Técnico

Pedagdgico

CALL - Conhecimento

Compreensdo sistematica
e incidental do sistema
computacional, incluindo
os dispositivos periféricos,
em termos de hardware,
software e redes.

Compreensédo sistematica
e incidental das maneiras
de wusar eficazmente o
computador no ensino de
linguas.

CALL - Habilidade

Habilidade de wusar o
conhecimento técnico e a
experiéncia tanto para a

operagdo do  sistema
computacional e de
aplicagdes relevantes

guanto para lidar com os
diversos problemas.

Habilidade de usar o
conhecimento e a
experiéncia para
determinar materiais
eficazes, contetido e

tarefas e para monitorar e
avaliar os resultados de
maneira apropriada.

Quadro 6 — Conhecimento e habilidades técnicas e pedagégicas para CALL
Fonte: Traduzido de Hubbard e Levy (2006b, p. 16).

Diferente dos outros modelos detectados por Hubbard e Levy (2006b), este
€ descritivo e nao prescritivo e feito para ser aberto e flexivel. O modelo é para ser
usado para a formacao e treinamento por todo o campo CALL e ndo apenas por
professores que atuam em sala de aula, apesar de essa ser uma parte chave do
modelo. Por ndo ser prescritivo seu principal traco é ser geral.

De acordo com os autores, o modelo apresenta quatro limitacées. Ele néao
aborda o processo pelo qual o conhecimento e as habilidades de CALL séo
desenvolvidos no individuo; mas, uma vez que o conhecimento e 0s objetivos de
desempenho sédo esclarecidos, essa se torna uma tarefa mais facil. Outro ponto é
gue os autores se limitaram a uma matriz quatro por quatro de duas dimensdes,
para efeitos de simplicidade e exposicdo. E possivel, no entanto, uma matriz
multidimensional e outros papéis institucionais e funcionais podem ser adicionados.
Uma terceira limitacdo é que apenas o conhecimento e as habilidades nos niveis
técnico e pedagogico foram focados; faltaram outros aspectos das funcées docentes
gue podem ser melhoradas pelo computador: registro académico, comunica¢do com
colegas, pais, administradores, etc.. Por fim, ndo foi abordado o papel institucional

do aluno. Os autores ndo tém certeza se o0 modelo deve tentar acomodar isso
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diretamente ou simplesmente especificar indiretamente os conhecimentos e as
habilidades, técnicos e pedagdgicos, por meio do papel de formador do professor.
Mas, ressaltam que essa € uma questdo que precisa ser abordada de alguma
maneira.

Mesmo com essas limitacdes o modelo de Hubbard e Levy (2006b) torna
tratdvel o problema de determinar a formacdo docente em CALL. Optou-se por
destaca-lo porque, apesar do formato geral, ele pode oferecer orientacdo para 0s
envolvidos no desenvolvimento de cursos de formacdo em CALL ou daqueles que
tém interesse em fazer isso. Ele oferece contribuicdo para uma rubrica de avaliacao
de conteudo de curso, por exemplo. E mais especificamente leva a consideracfes
sobre habilidades e conhecimentos, sobre os dominios técnico e pedagdgico e
também sobre 0s papéis institucionais e funcionais que serdo desempenhados.
Alguns desses pontos muitas vezes séo negligenciados.

Apesar de nao especificar o conteudo exato que deve ser incluido, o modelo
sugere que uma maneira de gerar ideias para o conteudo e os objetivos € comecar
com a identificacdo dos conhecimentos e das habilidades esperados para que o0s
papéis institucionais e funcionais sejam desempenhados. Ou seja, ele fornece um
meio para estruturar o aprendizado sobre o campo de uma maneira fundamentada
(HUBBARD; LEVY, 2006b). Com base nesse modelo e considerando também o
contexto na equacédo é possivel chegar a soluc¢des individualizadas que atendam as
necessidades de cada regiao.

Diversos paises tém elaborado diretrizes sobre aprendizagem e a tecnologia
tem desempenhado um papel cada vez maior nesses documentos (MURPHY-JUDY;
YOUNGS, 2006). Além dessas iniciativas, outras areas da educacdo também tém
agido de maneira decisiva a esse respeito e produzido diretrizes que contemplam as
competéncias tecnoldgicas para professores e alunos. A ISTE (International Society
for Technology in Education)’®, por exemplo, produziu um conjuntos de diretrizes
para professores em 2000 e 2008 e para alunos em 1998 e 2007. Em 2008, também
a UNESCO desenvolveu o seu ICT Competency Standards for Teachers’,

composto de trés partes: Policy Frameworks™ (UNESCO, 2008a); Competency
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Standards Modules’® (UNESCO, 2008b) e Implementation Guidelines’” (UNESCO,
2008c).

No campo do ensino de linguas, parametros tecnolégicos ndo sao comuns.
Apenas em 2009 a organizacdo americana TESOL publicou o material TESOL
Technology Standards Framework’® (HEALEY et al., 2008). O modelo foi escrito com
base no material da ISTE, mas é destacado no prefacio que o foco é na pedagogia
especifica para o ensino de lingua inglesa; outras fontes também inspiraram as
normas, como os trabalhos de Levy e Hubbard (2005), Hubbard e Levy (2006b),
entre outros. O fato de ter sido escrito para a area da lingua inglesa ndo impede seu
uso para o dominio mais amplo do ensino de linguas estrangeiras. A Unido Europeia
e a Colémbia também desenvolveram diretrizes para o ensino de linguas e a
tecnologia (cf. MURPHY-JUDY; YOUNGS, 2006). Essas iniciativas mostram que 0s
paises e organizagcOes profissionais estdo comecando a se envolver com esta
guestao.

Normas sobre o uso da tecnologia tem um papel importante porque 0s
programas de formacao docente podem incorporar o material nos seus cursos. Com
relacdo a isso, os enfoques tem sido (1) o de incorporar a tecnologia a normas
linguisticas existentes, ou (2) pegar normas como as da ISTE e melhora-las para se
adequarem aos requisitos especificos do ensino de linguas, ou ainda (3) usar
normas existentes sobre o uso da tecnologia e/ou sobre a profissdo docente e usa-
las para informar os professores sobre como ensinar com a tecnologia e ao mesmo
tempo permitindo que novas normas surjam de maneira mais independente,
respaldadas por descobertas de pesquisas em CALL. (HUBBARD, 2008) O material
desenvolvido pela TESOL se enquadra no segundo enfoque.

Para Murphy-Judy e Youngs (2006), no caso do ensino de linguas, as
diretrizes devem servir de modelos a serem seguidos e promover a criatividade, a
expressao individual e o pensamento critico.

Hubbard e Levy (2006b), no entanto, lembram que sempre existe o risco de
gue tais iniciativas possam ser um tanto rigidas, as vezes adotando uma abordagem
que privilegia apenas as “‘melhores praticas”, marginalizando concepgdes

alternativas, ja que institucionalizam apenas as visfes predominantes. Ou seja, ter
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diretrizes para o campo tem vantagens, mas € preciso cautela ao utiliza-las, por
exemplo, para a criacdo de cursos de formacido docente em CALL. E preciso
verificar se ndo séo prescritivas demais ou estritamente definidas ou ainda se néo
sdo vagas demais ou muito gerais. E as caracteristicas e necessidades individuais
de cada contexto precisam sempre estar presentes.

Apo6s focar a questdo da determinacdo das necessidades existentes na
formacdo docente em CALL, outro ponto que deve ser mencionado € a discussao
sobre como essas necessidades podem ser atendidas. A questdo pode ser
abordada de diferentes maneiras; cada uma delas representando os extremos de
um continuum e néo uma dicotomia (REINDERS, 2009):

e Separada X Integrada
e Formal X Informal

e Geral X Especifica

Cada uma dessas maneiras tem vantagens e desvantagens. Para Reinders
(2009) a combinacdo dessas abordagens € a melhor opcdo para que se tenha
sucesso. Outro pré-requisito importante também € ensinar a tecnologia por meio da
tecnologia.

O desenvolvimento de cursos/programas de formacdo docente em CALL
precisa levar em consideracdo também o fato de que professores de linguas operam
dentro de um conjunto de limitacdes inter-relacionadas (HUBBARD; LEVY, 2006b).
Essas restricbes geralmente estdo associadas ao tempo e recursos limitados
disponiveis para professores e alunos: numero de horas pré-determinado para um
curso, duracdo e quantidade de aulas, tempo para preparacdo de aulas, acesso a
novas tecnologias, orcamento para o desenvolvimento de softwares, suporte técnico,
materiais de aprendizagem complementares, entre outros.

De uma maneira ou de outra, cada uma dessas restricdes tem impacto direto
no professor em sala de aula. O professor de linguas precisa ser capaz de identificar
e compreender o efeito dessas limitacdes e ser capaz de trabalhar criativamente
lidando com elas. Condicdes ideais de ensino ndo existem na vida real das
instituicbes educacionais. Por isso, para Hubbard e Levy (2006b), os melhores
Cursos, pré-servico e em servico, para a formacdo docente em CALL devem incluir

essas limitagGes reais nas tarefas que os futuros professores devem realizar.
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Um dos obstaculos para a formagéo docente em CALL é o namero limitado
de profissionais qualificados capazes de integrar a tecnologia no ensino de linguas e
de ensinar sobre isso (HUBBARD, 2008; HUBBARD; LEVY, 2006b). Para que essa
situacao se modifique é preciso que os cursos de formacdo ndo fiquem limitados a
programas formais. Hubbard e Levy (2006b) destacam que a formagao docente em
CALL deve incluir ndo s6 a sala de aula, mas também comunidades de pratica,
estagios, tutoria e até mesmo configuracdes autodidatas. Isso € importante,
especialmente para os papéis de especialistas e profissionais em CALL, uma vez
gque as oportunidades para formacdo para esses niveis sdo praticamente
inexistentes. Na busca por solugdes, as instituicdes educacionais devem considerar
essa realidade, principalmente para a formagdo em servi¢o. Valorizar e utilizar os
servicos de professores que por iniciativa propria se dedicam ao campo € uma
possibilidade que deve ser levada em conta para suprir a caréncia.

Os cursos que formam professores de linguas precisam equipar os futuros
professores com conhecimentos e habilidades ndo s sobre as novas tecnologias.
Existem outras prioridades e preocupacdes envolvidas. Isso leva a outro
guestionamento sobre a formacdo em CALL: a quantidade / duracdo dessa parte
especifica. Uma disciplina em um curso de quatro anos, por exemplo, é suficiente?
Ou CALL deve ser difundido por todas as disciplinas do curso? O mesmo acontece
com a formacao em servi¢co. Quantas horas / cursos / oficinas sdo necessarios para
gue os professores possam tirar 0 maximo proveito da tecnologia para as suas aulas
de linguas?

Alguns estudos mostram que apenas um ou dois cursos sobre CALL durante
a formacdo pré-servico ndo sdo suficientes para que os futuros professores
experimentem todas as possibilidades das TICs e compreendam o potencial
pedagoégico do CALL; e também, ndo contribuem para que a integracdo em sala de
aula ocorra (KESSLER, 2006; PETERS, 2006).

Hong (2009), em um estudo com 200 professores de escolas secundarias do
estado americano de Ohio, chegou ao numero aproximado de 150 horas como
necessarias para que um docente use a tecnologia pelo menos uma vez por semana
e que envolva seus alunos em atividades que usem as TICs. O autor, entretanto,
chega a conclusdo de que apenas a quantidade / duracdo dos cursos ndo é
suficiente. E imperativo considerar também a qualidade / utilidade dos cursos, do

ponto de vista dos professores. Os professores que ndo estavam satisfeitos com a
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sua formacao prévia tenderam a usar menos a tecnologia para ministrar aulas. Ou
seja, quantidade e qualidade precisam estar atreladas para atenderem as
necessidades dos professores e garantir a integracdo da tecnologia nas suas aulas.
Estudos focando a questdo da quantidade / duracdo da formacdo docente
em CALL ainda s&o poucos. A pesquisa de Hong (2009) é uma das Unicas que
determina um numero de horas para a formacdo em CALL. Mais estudos, portanto,
sd0 necessarios para a exploracdo e comprovacao desse ponto; o que pode auxiliar
na elaboracao de curriculos e na formacao continua dos professores de linguas.
Como visto nesta sec¢do, é frequente a auséncia de recursos humanos e
tecnoldgicos e de apoio da maioria das instituicdes, no que diz respeito a formacao
em CALL. Muitos professores ndo tém acesso a um desenvolvimento profissional
sélido ou falta suporte da instituicdo. E, principalmente, ainda ndo esta claro se a
formacédo em CALL leva a mudancas subsequentes na pratica docente. Além disso,
se continua sem saber que tipo de formacdo funciona melhor em cada situacéo, o
contetdo que deve ser trabalhado, a duracdo minima necessaria dessa formacao e
como os professores percebem e respondem as diferentes oportunidades de
desenvolvimento profissionais sobre o uso das tecnologias.
Para tentar responder algumas dessas davidas, Egbert, Paulus e Nakamichi
(2002) prop6em um conjunto de perguntas que pode ajudar pesquisas na area:
e Como os professores aprendem sobre atividades baseadas em
CALL?
e Como o qué eles aprendem nos seus cursos de graduacao afeta seus
atuais contextos de ensino?
e Que fatores influenciam se eles usam o computador nas suas salas
de aula?
e Como os participantes continuam a adquirir e dominar novas ideias
sobre CALL depois que os cursos formais terminam (desenvolvimento

profissional)?

Essas perguntas podem complementar o modelo proposto por Hubbard e
Levy (2006b) ao fornecer direcdo para aqueles que buscam insight sobre os
processos na area de da formacdo docente em CALL.

Estudos sobre a formacédo docente em CALL mostram que as principais

vantagens dessa experiéncia prévia sdo que ela serve para a criacdo de alicerces
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gue promovem o0 uso da tecnologia ao ampliar o conhecimento sobre as TICs
disponiveis (DOERING; BEACH, 2002; HEGELHEIMER, 2006; OLESOVA; MELONI,
2006); e serve também para desenvolver atitudes positivas e autoconfianca com
relagdo ao CALL (PETERS, 2006).

Apesar de outras tentativas de analisar a relacdo entre a experiéncia prévia
em CALL/tecnologias e o seu uso em sala de aula terem sido feitas, ainda ndo ha
consenso ou estudos suficientes que comprovem que a formacdo em CALL leva a
mudancas na pratica em sala de aula e a integracdo da tecnologia. Entretanto,
essas tentativas mostram que a formacdo / experiéncia prévia pode ser um bom
indicador do uso do CALL em sala de aula (BORDBAR, 2010; EGBERT,; PAULUS;
NAKAMICHI, 2002; HONG, 2009; HUBBARD, 2008; HUBBARD; LEVY, 2006c) e
levam Hong (2009) a concluir que, dentre as mdltiplas variaveis envolvidas no
processo de integracdo de CALL em sala de aula, a formacéo docente quando bem
organizada e preparada se destaca como relativamente mais influente, conforme
seu Modelo Esférico de Integracéo de CALL mostra.

Respostas definitivas para esta questdo ainda nao existem, assim como
para tantas outras no campo CALL, conforme apresentado anteriormente (secdes
2.1.4 e 2.1.5); o que reforca a necessidade de mais pesquisas sobre o topico.

Na sequéncia, serdo mostrados os fatores individuais — atitude em relacéo a
tecnologia, letramento digital, e fatores demograficos — que tém se destacado em

estudos prévios sobre a integracédo do CALL.

2.3.2 Fatores Individuais

Os fatores individuais dos professores sdo, de acordo com o Modelo
Esférico de Integracdo de CALL de Hong (2009), um dos trés grupos de fatores que
influenciam a integracdo da tecnologia na sala de aula de linguas. Para o autor,
fazem parte desse grupo as atitudes dos professores com relacdo a tecnologia e o
letramento digital dos docentes. Além disso, outras varidveis demograficas como
idade, género, formacgéao, entre outras, também estao incluidas.

Dentre os fatores individuais a questdo da atitude se destaca. As atitudes

das pessoas com relacdo as novas tecnologias sdo um elemento chave para a sua
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difusdo (ROGERS, 1995). Rogers (1995, p. 168) define atitude como “uma
organizacao relativamente duradoura das crencas de um individuo sobre um objeto
que o leva a tomar determinadas acdes’®. Para Zhao e Cziko (2001) ndo é a
eficiéncia objetiva da tecnologia que determina se ela serd usada, mas sim a
eficiéncia percebida desse objeto. Mas, para ter uma atitude positiva ou negativa a
respeito de alguma coisa a pessoa precisa conhecer essa nova ideia (ROGERS,
1995). Pode-se dizer que a atitude dos professores com relacdo a tecnologia é a
eficiéncia que eles percebem no seu uso no ensino. Ou seja, 0s professores que
veem beneficios no uso das TICs no ensino podem desenvolver atitudes positivas.
E, da mesma maneira, atitudes positivas podem levar a um maior uso de
determinado objeto, no caso, o uso da tecnologia.

Em estudos sobre tecnologia e ensino de maneira geral, a atitude é vista
como um indicativo importante do uso da tecnologia e desempenham um papel
crucial para a sua integracao (BITNER; BITNER, 2002; ERTMER, 2005; ERTMER et
al., 2012; MCGRAIL, 2005; MUMTAZ, 2000; RUSSELL et al., 2003; SANDHOLTZ;
RINGSTAFF; DWYER, 1997; ZHAO; CZIKO, 2001).

Na area do ensino de linguas, alguns estudos mostram que de maneira geral
os professores tém atitudes positivas com relacgdo ao uso da tecnologia
(AKCAOGLU, 2008; ALBIRINI, 2004; BORDBAR, 2010; MURPHY; POYATOS-
MATAS, 2001). Pesquisas que relacionam as atitudes dos professores de linguas
com o uso da tecnologia, apesar de poucas, mostram que a atitude positiva dos
docentes esta associada a um maior uso das TICs (BAX, 2003; HONG, 2009; PARK;
SON, 2009; PETERS, 2006; RAMANAIR; SAGAT, 2007). Lam (2000) também
enfatiza que as crencas pessoais dos professores sobre as vantagens do uso da
tecnologia para o ensino de linguas influenciam a sua decisdo com relacdo ao uso
da tecnologia. Ja para Egbert, Paulus e Nakamichi (2002) a atitude positiva ndo é
garantia de que os professores serdo capazes de usar a tecnologia em sala de aula,
mas € um fator que pode ter influéncia.

Outro fator individual de destaque é o letramento digital. Geralmente, de
maneira operacional, letramento digital € definido como as competéncias gerais dos

professores no uso da tecnologia (HONG, 2009). Albirini (2004) complementa que

A relatively enduring organization of an individual’s beliefs about an object that predisposes his or

her actions
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essas competéncias incluem ndo somente o conhecimento sobre as tecnologias,
mas, também, as habilidades e experiéncias necessarias para colocé-las em uso.

Assim como a atitude, o letramento digital € visto em estudos sobre
tecnologia e ensino de modo geral como um fator determinante para 0 uso da
tecnologia em sala de aula (KNEZEK; CHRISTENSEN, 2002; PELGRUM, 2001;
SANDHOLTZ; RINGSTAFF; DWYER, 1997).

No ensino de linguas, os estudos sobre o efeito que o letramento digital dos
professores tem no uso da tecnologia também revelam que este é um indicador
importante (HEGELHEIMER, 2006; HONG, 2009; MURPHY; POYATOS-MATAS,
2001; PARK; SON, 2009; PETERS, 2006; RAHIMI; YADOLLAHI, 2011). Quanto
maior o conhecimento sobre a tecnologia maior o uso em sala de aula.

Os demais fatores incluidos no grupo dos fatores individuais dos professores
no Modelo Esférico de Integracdo de CALL de Hong (2009) — idade, género,
titulacdo, tempo de magistério, lingua estrangeira, tempo de uso da tecnologia — séo
analisados em diversos estudos (AKCAOGLU, 2008; ALBIRINI, 2004; BOULTER,
2007; HONG; 2009; LAM, 2000; MATHEWS; GUARINO, 2000; MESKILL et al.,
2002; PRINSEN; VOLMAN; TERWEL, 2007; RAHIMI; YADOLLAHI, 2011). Os
resultados obtidos, entretanto, sdo conflitantes, o que explica e justifica a
necessidade de mais estudos.

A formacédo em CALL/TICs dos professores e seus fatores individuais estao
intimamente ligados (HONG, 2009). Isso significa que a formac&o pode influenciar
os fatores individuais (por exemplo, o letramento digital dos professores ou suas
atitudes e confianca na tecnologia), assim como o inverso. Analisar a relacdo entre
os dois grupos aumenta a compreensao sobre a relacdo CALL, professores e sala
de aula.

No presente estudo fazem parte do grupo de fatores individuais dos
professores as seguintes variaveis: atitude com relacdo a tecnologia, letramento
digital, idade, género, titulacdo, tempo de magistério, lingua estrangeira e tempo de
uso da tecnologia.

O terceiro grupo de fatores que afeta o uso do CALL em sala de aula — os

fatores contextuais — € visto a sequir.
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2.3.3 Fatores Contextuais

Além de considerarem, de maneira geral, os fatores contextuais como um
conjunto de variaveis relevantes para a sala de aula e para a escola, varios
pesquisadores tém tentado analisar os elementos que compdem esses fatores
contextuais e examinar a sua influéncia sobre a integragédo da tecnologia pelos
professores. Pelgrum (2001), por exemplo, considera os fatores contextuais
categorizados sob duas condi¢des: as condicdes materiais e as condicdes nao
materiais. As condicbes materiais sdo as que se referem a disponibilidade e
acessibilidade da infraestrutura tecnologica da instituicdo, como, por exemplo,
computadores em rede (e seus periféricos). Ja as condi¢des ndo materiais sao as
gue dizem respeito ao apoio administrativo da instituicdo, como, por exemplo, o
apoio técnico.

Para Samarawickrema (2005) os fatores contextuais ou organizacionais
podem ser fisicos, como concessfes de financiamento e maquinas e também
intangiveis, como tempo, as politicas da instituicdo, do departamento, do corpo
docente, a carga de trabalho, entre outros. Baseado em diversos estudos, Chen
(2008) cita as politicas, a cultura da escola e a disponibilidade de equipamento
adequado, treinamento e exemplos de integragcdo como sendo fatores contextuais.

Assim como no caso dos dois grupos de fatores do Modelo Esférico de
Integracdo de CALL de Hong (2009) citados anteriormente, também o terceiro grupo
— fatores contextuais — aparece como determinante para o uso da tecnologia, em
diversos estudos na area da educacdo (CHEN, 2008; ERTMER, 2005;
HERNANDEZ-RAMOS, 2005; LIU, 2011; MUMTAZ, 2000; SAMARAWICKREMA,
2005; ZHAO et al., 2002).

As descobertas desses estudos estdo em consonancia com as descobertas
da literatura sobre a integracdo da tecnologia por professores de linguas com
relacdo aos fatores contextuais (AKCAOGLU, 2008; BORDBAR, 2010; BOULTER,
2007; EGBERT; PAULUS; NAKAMICHI, 2002; HONG, 2009; LAM, 2000; OLESOVA,;
MELONI, 2006; PARK; SON, 2009). O foco sendo colocado na disponibilidade e
acessibilidade dos recursos fisicos, na manutencdo e suporte técnico e nha

administracdo da infraestrutura tecnologica da escola. Nas instituicbes onde os
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professores tém, por exemplo, acesso a tecnologia e contam com suporte e apoio da
direcdo, o uso da tecnologia nas salas de linguas € maior.

Outro aspecto pouco estudado dos fatores contextuais é o clima tecnoldgico
das instituicdes. Egbert, Paulus e Nakamichi (2002) notam que os professores de
linguas confiam primeiramente nos seus colegas como a fonte mais comum de
recursos em termos de integracdo de CALL depois de formados. Em sua pesquisa,
Hong (2009) confirma que os professores que trabalham em escolas cujos
professores, de maneira geral, tinham experiéncia prévia com a tecnologia, tendem
a usa-la com mais frequéncia e também levam seus alunos a usarem. O clima
tecnologico de uma instituicdo pode ser significante para a integracdo do CALL.

A maior parte dos estudos sobre CALL é sobre o contexto de paises
desenvolvidos. Convém, portanto, analisar o contexto brasileiro das universidades e
verificar qual sua influéncia no uso da tecnologia em sala de aula de linguas. No
presente estudo foram considerados como fatores contextuais a acessibilidade /
disponibilidade e condicbes dos computadores para professores e alunos, o tipo de
conexdo com a Internet, a visdo do departamento sobre a tecnologia e a carga de
trabalho dos docentes. O clima tecnolégico também foi incluido. As instituicdes com
um clima tecnologico alto sdo aquelas cujos professores dedicam ou tém dedicado
bastante tempo para a sua formacdo em CALL/TICs.

Neste estudo, o uso do CALL em sala de aula pelos professores de linguas
nao é considerado um construto Unico e isso para que 0s diversos usos instrucionais

da tecnologia sejam contemplados; o que sera visto na proxima sec¢ao.

2.4 0O USO MULTIFACETADO DA TECNOLOGIA NA SALA DE AULA

De acordo com Hong (2009), estudos sobre CALL anteriores a 2009 tendem
a considerar o uso da tecnologia pelos professores de linguas como um construto
unitario genérico. Ou seja, verificam se os professores usam ou ndo a tecnologia
(por exemplo, EGBERT; PAULUS; NAKAMICHI, 2002; LAM, 2000; MESKILL et al.,
2002; WONG; BENSON, 2006). O uso da tecnologia, no entanto, € multifacetado
(O'DWYER; RUSSELL; BEBELL, 2004; RUSSELL et al., 2003). Considerar esse uso

como um uanico construto possibilita uma visdo geral da integracdo da tecnologia
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pelos professores. No entanto, isso cria restricbes analiticas nos casos em que 0S
docentes usam a tecnologia para diferentes fins educacionais (HONG, 2009). Alguns
professores, por exemplo, podem usar a tecnologia na preparacdo das suas aulas,
outros para ministrar aulas, outros ainda para envolver seus alunos para criarem
produtos, etc.. De acordo com Hong (2009), a desconstrucao dos usos da tecnologia
permite que novas dimensdes da integracéo sejam conhecidas.

Pesquisas anteriores na area da educacao revelam que o uso da tecnologia
por professores e alunos é variado e ajudam a definir os tipos de usos nas salas de
aula e instituicobes de ensino (BECKER; RAVITZ; WONG, 1999; MATHEWS;
GUARINO, 2000). Por exemplo, o uso mais frequente da tecnologia por professores
de todas as disciplinas ndo é instrucional, mas sim para fins profissionais
relacionados as necessidades do dia a dia tais como preparar material para a turma
(BECKER, 1999).

As definigdes de “uso da tecnologia” variam muito e com a expanséo da
Internet, a acessibilidade cada vez maior de novos programas e aplicativos e o
aumento de toda uma industria dedicada a producédo de softwares educacionais,
essas definicbes se tornam mais complicadas (O'DWYER; RUSSELL; BEBELL,
2004). Tanto em pesquisas tedricas quanto em pesquisas investigativas, definir e
medir o uso da tecnologia pelos professores se tornou tarefa mais complexa
conforme as tecnologias se tornam mais avancadas, variadas e difundidas no
sistema educacional (BEBELL; RUSSELL; O'DWYER, 2004).

Russell et al. (2003) chegam a sete usos da tecnologia pelos professores:

1. Uso da tecnologia pelos professores para a preparacdo de aulas
(Preparacao);

2. Uso para fins profissionais do e-mail pelos professores (E-mall
profissional);

3. Uso da tecnologia pelos professores para ministrar aulas (Ministrar

aulas);
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4. Uso da tecnologia pelos professores para acomodacao/adaptacao
(Acomodac&o/Adaptacéo)®;

5. Uso da tecnologia direcionado para os alunos usarem a tecnologia
durante o horéario de aulas (Uso pelos alunos);

6. Uso da tecnologia direcionado para os alunos criarem produtos
(Produtos dos alunos);

7. Uso da tecnologia pelos professores para dar notas (Notas).

O’Dwyer, Russell e Bebell (2004; 2005% citado por HONG, 2009) usam
guatro desses usos (usos 1, 3, 5, e 6) em dois estudos que medem o uso da
tecnologia por professores de escolas americanas do ensino fundamental e médio.
Hong (2009) também faz uso desses mesmos quatro usos em sua pesquisa sobre
CALL nas escolas do estado de Ohio. No presente estudo, considerando o contexto
brasileiro, sdo analisados seis usos da tecnologia (1, 2, 3, 5, 6 e 7) dos sete citados
por Russell et al. (2003). Pretende-se assim, evitar as limitagdes dos estudos
anteriores sobre CALL e contribuir para que se conhecam novas dimensdes da
integracao da tecnologia.

Nesta revisdo da literatura foram apresentadas algumas das principais
guestdes relacionadas ao campo CALL — a relacdo ensino de linguas e tecnologia; o
acronimo CALL, a definicho do campo e sua histéria; as principais pesquisas e
tendéncias na area. Tem-se, assim, um panorama da area e o pano de fundo
necessario para este estudo. A area € complexa, com muitas variaveis envolvidas.
Muito ainda precisa ser feito, e a adocao do Modelo Esférico de Integracdo de CALL
de Hong (2009) e da Teoria da Difusdo de Inovacdes de Rogers (1995) para
nortearem este estudo é uma tentativa de se esclarecer uma questdo basica do

campo: a questdo da integracdo de CALL nas salas de aulas. A busca por essa

% Este uso esta relacionado a educacdo especial, a adaptacdo de materiais/ atividades usando o

computador para atender necessidades individuais de alunos. O termo accomodation € usado no
contexto americano da educacd@o especial no sentido de uma mudan¢a na forma como uma
avaliacdo ou instru¢do € dada, mas ndo indicando uma mudanca no que esta sendo medido ou
uma mudanc¢a no material. As acomodac¢des permitem ao aluno a capacidade de demonstrar o
gue sabem ou podem fazer, mas ndo implicam em alteragbes no conteldo, na habilidade a ser
aprendida ou no material que esta sendo avaliado. E, por exemplo, dar mais tempo ao aluno para
ele fazer uma prova. E diferente de fazer modificagdes em uma situagéo educacional (NATIONAL
CENTER FOR LEARNING DISABILITIES (NCLD), 2014).

8 O’DWYER, Laura M.; RUSSELL, Michael; BEBELL, Damian J.. Identifying teacher, school, and
district characteristics associated with middle and high school teachers’ use of technology: A
multilevel perspective. Journal of Educational Computing Research, v. 33, n. 4, p. 369-393, 2005.



129

resposta € um passo critico preliminar que precisa ser dado. Com dados concretos é
possivel levar a mudancas na area que contribuam para a formacéo e a préatica dos
professores de linguas com relagdo ao uso da tecnologia.

Para finalizar o presente capitulo serdo introduzidos os procedimentos

metodoldgicos utilizados para o desenvolvimento deste estudo.

2.5 O METODO MISTO

A metodologia utilizada para o presente estudo foi a pesquisa de métodos
mistos. Segundo Creswell (2010, p.27),

€ uma abordagem da investigacdo que combina ou associa as formas
gualitativa e quantitativa. Envolve suposicdes filoséficas, o uso de
abordagens qualitativas e quantitativas e a mistura das duas abordagens
em um estudo. Por isso, € mais do que uma simples coleta e analise dos
dois tipos de dados; envolve também o uso das duas abordagens em
conjunto, de modo que a forca geral de um estudo seja maior do que a da
pesquisa qualitativa ou quantitativa isolada.

Sao encontradas diversas outras conceituacdes na literatura para pesquisa
de métodos mistos, com diferentes niveis de especificidade (JOHNSON;
ONWUEGBUZIE; TURNER, 2007). Existe, contudo, concordancia no fato de que a
pesquisa de métodos mistos envolve tanto a pesquisa quantitativa quanto
gualitativa. As conceituacfes mostram que a “mistura” pode ocorrer em diferentes
estagios sequencialmente ou em fases. A premissa basica € que a combinacdo em
fases ou sequencial de enfoques quantitativos e qualitativos fornece um panorama
mais completo e uma compreensao mais profunda dos problemas de pesquisa do
gue apenas um deles. As conclusdes obtidas sdo também mais confiaveis.

Considerando que estudos especificos sobre a integracdo de CALL nas
salas de aula no Brasil até esta data ndo sdo muitos e poucos sdo 0s elementos
disponiveis sobre essa questdo (REIS, 2010), optou-se pela pesquisa de métodos
mistos para se ter uma visdo mais aprofundada e uma fundamentacao contextual
mais rica para a analise, a interpretacdo e a validacdo dos resultados do estudo.
Hong (2009) enfatiza a necessidade de estudos mais detalhados sobre CALL o que

contribuiria para a criagdo de cursos que promovam o0 uso da tecnologia e para o
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desenvolvimento de instrumentos que megam o0 uso da tecnologia especificamente
dos professores de linguas. Para isso, entretanto, o autor explica que o método de
pesquisa ndo poderia ser apenas o quantitativo. A opcao pela pesquisa de métodos
mistos segue também a tendéncia atual de pesquisas em CALL (EGBERT, 2005a;
HUBBARD, 2005, 2009).

A pesquisa de métodos mistos apresenta diversas classificacdes de acordo
com os tipos de estratégias utilizadas. O delineamento adotado neste estudo segue
a estratégia explanatéria sequencial (CRESWELL, 2010; CRESWELL; CLARK,
2013). Nessa estratégia tem-se uma primeira fase caracterizada pela coleta e pela
analise de dados quantitativos. Na segunda fase, desenvolvida a partir dos
resultados quantitativos iniciais, é feita a coleta e andlise dos dados qualitativos. As
duas formas de dados estéo separadas, mas existe uma conexao entre elas. Nesse
tipo de estratégia o peso maior é tipicamente atribuido aos dados quantitativos, e é o
gue ocorre no presente estudo. O uso de maiusculas na primeira fase demonstra

gue sera dada prioridade a ela (Figura 5).

QUAN |m==m| qual

QUAN QUAN qual qual Interpretag&o
Coleta dos | ™™= | Andlise dos | ™ | -~ o0 dos | ™= | Andiise dos | de tglgia a
dados dados dados dados anaiise

Figura 5 — Estratégia Explanatéria Sequencial adotada para o presente estudo
Fonte: Autoria propria (2012), baseada em Creswell (2010, p.246).

A analise dos dados e dos resultados da fase quantitativa, com base na
Teoria da Inovacéo Individual de Rogers (1995), foi utilizada na identificacdo dos
participantes para a coleta dos dados qualitativos. A coleta dos dados gqualitativos
examinou os dados inesperados que surgiram na primeira fase e também
proporcionou informacdes de apoio mais detalhadas. Ou seja, esses dados de apoio
secundarios foram incorporados para aprofundar a primeira fase quantitativa. As
inferéncias finais foram feitas a partir dos resultados de ambas as fases do estudo. A

Figura 6 traz em detalhes os procedimentos utilizados para cada uma das fases.
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. Validag’éo_ e L evantamento » Esclareceras do protocolo tematico.
de dados com questdes de
0s professores qualitativas e de entrevistas.
de todos os métodos mistos.
cursos de letras
do estado do
Parana.
Produto: Produto: Produto: Produto: Produto: Produto: Produto: Produto: Produto:
= Instrumento * Dados * Analise e * Resultados * Amostra = Transcricdes | « Categorias * Andlise e « Integracado dos
para coleta de numericos interpretacao significantes; intencional; das de analises. interpretacao resultados.
dados mensuraveis. dos resultados | e Resultados n3o » Protocolo de entrevistas e das
quantitativos — estatisticos. significantes; entrevistas. anotacoes. categorias.

questionario.

* Resultados
atipicos.

» Questoes
qualitativas e de
métodos mistos.

Figura 6 — Modelo visual dos procedimentos utilizados para conduzir o delineamento explanatério sequencial.
Fonte: Autoria prépria (2012).
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O detalhamento da metodologia, os procedimentos de coleta de dados a
analise dos dados, os resultados e discussdes da abordagem quantitativa e da
abordagem qualitativa serdo apresentados respectivamente nos capitulos 3 e 4. A
integracao dos resultados, por sua vez, serd apresentada no capitulo 5.
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3 O ESTUDO QUANTITATIVO

Esta primeira fase caracteriza-se como um estudo descritivo do tipo
levantamento quantitativo que utiliza um questionario como instrumento de coleta de
dados.

Pesquisas descritivas sdo frequentemente usadas na educacdo (MOREIRA,;
CALEFFE, 2006) e tém como objetivo basico “a descricdo das caracteristicas de
determinada populacdo ou fendmeno ou, entéo, o estabelecimento de relacdes entre
variaveis” (GIL, 1996, p.46). O presente estudo se enquadra nessa classificagao
porque procura identificar as caracteristicas dos docentes de lingua estrangeira do
ensino superior e estabelecer as relacbfes entre as variaveis envolvidas na
integracdo de CALL em sala de aula de acordo com o Modelo Esférico de Integracao
de CALL de Hong (2009) e com a Teoria da Difuséo de Inovacdes de Rogers (1995).

A populacdo da pesquisa sao os professores de linguas estrangeiras dos
cursos de Letras do estado do Parana. Verificou-se que essa populacdo ndo esta
em nenhuma base de dados. Isso foi constatado apds consultas ao INEP e a
Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior (SETI) do estado do
Parana.

O INEP é uma autarquia federal vinculada ao Ministério da Educacéo (MEC)
gue faz estudos e pesquisas sobre o sistema educacional brasileiro. Um dos seus
objetivos é produzir informagdes confiaveis aos pesquisadores. Para isso realiza
levantamentos estatisticos em todos os niveis de ensino. Para a educacéo superior
é feito anualmente o Censo da Educacao Superior (INSTITUTO NACIONAL DE
ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA — INEP, 2013).

Consultou-se o INEP para se obter os dados sobre a populacdo. Apos
diversos contatos recebeu-se uma planilha com os cursos de Letras e diversas
informacdes, inclusive sobre os docentes. Nessa planilha consta o total de docentes
de cada curso de cada cidade e detalhamentos como regime de trabalho, sexo,
cor/raca, entre outros. Mas nao existe a subdivisdo por disciplina ministrada. O que
nao atendeu 0s requisitos para o presente estudo.

A proxima tentativa de se obter a populacéo foi por meio da SETI. No site é

possivel fazer uma “reivindicagdo” para se obter informagdes. A reivindicagao foi
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prontamente respondida, mas também ndo puderam fornecer os dados pedidos
(Anexo A).

Considerando, entdo, que ndo existem listas dessa populagédo, foi
necessario substitui-la por uma populacao util. Segundo Rea e Parker (2000, p. 138)
populacao util “¢é uma definicdo operacional de uma representacao da populacao
geral e na qual o pesquisador é razoavelmente capaz de identificar uma lista téo
completa quanto possivel de membros desta populagao”. Ainda de acordo com os
autores, essa lista “é conhecida como caracteristicas da amostra e é a partir dela
que a amostra é delineada.” (REA; PARKER, 2000, p.138, grifo dos autores). Para
chegar, entdo, a uma lista o mais completa possivel, a solucdo foi relacionar as
instituicdes de ensino superior do Parana que oferecem cursos de Letras, obter os
dados dos coordenadores para contatar cada um e assim chegar a informacao
necessaria: o numero de docentes de linguas estrangeiras bem como seus e-mails
para contato e envio do questionario.

O primeiro passo foi determinar quais instituicbes de ensino superior
oferecem cursos de Letras no estado do Parana. A busca foi feita no Cadastro da
Educacdo Superior (Cadastro e-MEC). Esse cadastro permite ao publico consultar
dados sobre instituicbes de educacdo superior e seus cursos. Sao trés opc¢des de
busca: a consulta interativa, a consulta textual e a consulta avancada (e-MEC,
2011).

Na consulta interativa clica-se em um dos estados do mapa do Brasil (Figura
7) e a seguir selecionam-se 0s critérios: curso, municipio e presencial/distancia
(Figura 8).
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Consultar g Pergunta 'MEC Meclegis | W% Inscricdo
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| Gestdo Piblica Federal s

Cursos Cadastrados

Consute nerten | cansuta Tetun | ot ancats. [

Busca interativa

Consulte aqui as Instituigdes de Educagio Superior no sistema e-MEC clicando em um dos estados do mapa
abaixo. Em cada estado, é possivel consultar as IES existentes conforme a selegdo do curso efou municipio.

Figura 7 — Consulta Interativa
Fonte: e-MEC (2011).
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Instituigées (19)
CENTRO UNIVERSITARIO CAMPOS DE ANDRADE - UNIANDRADE H

FACULDADE ALVORADA DE TECNOLOGIA E EDUCAGAO DE MARINGA - FACULDADE ALVORADA
FACULDADE CAMPQ REAL - CANPO REAL

FACULDADE DE ADMINISTRAGAO, CIENCIAS, EDUCAGAO E LETRAS - FACEL

FACULDADE DE CIENCIAS, LETRAS E EDUCAGAO DO NOROESTE DO PARANA - FACLENOR

FACULDADE DE FILOSOFIA CIENCIAS E LETRAS DE MANDAGUARI - FAFIMAN

Figura 8 — Consulta Interativa — segunda tela
Fonte: e-MEC (2011).

Na consulta textual é preciso selecionar uma das varias op¢des de consulta:
Mantenedora, Instituicdo (IES), Curso, Endereco (Local de oferta) e para cada uma
delas existem varias outras subopc¢des. Por exemplo, em Curso sdo: Cadigo, Nome
do Curso, Gratuidade do Curso, CC, CPC, ENADE (Figura 9).
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Figura 9 — Consulta textual
Fonte: e-MEC (2011).

Na consulta avancada as opc¢Oes sdo: Buscar por: Instituicdo de Ensino
Superior ou Curso, Nome ou Sigla da Instituicdo, UF, Municipio, Categoria
Administrativa, Organizacdo Académica, indice e Situacdo (Figura 10). Ndo é

necessario preencher todos os parametros.
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Figura 10 — Consulta avancada
Fonte: e-MEC (2011)
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Para se determinar o total das instituicbes de ensino superior do estado do
Parand que oferecem cursos de Letras e suas diversas habilitacdes em linguas
estrangeiras, utilizou-se a consulta interativa e a consulta avangada.

A consulta avancada foi feita logo apds a consulta interativa para
complementar as informacfes obtidas e garantir que nenhuma instituicdo/curso
ficasse de fora. Os filtros usados foram: curso, letras, Parana, presencial e em
atividade. O resultado foi um relatério com um total de 143 registros. Esse numero
foi maior do que o da consulta interativa em funcdo da repeticdo de instituicbes, ja
gue cada habilitacdo oferecida é considerada como curso diferente. Nesse relatério
ainda constam também cursos que jA ndo sdo mais oferecidos e cursos que
oferecem apenas a habilitagdo em portugués ou libras. Apds a andlise do relatorio
verificou-se a confirmacdo dos resultados obtidos na busca interativa, que sera
detalhada a seguir.

Na consulta interativa utilizou-se o filtro presencial e o filtro curso. As opc¢des
para o curso de letras sdo diversas: letras, letras-aleméao, letras com habilitagdo em
portugués e lingua estrangeira moderna com as respectivas literaturas, letras com
portugués e espanhol, letras-espanhol, entre outras. Foram 19 as opcdes de cursos
com habilitacdo em lingua estrangeira.

Esse numero de alternativas se deve, provavelmente, ao fato de que cada
instituicdo cadastra o curso usando nomenclaturas diferentes. Nao existe uma
nomenclatura pré-determinada pelo sistema e isso gera repeticdes de instituicées. E
preciso, obviamente, desconsiderar as instituicbes repetidas. Percebe-se que o
sistema poderia ser padronizado e assim a pesquisa por informacdes seria facilitada.

O proximo passo foi clicar em cada uma das 19 opcfes de curso. Como
resultado surge a lista das instituicdes. Ao se clicar em cada instituicdo se tem a guia
Endereco e a guia Instituicio de Educacdo Superior com as opc¢des Detalhes da
IES, Ato regulatorio, Cursos, Processos e-MEC e ocorréncias.

A partir disso, entrou-se no site de cada instituicdo e verificou-se que
algumas informacgdes diferiam das obtidas no cadastro como, por exemplo, 0 home
do coordenador e até mesmo a oferta do curso. Isso ja era esperado, uma vez que 0
cadastro ndo é atualizado mensalmente. Uma melhoria para o sistema seria indicar

a data das atualizacoes.
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Apos a verificagdo feita em todos os sites chegou-se ao nimero final de 52
instituicbes de ensino. Esse total inclui cada campus de uma instituicdo
separadamente, uma vez que possuem coordenadores e docentes diferentes.

A proxima etapa foi relacionar os coordenadores de cada curso e
respectivos telefones/e-mails para um primeiro contato. Essa foi uma etapa
demorada, j& que, assim como no cadastro do MEC, as informa¢c8es que constam
nos sites das universidades, de maneira geral, ndo estdo atualizadas. Até mesmo
informagdes importantes como cursos oferecidos néo estdo corretas.

A estratégia utilizada foi ligar para o coordenador, explicar o motivo do
contato, obter o nimero de docentes e avisar que seria enviada uma mensagem
com carta de apresentacdo do programa (APENDICE A), detalhes da pesquisa e
com a solicitacdo do e-mail desses docentes para 0 envio do questionario de
pesquisa. Foram poucos 0S casos, no entanto, em que isso aconteceu dessa
maneira e em que o retorno do coordenador foi imediato.

Nem sempre foi possivel conversar com os coordenadores, as vezes
estavam em aula, ou s6 vinham em outro turno e era preciso retornar a ligacao, ou
estavam viajando, etc.. Quando isso acontecia a opcéo era mandar uma mensagem
eletrbnica, mas, para isso, era preciso o e-mail do coordenador. Informacéo essa,
gue nem sempre esta disponivel ou esta correta no site. Era preciso que alguém da
instituicdo fornecesse o nome e o e-mail do coordenador ou tentar obter essas
informacdes na prépria Internet. E em outras vezes, mesmo apos contato telefénico
e por e-mail com os coordenadores, foi necessario ligar novamente ou mandar
outras mensagens para ter a solicitacdo atendida. Isso acontecia ou por
esquecimento ou em funcdo de ser final de ano e os coordenadores estarem
ocupados.

Merece destacar que alguns coordenadores foram solicitos e atenderam
prontamente o pedido e se dispuseram a incentivar os professores a responder o
guestionario.

Depois de trés meses de contato (outubro/dezembro de 2012) os resultados

a respeito das 52 instituicbes foram os seguintes:

1. Doze instituicdes ndo oferecem mais o curso de letras ou ndo oferecem
mais a habilitacdo em lingua estrangeira. Duas das instituicbes oferecem
apenas letras-portugués, sendo que uma delas a distancia. Uma oferece

letras-libras. As demais deixaram de oferecer. Um dos motivos
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mencionados pelos coordenadores foi a falta de alunos interessados, o

gue inviabiliza a abertura de turmas. Todas essas instituicbes sao

instituigcbes privadas, nove com fins lucrativos e trés sem fins lucrativos.

2. Duas instituicbes publicas ainda ndo tinham professor de linguas

estrangeiras porque ainda fariam concurso.

3. Uma instituicdo privada sem fins lucrativos ainda néo tinha professor de

lingua estrangeira porque o curso é novo e estava até aquele momento

com as disciplinas de pedagogia.

Restaram, portanto, 37 cursos. O numero de docentes de linguas

estrangeiras dos cursos de letras do estado do Parana a que se chegou, de acordo

com seus coordenadores, é de 288 professores. O numero final, no entanto, € 285

professores, ja que trés deles trabalham em mais de uma instituicdo. Esse namero,

no entanto, € aproximado porque quatro coordenadores ndo forneceram esses

dados. A Tabela 2 a seguir traz todas as informacdes.

Tabela 2 — NiUmero de docentes de linguas estrangeiras dos cursos de letras nas instituicdes
de ensino superior do estado do Parana - outubro - dezembro de 2012

(continua)

Instituicdo de Ensino

Categoria
Administrativa

Numero de Docentes

v

\Y

Vi

VII

VIiI
IX

Xl
Xl
X1l
X1V
XV
XVI
XVII
XVII

Publica Federal
Publica Federal
Privada sem fins
lucrativos
Privada sem fins
lucrativos
Privada sem fins
lucrativos
Privada sem fins
lucrativos
Privada com fins
lucrativos
Especial
Publica Estadual
Publica Estadual
Publica Estadual
Publica Estadual
Publica Estadual
Publica Estadual
Publica Estadual
Publica Estadual
Publica Estadual
Publica Estadual

49
21*

10

3

6**

w [ B
_b(.)'l-bl_‘@\l@oOOI\)l\) £
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Tabela 2 — Namero de docentes de linguas estrangeiras dos cursos de letras nas instituicdes
de ensino superior do estado do Parana - outubro - dezembro de 2012

(concluséo)

Instituicdo de Ensino

Categoria
Administrativa

Numero de Docentes

XIX

XX

XXI
XX
XX
XXIV

XXV

XXVI

XXVII

XXVIII

XXIX

XXX

XXXI

XXX

XXX

XXXIV

XXXV
XXXVI
XXXVII
TOTAL

PuUblica Estadual
PuUblica Estadual
PuUblica Estadual
Publica Municipal
Publica Federal
Publica Federal
Privada sem fins
lucrativos
Privada sem fins
lucrativos
Privada sem fins
lucrativos
Privada com fins
lucrativos
Privada com fins
lucrativos
Privada com fins
lucrativos
Privada com fins
lucrativos
Privada com fins
lucrativos
Privada com fins
lucrativos
Privada sem fins
lucrativos
Privada sem fins
lucrativos
Publica Estadual
Privada com fins
lucrativos

7
3
14

2

2

Nao informado

N&o informado

N&o informado

N&o informado
288/285****

*Uma das professoras também ministra aulas na instituicdo V, o nimero aqui fica, portanto, 20.
**Uma das professoras também ministra aulas na instituicdo I, o nimero aqui fica, portanto, cinco.
***ma das professoras também ministra aulas na institui¢cdo VIIl, o nimero aqui fica, portanto, um.
****Namero real de docentes, excluindo professoras que trabalham em duas institui¢des.

Fonte: Autoria propria (2012).

As sete primeiras instituicbes estdo localizadas na capital do estado,

Curitiba. Em alguns casos, o numero de docentes foi fornecido por secretarias ou

auxiliares da coordenacéo ou por professores que trabalham na instituicdo ou ainda

pelo chefe do departamento ou diretor da instituicdo. O nimero obtido é referente ao

periodo de coleta de dados: outubro — dezembro de 2012.
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Na capital o total de professores chegou a 97, mas dois docentes trabalham
em mais de uma instituicdo, ficando o numero em 95. No restante do estado, o
namero de docentes chegou a 191, mas um dos docentes trabalha em duas
instituicdes, ficando o numero em 190. A Tabela 3, a seguir, detalha a populacéo
com relacdo a lingua estrangeira dos docentes. O maior nimero sendo de

professores de lingua inglesa (57%).

Tabela 3 — Relacdo de docentes por lingua estrangeira

Lingua Estrangeira Numero de Docentes %
Inglés 163 57,2%
Espanhol 72 25,3%
Francés 22 7,71%
Aleméo 11 3,85%
Italiano 8 2,80%
Japonés 5 1,75%
Polonés 4 1,40%
TOTAL 285 100%

Fonte: Autoria propria (2012).

Do total de 285 docentes, o questionario so foi enviado para 270 professores
porque 15 deles participaram do estudo-piloto.

De acordo com Rea e Parker (2000), populacdes inferiores a cem mil
pessoas sao consideradas pequenas e numeros inferiores a mil e quinhentos
constituem populacdes muito pequenas; sendo este o caso deste estudo. Quando as
populacdes sdo muito pequenas uma amostra superior a 50% da populacéo fornece
a precisdo necessaria (YAMANE®?, 1967 citado por REA; PARKER, 2000), ou seja,
142,5 professores.

Como mencionado no inicio desta secao, o instrumento de coleta de dados
deste estudo foi o questionario. Uma das desvantagens do uso de questionarios em
pesquisas, principalmente quando sdo enviados pelo correio, € a pequena
percentagem de retorno (MARCONI; LAKATOS, 2011; REA; PARKER, 2000;

RICHARDSON, 1999). Apesar de nao se ter enviado os questionarios pelo correio

% YAMANE, Taro. Statistics: An introductory analysis. 2nd. ed. New York: HarperCollins, 1967.
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regular, caso em que ndo ha controle sobre quais participantes em potencial irdo
devolver os questiondrios, optou-se por adotar 0s mesmos procedimentos especiais
de amostragem que sédo usados nessas situagdes. O objetivo foi tentar ter o maior
namero possivel de respondentes, considerando ser esta uma populacdo muito
pequena. Rea e Parker (2000) afirmam que pesquisas pelo correio produzem um
indice de resposta de 50% e que, sendo assim, o questionario deve ser enviado a
um numero de participantes igual ao dobro do exigido para a amostra como um todo;
0 que vem a ser o total da populacgédo util: 285 professores.

Na area do ensino de linguas, questionarios sdo usados com frequéncia
porque servem para tratar de diversas questdes linguisticas e possibilitam que
pesquisadores facam inferéncias sobre grandes populacdes (DORNYEI; CSIZER,
2012). Entretanto, diversos autores apontam problemas e falhas nesse tipo de
instrumento na area de CALL (DEBSKI, 2003; EGBERT et al., 2009; FELIX, 2005a,
2005b; LEVY; STOCKWELL, 2006; VANDEWAETERE; DESMET, 2009). Por essa
razdo, no presente estudo procurou-se seguir as recomendacdes de diversos
especialistas para que as vantagens no uso do questionario fossem maximizadas e
suas desvantagens minimizadas (DORNYEIl; CSIZER, 2012; GIL, 1996, 1999;
MARKONI; LAKATOS, 2011; MOREIRA; CALEFFE, 2006; REAR; PARKER, 2000;
RICHARDSON, 1999).

Sao descritos agora os procedimentos adotados para a elaboracdo do

guestionario de coleta de dados.

3.1 DESENVOLVIMENTO DO INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS
QUANTITATIVO

O processo de desenvolvimento do instrumento de coleta de dados
guantitativo passou por diversas fases que serdo apresentadas nas proximas

secdes, iniciando com a elaboracéo preliminar e terminando com o instrumento final.
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3.1.1 O questionario: elaboracao preliminar

O questionario para a coleta de dados do presente estudo foi elaborado a
partir dos elementos fornecidos pelo Modelo Esférico de Integracdo de CALL de
Hong (2009). Diversos outros questionarios também foram consultados e analisados
(AKCAOGLU, 2008; ALBIRINI, 2004; BEBELL; RUSSELL; O'DWYER, 2004;
BOULTER, 2007; CARBALLO-CALERO, 2005; DAUD, 1995; HERNANDEZ-
RAMOS, 2005; HONG, 2009; JACOBSEN, 1998; KESSLER, 2007; O'DWYER;
RUSSELL; BEBELL, 2004; RUSSELL et al.,, 2004; VANDEWAETERE; DESMET,
2009). Todos eles escritos originalmente em lingua inglesa, uma vez que nao se
encontrou instrumento em portugués. Seguiu-se em parte o formato do questionario
desenvolvido por Hong (2009), mas adaptacdes foram feitas com base nos demais
guestionarios, nos estudos analisados para a revisdo da literatura e no contexto de
aplicacdo da pesquisa.

A primeira versdo do questionario continha 112 itens dividido em seis partes:
Parte 1 — Uso da Tecnologia; Parte 2 — Crencas e Atitudes com Relacédo ao Uso de
Computadores/Tecnologia para o Ensino de Linguas; Parte 3 — Letramento Digital;
Parte 4 — Experiéncia Prévia: Uso de Computadores/Tecnologia; Parte 5 — Ambiente
Tecnoldgico na Instituicdo de Ensino e Parte 6 — Dados Pessoais.

A primeira parte — Uso da Tecnologia — foi elaborada para mensurar 0 uso
da tecnologia pelos professores de linguas na sala de aula levando em consideracéo
o fato de que esse uso é multifacetado.

A primeira parte do instrumento original de Hong (2009) possui 20 itens e
considerou quatro aspectos desse uso multifacetado da tecnologia pelos
professores: (1) o uso da tecnologia para ministrar aulas (TMA); (2) o uso da
tecnologia para preparar aulas (TPA); (3) o uso da tecnologia direcionado para os
alunos criarem produtos (TACP) e (4) o uso da tecnologia direcionado para o0s
alunos usarem a tecnologia durante o horario de aula (TAHA). O Apéndice B traz
todas as abreviaturas e coédigos referentes ao questionario (elaboracdo, estudo-
piloto, versdao final, analise), conforme sdo mencionados no texto.

Esses quatro aspectos foram mantidos, mas além deles foram incluidos
mais dois usos da tecnologia pelos professores: (5) o uso da tecnologia para a

manutencdo de registros académicos (notas, frequéncia, etc.) (TRA) e (6) o uso da
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tecnologia para comunicacéo profissional com colegas e alunos (e-mail, Facebook,

etc.) (TCOM). Esses dois usos fazem parte do estudo de Russell et al. (2003). Os

autores analisaram as diversas maneiras que os professores utilizam a tecnologia e

chegaram a sete usos diferentes: os cinco primeiros ja citados, o sexto uso, que

originalmente abarcava apenas o uso do e-mail profissional e, que aqui foi ampliado

€ mais outro aspecto classificado como Acomodacao/Adaptacdo que nao foi incluido

aqui, uma vez que ele normalmente se aplica para professores de educacao
especial (RUSSELL et al., 2003). Akcaoglu (2008) também inclui os dois aspectos

citados (TRA; TCOM) em seu questionario.

A primeira parte ficou, entdo, inicialmente, com 23 itens:

Uso TMA — um Uunico indicador, baseado na resposta a pergunta
“Com que frequéncia vocé usa o computador para dar aulas?” em
uma escala ordinal de cinco pontos (Nunca (1), Menos de uma vez
por semana (2), Uma vez por semana (3), 3 vezes por semana (4) e
Diariamente (5)). Para a analise, as respostas dos participantes para
esse item foram recategorizadas para “Menos de uma vez por
semana” para os professores que nao usaram a tecnologia com
frequéncia e “Ao menos uma vez por semana” para os que o fizeram
com frequéncia. A opcao por essa dicotomia se baseou em Hong
(2009) ao se acordar com o autor de que o foco do estudo ndo esta
nos detalhes da frequéncia do uso da tecnologia pelos professores
para ministrar aulas, mas sim na sua tendéncia (isto &,
frequentemente ou n&o) de usar a tecnologia em sala de aula com
relacdo a sua experiéncia prévia com a tecnologia.

Uso — TPA — cinco itens adaptados dos cinco itens originais de Hong
(2009);

Uso TACP - oito itens, também adaptados dos oito itens originais de
Hong (2009);

Uso TAHA — seis itens adaptados dos seis itens originais de Hong
(2009);

Uso TRA — um unico indicador adaptado de Bebell, Russell e O’Dwyer
(2004) e de Akcaoglu (2008);
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e Uso TCOM - dois itens também adaptados de Bebell, Russell e
O’'Dwyer (2004) e de Akcaoglu (2008). Esse ultimo uso, conforme ja
mencionado, foi ampliado do original de Bebell, Russell e O'Dwyer
(2004) que analisava o uso profissional do e-mail pelos professores.
Essa ampliagdo foi feita em virtude da expansédo da tecnologia do e-
mail e das tecnologias emergentes (Facebook, etc.) e em
concordancia com os autores de que essa é uma necessidade que

precisa ser considerada na elaboracéo de questionarios desse tipo.

Os itens dos cinco ultimos usos foram classificados usando uma escala de
avaliacdo de frequéncia (ALRECK; SETTLE, 2003): Nunca (1), Raramente (2),
Algumas vezes (3), Frequentemente (4) e Sempre (5). Escores mais altos em cada
aspecto indicam que os professores usam a tecnologia mais frequentemente na sala
de aula para cada propasito.

A segunda parte — Atitudes com Relacdo ao Uso de
Computadores/Tecnologia para o Ensino de Linguas — foi elaborada para mensurar
as atitudes dos professores de linguas estrangeiras com relacdo ao uso das
tecnologias. A escala original foi desenvolvida por Daud (1995) com o nome de
Computer Attitude Scale for Language Teachers®® (CASLT) e é composta de 21
itens, sendo 17 proposi¢cdes expressando ponto de vista favoravel e quatro
expressando ponto de vista desfavoravel.

Hong (2009) reduziu a escala original de Daud (1995) para 18 itens. As
escalas de Daud (1995) e Hong (2009) foram entdo adaptadas e chegou-se a uma
escala de 18 itens para esta parte do questionario. Aqui utilizou-se uma escala do
tipo Likert de concordancia de cinco pontos: Discordo totalmente (1), Discordo (2),
N&o concordo nem discordo (3), Concordo (4) e Concordo totalmente (5).

A terceira parte — Letramento Digital — foi elaborada para mensurar as
habilidades gerais no uso de computadores dos professores de linguas. Esta parte
ficou inicialmente com 25 itens. Quinze itens foram adaptados de Albirini (2004).
Akcaoglu (2008) e Bordbar (2010) que também usam esses itens em seus estudos.
Dois itens foram adaptados de Akcaoglu (2008); dois foram adaptados de Hong

(2009); um item foi adaptado de Kessler (2007); dois foram adaptados de

8 Escala de Atitude dos Professores de Linguas com relagdo ao Computador.
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Herndndez-Ramos (2005); um foi adaptado de Boulter (2007) e dois itens foram
elaborados a partir da andlise dos diversos textos sobre CALL. O objetivo foi focar
0s principais usos dos computadores para a educagao nos dias atuais. Assim como
na primeira e na segunda parte, aqui também foi usada uma escala do tipo Likert de
concordéancia de cinco pontos.

A segunda parte e a terceira parte do questionario compdem o grupo dos
fatores individuais do professor. Os demais fatores individuais estao na sexta parte.

A gquarta parte — Experiéncia Prévia: Uso de Computadores/Tecnologia — foi
elaborada para mensurar a formacdo prévia dos professores de linguas em
tecnologia/CALL. Parte-se da definicdo de Beatty (2010) de que o treinamento dos
professores dentro do modelo de CALL se refere a formacdo formal que os
professores recebem tanto de instituicbes académicas (faculdades, universidades)
guanto de treinamento em tecnologia em estagios no meio escolar.

O mesmo formato de quatro perguntas foi usado para quatro casos
diferentes de experiéncia prévia com tecnologia/CALL: (1) se o professor fez cursos
especificos para usar o computador/tecnologia para o ensino e aprendizagem de
linguas durante a graduacéo; (2) se o professor fez algum curso sobre tecnologia ou
em informatica de modo geral durante a graduacéo; (3) se o professor fez cursos
especificos para usar o computador/tecnologia para o0 ensino e aprendizagem de
linguas depois de formado como professor; e (4) se o professor fez algum curso
sobre tecnologia ou em informatica de modo geral depois de formado como
professor. A pergunta inicial de cada um dos casos foi medida com uma dicotomia
(Sim ou N&o). As trés perguntas na sequéncia de cada um dos quatro casos foram:

e “Qual foi a carga horéria no total?” com as seguintes possibilidades de
resposta. Menos de 30 horas; Aproximadamente 30 horas;
Aproximadamente 60 horas; Aproximadamente 120 horas e Mais de
120 horas. O intervalo de 30 horas para cada curso foi utilizado
considerando que a duracdo média de um semestre letivo no Brasil é
de quatro meses. Portanto, cursos com aulas de uma hora de
duracdo uma vez por semana ficam com carga horaria aproximada de
16 horas por semestre; cursos com aulas de uma hora duas vezes
por semana ficam com carga horaria aproximada de 32 horas, etc..
Cursos de curta duragao se encaixam no primeiro intervalo (Menos de

30 horas). Com base nas respostas dos participantes, a experiéncia
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prévia com tecnologia/CALL dos professores de linguas foi medida
pelo total do nimero de horas que cada professor devotou aos cursos
no periodo pré e em servico.

e “Como foi o conteudo geral dos cursos?” com trés possibilidades de
resposta: Teodrico; Teorico e Pratico; e Préatico. A inclusdo desse item
teve por objetivo verificar se o tipo de contetdos dos cursos tem
relacdo com o uso da tecnologia em sala de aula.

e “Como vocé avalia, de maneira geral, os cursos com relacdo a sua
pratica em sala de aula?” foi medida com uma escala com as
seguintes opg¢des: Nao foi atil; Um pouco util; Util; e Muito dtil. Para a
avaliacdo geral cursos feitos o valor médio das respostas da
avaliacdo de cada experiéncia foi calculado com a codificacdo Nao foi
atil = 1; Um pouco atil = 2; Util = 3; e Muito Gtil = 4. Com base nesse
valor médio obtido, a avaliagdo geral da experiéncia prévia em
tecnologia/CALL dos professores foi novamente atribuida e
classificada em conformidade com N&o foi util; Um pouco atil; Util; e
Muito atil. Segundo Kessler (2006), a percepcédo dos professores de
linguas sobre a eficacia da formacdo em CALL/tecnologia é crucial
para melhorar a qualidade futura dessa formacdo e dessa maneira

contribuir para a integracao da tecnologia na sala de aula.

A quarta parte do questionario é composta, portanto, de 16 itens. Esse
conjunto de itens é responsavel por mensurar a formacdo em CALL/TICs dos
professores; sendo esse, segundo Hong (2009), o principal fator para a integracao
de CALL/TICs em sala de aula.

A quinta parte — Ambiente Tecnologico na Instituicdo de Ensino — foi
elaborada para mensurar as variaveis relacionadas ao ambiente de trabalho. Os 14
itens foram adaptados de Hong (2009). Buscou-se aqui obter informacdes a respeito
da disponibilidade / acessibilidade e condicdes dos computadores para professores
e alunos, o tipo de conexdo com a Internet e a visdo do departamento sobre
tecnologia. A disponibilidade de computadores / tecnologia na sala de aula também
€ considerada um fator relevante para o seu uso pelos professores (ALBIRINI, 2004;
EGBERT; PAULUS; NAKAMICHI, 2002; PELGRUM, 2001).
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A quinta parte do questionario mede os fatores contextuais. Ou seja, verifica-
se a influéncia das condi¢cdes materiais e ndo materiais (PELGRUM, 2001).

Outro aspecto do contexto que € analisado é o clima tecnolégico entre os
professores. A experiéncia prévia em CALL/TICs dos professores é também
considerada em termos de cada instituicdo de ensino. Assim, instituicbes com um
clima tecnoldgico alto sdo aquelas em que os professores tém dedicado um numero
alto de horas para a sua formagdo em CALL/TICs. Isso sera medido usando o
namero de horas individuais de cada professor em cursos de formagdo em
CALL/TICs e dividindo pelo nimero de professores em cada instituicdo de ensino. E
com esses resultados verificar os efeitos em termos individuais do uso da tecnologia
de cada professor. Para isso serdo usados os resultados obtidos na quarta parte.
Segundo Hong (2009) esse é também um elemento critico dos fatores contextuais
em relacao a integracao da tecnologia pelos professores.

A sexta parte - Dados Pessoais — foi elaborada para medir as variaveis
demograficas e a carga de trabalho dos professores. Essas variaveis foram usadas
nas analises inferenciais sobre os usos da tecnologia, as atitudes e a formagcdo em
CALL/TICs.

Os itens usados para caracterizar os professores foram género, idade,
titulacdo, local de trabalho, tempo de magistério, lingua estrangeira, carga de
trabalho e uso de computadores ficando inicialmente com um total de 16 perguntas.

Em resumo, a primeira versao do questionario apresentava seis partes com
um total de 112 itens.

O desenvolvimento de um questionario € um processo rigoroso e complexo,
isto para que seja produzido um instrumento que produza dados confiaveis e validos
(DORNYEI; CSIZER, 2012; MARKONI; LAKATOS, 2011; REAR; PARKER, 2000).
Sabe-se, no entanto, que “nenhum questionario pode ser considerado ideal para
obter todas as informacdes necessarias a um estudo. Quase todos tém vantagens e
falhas.” (REAR; PARKER, 2000).

Além de cuidados com a apresentacéo, a extenséo, o contetdo, entre outros
pontos, Dornyei e Csizér (2012) mencionam que a questdo da traducdo é também
um ponto chave na construcdo de um questionario. Na se¢éo a seguir trata-se dessa

etapa na criacdo do presente instrumento.
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3.1.2 O questionério: tradugéo

Durante a revisao da literatura para o presente estudo, constatou-se a néo
existéncia de questionarios especificos em portugués para coletar dados sobre a
integracdo de CALL. Sendo assim, como ponto de partida para o desenvolvimento
de um instrumento para o contexto brasileiro, decidiu-se usar 0os questionarios ja
utilizados anteriormente em estudos aplicados em outros paises que nao o Brasil.
Optou-se, entdo, pela traducdo, ndo dos questionarios na integra, mas de alguns
itens e/ou escalas. Essas escolhas ja foram detalhadas na se¢éo 3.1.1.

O uso de questionarios ou itens previamente usados em estudos validados
ou reconhecidos pela area académica é, em geral, preferivel ao desenvolvimento de
novos itens. Em parte porque o uso real desses itens pode ser visto como um pré-
teste e porque a replicagcdo fornece oportunidade para a comparacdo das
descobertas. SO € possivel ter uma interpretacdo internacional e uma analise dos
resultados em comum se os dados coletados forem semelhantes. Os novos dados
coletados contribuem assim para a validacdo e reputacdo do instrumento.
(HARKNESS; SCHOUA-GLUSBERG, 1998).

Brislin (1986) também vé vantagens no uso de questionarios existentes, mas
alerta que também existem desvantagens: o risco de perder aspectos de um
fendbmeno como vistos por pessoas de outras culturas; a imposicao de conclusdes
baseadas em conceitos que existem na cultura de origem, mas ndo na da lingua
alvo ou sdo em parte incorretos; a ndo criagao de instrumentos novos que poderiam
chegar a novas descobertas; entre outras.

O autor recomenda, entdo, que para evitar esses problemas, sejam feitas
modificacdes e adicbes de itens que devem explorar aspectos adicionais de um
fendbmeno além dos indicados no teste original.

A traducdo de textos, de maneira geral, tem como objetivos transmitir as
informacBes baseadas em fatos ou o0s propésitos emocionais ou a intencao
comunicativa do texto de origem. S&8o esses objetivos que determinam o produto.
Em levantamentos os objetivos concretos da traducdo s&o raramente articulados
(HARKNESS; SCHOUA-GLUSBERG, 1998). O que se tem sao traducbes



151

geralmente feitas seguindo o modelo Ask the Same Question® (ASQ). Ou seja, a
traducdo deve fazer as mesmas perguntas e oferecer as mesmas opcdes de
respostas que o texto de origem (HARKNESS, 2003). Correta ou incorretamente, a
expectativa € que isso ocorra por meio de uma versdo quase igual ao questionario
de origem.

A traducdo de questionarios de pesquisa tem, portanto, suas especificidades
préprias, problemas e dificuldades que devem ser relevados na preparacdo de um
instrumento. Contudo, essa questdo tem sido frequentemente marginalizada e
tratada como um adendo quando no seu desenvolvimento (DORNYEI; CSIZER,
2012; HARKNESS, 2003). Muitos livros sobre metodologia de pesquisa nem ao
menos mencionam tal assunto. Isso apesar da traducdo ser uma pratica cada vez
mais comum em diversas areas.

Harkness (2003) afirma que questdes sobre traducdo séo os problemas mais
frequentemente mencionados em pesquisas. A autora explica também que uma
ampla literatura sobre diversos aspectos da traducdo de questionarios se encontra
espalhada por diversas disciplinas, principalmente em pesquisas sobre saude,
gualidade de vida e campos correlatos, educacdo e avaliacdo cognitiva e
psicologica. O problema € que todo esse material € bastante heterogéneo e
diretrizes para a traducao de instrumentos de coleta de dados ainda séo limitadas.

Alguns autores na area do ensino de linguas também demonstram
preocupacdo com esse tema (DORNYEI; CSIZER, 2012; GRIFFEE, 2001), mas
ironicamente essa nao parece ser uma preocupacdo importante e geral das
pesquisas na area de linguas e mais especificamente das pesquisas sobre CALL.

O principal desafio ao se traduzir um questionario esta em conciliar dois
critérios a principio contraditorios: (1) a necessidade de produzir uma traducao
proxima do texto original para que se possa afirmar que as duas versfes séo
equivalentes e (2) a necessidade de produzir um texto que pareca natural na lingua
alvo. Em geral, para a maioria das partes de um questionario, é possivel encontrar
solucdes simples para esse desafio, mas para algumas partes uma traducéo literal
ou proxima nao ira expressar bem o significado real e a funcédo pragmatica do texto
(DORNYEI; CSIZER, 2012).

¥ Faca a Mesma Pergunta.



152

Além disso, a traducdo de um questionario envolve outras questbes
complexas: seu carater duplo (¢ um texto e também um instrumento de medida); a
brevidade das questfes e as mudancas rapidas entre topicos (ou seja, as secdes
anteriores raramente podem ser usadas para interpretar as sec¢des seguintes); 0s
objetivos sdo raramente articulados; a necessidade de informacdes e das
especificacoes das tarefas (por parte dos tradutores); entre outras (HARKNESS;
SCHOUA-GLUSBERG, 1998).

Sendo relativamente facil ou ndo de ser traduzido, um questionario de
pesquisa envolve decisbes e escolhas, e envolve também tanto diferencas quanto
equivaléncias (HARKNESS; SCHOUA-GLUSBERG, 1998). E importante destacar
gue a tarefa de traduzir um instrumento de coleta de dados deve ser vista como um
processo que engloba a participagcdo e a cooperacdo de diversas pessoas com
habilidades e experiéncias profissionais complementares e é constituido também de
uma série de etapas (PAN; LA PUENTE, 2005). Ou seja, ndo basta um
planejamento cuidadoso para a construgcédo do questionario e depois no momento da
traducdo se contentar com uma traducdo simples e direta, deixando de lado
guestdes importantes como a preservacao das ideias, do significado, da forma, entre
tantas outras.

Harkness (2003) afirma que a pesquisa sobre traducéo de questionarios esta
estabelecendo diretrizes solidas para o campo, mas, medidas importantes ainda
precisam ser tomadas, medidas tanto praticas quanto conceituais. Muito ainda
precisa ser investido nos processos de traducao e avaliacdo dos questionarios. Essa
busca por diretrizes, entretanto, tem se tornado uma necessidade cada vez maior.

O Census Bureau € a agéncia governamental americana encarregada pelo
censo nos Estados Unidos e também pela coleta de outros dados econbémicos e
demograficos desse pais (CENSUS BUREAU, 2012). Ou seja, € a principal fonte de
dados sobre o povo e a economia americanos. Com o0 aumento do numero de
pessoas que moram nos Estados Unidos e que nao falam o inglés, se tornou
essencial desenvolver e testar a traducéo de instrumentos de coleta de dados (PAN;
LA PUENTE, 2005). Por essa razdo o Census Bureau precisou desenvolver
diretrizes para a traducdo de seus questionarios de pesquisa que garantam que tais
documentos sejam confiaveis, completos, precisos e culturalmente apropriados.

Além de atender esses critérios, 0s autores anteriormente citados explicam que
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diretrizes foram também desenvolvidas para assegurar que 0s instrumentos tenham
equivaléncia semantica, conceitual e normativa.

Pan e La Fuente (2005) explicam que o resultado dessa necessidade do
Census Bureau € um guia fundamentado em uma extensa pesquisa sobre traducdes
de questionarios. A revisdo se baseou nos estudos disponiveis sobre métodos de
traducdo, na literatura mais limitada sobre tradug&o de levantamentos e também nas
orientacdes sobre traducdo de levantamentos fornecidas por agéncias oficiais de
estatistica, americanas e de outros paises. A principal descoberta é que poucas
orientacbes sao fornecidas sobre os passos necessarios para a traducdo de um
instrumento de pesquisa. A excegcdo sdo alguns poucos pesquisadores que
conduzem estudos transculturais.

A pesquisa transcultural é a area de pesquisa que mais desenvolve
diretrizes para tradugbes validas de questionarios. Além disso, aborda varias
estratégias para a elaboracdo de questionarios em diversos idiomas. Segundo
Brislin (1976), a pesquisa transcultural & aquela que desenvolve estudos empiricos
entre membros de diversos grupos culturais que tiveram experiéncias diversas que
levam a diferencas de comportamento previsiveis e significantes. O autor
complementa que na maioria dos estudos 0s grupos investigados falam linguas
diferentes.

A metodologia usada nessa area néo difere daquela usada, por exemplo,
nas pesquisas sociais. A diferenca é que atingir os objetivos em pesquisas
transculturais € dificultado em funcdo das diferentes linguas com as quais 0s
pesquisadores precisam trabalhar. A ado¢do sem modificacdo de instrumentos de
pesquisa escritos em uma lingua e aplicados em outra realidade leva a resultados
gue podem ser falsos ou imprecisos (BRISLIN, 1976). A traducdo, entdo, tem um
papel crucial que ndo pode ser ignorado. A experiéncia da pesquisa transcultural
com a traducdo de instrumentos de pesquisa serve para embasar o trabalho em
outras areas e evitar assim resultados ndo confiaveis dos questionarios.

De acordo com a revisédo feita pelo Census Bureau, os enfoques e métodos
a serem utilizados para a traducao de um instrumento de coleta de dados dependem
na maioria das vezes dos objetivos da pesquisa e dos recursos disponiveis (PAN;
LA PUENTE, 2005). Isso leva a uma combinacdo de métodos. H& dois enfoques
principais a serem seguidos inicialmente: a ado¢ao ou a adaptacdo do instrumento

para a lingua alvo.
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A adocdo é um enfoque simples, rapido e relativamente barato, mas sua
utilidade e valor soam questionaveis. Estudos mostram que uma traducéo direta de
um questionario ndo significa necessariamente que o instrumento traduzido mede
adequadamente os construtos do questionario de origem. Por isso esse ndo é um
enfoque recomendavel (PAN; LA PUENTE, 2005). Entretanto, de acordo com Griffee
(2001), essa € a conduta na maioria dos estudos que fazem uso de questionarios no
ensino de linguas.

A adaptacdo usa o questionario de origem como base, mas permite que 0s
componentes sejam modificados. Ela reconhece e explica as diferengcas semanticas,
conceituais e outras diferencas que existem entre as linguas. Isso ajuda a assegurar
gue as perguntas megam O mesmo construto ou um similar (equivaléncia de
construto) e evita o viés de conceito. Nesse caso, a literatura mostra que 0s
guestionarios adaptados sdo mais propensos a fornecer informacfes confiaveis,
completas, acuradas e culturalmente apropriadas do que o0s instrumentos
desenvolvidos usando outras técnicas. (PAN; LA PUENTE, 2005). O que também
estd de acordo com as recomendacfes de Brislin (1986) quando do uso de
guestionarios ja existentes.

Depois da deciséo inicial pela adocdo ou adaptacdo do questionario vem a
etapa mais importante, que € a conducéo da traducao propriamente dita.

Varios autores concordam que essa etapa € mais bem empreendida se for
feita envolvendo um grupo de pessoas. Isso ajuda na tomada de decisdes subjetivas
sobre qual versdo é a melhor, por e xemplo (HARKNESS, 2003; HARKNESS;
SCHOUA-GLUSBERG, 1998; PAN; LA PUENTE, 2005).

De acordo com Harkness (2003), trés grupos diferentes de pessoas sao
necessarios para produzir a traducdo final de um questionario: os tradutores, os
revisores e 0s juizes.

Os tradutores devem ser profissionais qualificados que receberam
treinamento sobre a traducdo de questionarios (HARKNESS, 2003) ou aqueles que
nao passaram por um treinamento formal em traducdo, mas que tem a experiéncia,
a habilidade e o conhecimento indispensaveis para a conduta de traducdo de
levantamentos e que sdo necessarios para produzir um instrumento de coleta de
dados profissionalmente traduzido (PAN; LA PUENTE, 2005).

Os revisores precisam ter habilidades linguisticas tdo boas quanto os

tradutores, mas também precisam conhecer o0s principios de construcdo de
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guestionérios assim com o design e o tépico do estudo (HARKNESS, 2003; PAN; LA
PUENTE, 2005).

Os juizes sao os responsaveis pelas decisdes finais sobre as opcbes de
traducdo a serem adotadas e devem trabalhar em cooperacdo com 0S outros
membros. Devem ser fluentes tanto na lingua de origem quanto na lingua alvo.
Dependendo do estudo, o corpo de juizes pode ser constituido de apenas uma
pessoa, por exemplo, o principal pesquisador, que fica com a responsabilidade final
da versao (HARKNESS, 2003; PAN; LA PUENTE, 2005).

As duas formas principais de trabalho em grupo usadas na traducao de
guestionarios sdo o enfoque do comité e o enfoque do time de especialistas
(HARKNESS, 2003):

e Enfoque do comité — com excecado das traducdes iniciais boa parte do
trabalho é feita em grupo.
e Enfoque do time de especialistas — o trabalho €& feito mais

individualmente ou em duplas.

Uma alternativa para o enfoque em grupos é ter um tradutor para produzir
uma traducdo que depois € avaliada de diversas maneiras. Harkness (2003), no
entanto, alerta que apesar do uso de um unico tradutor ser mais barato, simples e
rapido, depender de apenas uma pessoa é problematico. Principalmente se nao for
feita uma avaliacdo em grupo da traducdo posteriormente. Sozinho o tradutor ndo
tem oportunidade de discutir e desenvolver alternativas e lidar com variacbes
regionais, interpretacdes idiossincrasicas, etc.

O numero de pessoas que devem fazer parte do trabalho em grupo da
traducdo depende de uma série de fatores chave que séo Unicos e especificos de
cada caso. Esses fatores incluem: os fundos disponiveis, o alcance do trabalho, o
tempo para a sua realizacdo. Pan e La Puente (2005) recomendam que no minimo
participem dois tradutores para a conduc¢éo da traducdo propriamente e da revisao,
um especialista no assunto, uma pessoa com conhecimento sobre o design de
guestionarios e sobre pré-testes e um juiz.

Existem varias técnicas de traducdo mencionadas na literatura da area:
traducao direta simples, traducdo direta modificada, descentralizacédo, entre outras.
N&o se entrara em detalhes sobre o que sdo e como sdo desenvolvidas essas

técnicas ja que esse ndo é o foco deste estudo. Convém, no entanto, mencionar a
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back-translation (as vezes traduzida como retro tradugcédo, mas normalmente usada
em inglés).

A back-translation é um procedimento bastante usado na pesquisa
transcultural (BRISLIN, 1976). Envolve basicamente trés passos: (1) um profissional
bilingue faz a traducdo do questiondrio para a lingua alvo, (2) outro profissional
bilingue o traduz as cegas de volta para a lingua de origem, (3) o questionario de
origem é comparado com essa segunda traducdo para a lingua de origem. Se
surgirem muitas diferencas nessa comparacao entdo modificagcdes devem ser feitas
para eliminar as diferencas. O processo é repetido até que se chegue a um
instrumento bem préximo do original (PAN; LA PUENTE, 2005).

A principal vantagem dessa técnica é que ela da aos pesquisadores algum
controle sobre o estagio de desenvolvimento do questionario uma vez que eles
podem examinar o original e as versoes retro traduzidas e assim fazer inferéncias
sobre a qualidade da traducédo (BRISLIN, 1976). Ela foi criada para resolver uma
situacao dificil nas pesquisas transculturais onde €& bastante comum o0s
pesquisadores ndo conhecerem a lingua alvo (HARKNESS, 2003). Com a back-
translation eles podem fazer alguns julgamentos sobre a qualidade da traducédo
(BRISLIN, 1976; 1986).

Essa técnica tem limitacbes: bons tradutores automaticamente podem
compensar textos mal traduzidos e assim mascarar os problemas (BRISLIN, 1976);
as linguas ndo sao isomorfas, portanto ndo se pode esperar exatiddo nas duas
versdes obtidas (HARKNESS, 2003), entre outras.

A back-translation é muitas vezes erradamente confundida com um enfoque
de traducédo. Ela é na verdade um procedimento de avaliacdo da qualidade de uma
traducdo. E, é possivel que alguns problemas de traducéo surjam por meio da back-
translation. Por outro lado, é importante observar que, como a back-translation € um
termo bastante conhecido, ela € as vezes usada para descrever procedimentos de
avaliacdo que incluem uma etapa de back-translation, mas esses procedimentos
sdo, na verdade, consideravelmente mais detalhados do que apenas o procedimento
de traduzir, retraduzir e comparar versées na lingua de origem (HARKNESS, 2003).
Ou seja, ao se avaliar a qualidade da traducdo de um questionario pode se usar a

back-translation, mas ndo apenas esse procedimento.
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N&o existem guias ou orientagcdes sobre como conduzir o processo de
traducdo de questionarios na area de CALL, portanto, convém que se verifique as
diretrizes sugeridas em outras areas.

Harkness (2003) sugere cinco procedimentos basicos para produzir a versao
final da traducdo de um questionario. Ela chama esse processo de TRAPD (Figura
11):

T = Translation, R = Review, A = Adjudication, P = Pretesting e D =

Documentation®.

Translation
Review <
Adjudication (deciding on a version)

Pretesting

Documentation

Figura 11 — Cinco procedimentos béasicos para produzir a traducdo final de questionarios:
TRAPD.
Fonte: Harkness (2003, p. 38).

A autora explica que todos ou alguns desses procedimentos podem precisar
ser repetidos em diferentes estagios. Por exemplo, depois do pré-teste pode ser
necessario fazer revisbes, o que leva a uma nova testagem. Mesmo quando o
trabalho é feito em grupo é recomendado seguir esses procedimentos.

Para o Census Bureau, o processo de traducdo também deve ter cinco
passos: Prepare, Translate, Pretest, Revise e Document®. Cada um desses passos
esta detalhado no relatério escrito por Pan e La Fuente (2005). O guia para traducao
de questionarios produzido pelo Census Bureau também enfatiza as seguintes
recomendacdes: a traducdo deve ser conduzida por um grupo de pessoas
(tradutores, revisores, juizes, além de especialistas no assunto e pessoas com

conhecimentos sobre questionarios e pré-teste de instrumentos); traducfes diretas

% Traducdo, Revisdo, Adjudicacdo, julgamento (decidir por uma versdo, neste caso), Pré-testagem

Documentacéo.

% Preparar, Traduzir, Pré-testar, Revisar, Documentar.
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ou individuais e a técnica da back-translation ndo devem ser usadas; e o instrumento
néo deve ser aplicado se ndo tiver sido feito o pré-teste.

A questdo da documentacao é enfatizada tanto por Harkness (2003) quanto
pelo guia do Census Bureau (PAN; LA FUENTE, 2005). Este reforca que, apesar da
documentacédo ser o Ultimo passo do processo de traducdo, é necessario que isso
ocorra em todas as outras partes também. Harkness (2003) também destaca a
importancia de documentar a tradugéo e as revisoes. A consulta desses documentos
pelos revisores e juizes ajuda na tomada de decisfes. A autora sugere também que
todas as versdes recebam nimeros, o que facilita o processo de andlise e assegura
gue todas as diferencas sejam levadas em conta. Contudo, a documentacdo do
processo de traducao ndo é uma pratica corrente nas pesquisas.

As diretrizes sugeridas por Harkness (2003) e pelo Census Bureau (PAN; LA
FUENTE, 2005) sao similares. Apesar das etapas ndo serem as mesmas 0 que se
tem na esséncia é a importancia de se considerar a traducédo de um instrumento de
coleta de dados um processo que deve ser conduzido por um grupo de pessoas que
deve se comunicar durante todo o processo e documentar tudo tendo sempre por
pano de fundo o objetivo do instrumento. Dessa maneira, o produto resultante desse
processo € um questionario confiavel, preciso e apropriado.

O processo de traducdo do presente questionario procurou seguir as
recomendacdes feitas pelos autores (BRISLIN, 1976, 1986; DORNYEI; CSIZER,
2012; GRIFFEE, 2001; HARKNESS, 2003; HARKNESS; SCHOUA-GLUSBERG,
1998; PAN; LA FUENTE, 2005). Foi feita uma adaptacdo das sugestdes
mencionadas nesta secdo, uma vez que nao existem diretrizes especificas para a
traducdo de questionarios para pesquisas na area de CALL. Levou-se em conta o
objetivo do questionario, o tempo e 0s recursos disponiveis.

Seguiu-se o enfoque da adaptacdo e o enfoque do comité. As pessoas
envolvidas estdo detalhadas na Figura 12. A técnica da back-translation foi usada
como reforco para a avaliacdo do questionario, mas nao foi a Unica estratégia de
avaliacdo usada. Os detalhes sobre a validacdo do instrumento estdo na secédo
3.1.3. Todas as versoes, alteracfes e ajustes feitos durante o processo de traducédo
foram documentados.

O primeiro passo do desenvolvimento do processo de traducdo do presente
questionario comecou com a escolha inicial dos itens. Depois foi feita uma sele¢éo

dos itens que seriam usados na integra e dos que, em virtude das diferencas
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culturais e de contexto, serviriam para embasar a criagdo de novos itens. SO foram
encaminhados para traduc@o os itens da lingua de origem que foram usados na
integra (ver secdo 3.1.1).

A primeira traducdo foi feita pela autora, profissional da area de lingua
inglesa. O trabalho também foi encaminhado para dois outros tradutores e também
da area de ensino de inglés. Apés a finalizacdo das trés traducdes chegou-se a trés
documentos diferentes. Apesar das diferencas terem sido pequenas obteve-se
resultados diversos.

Esses resultados foram entdo encaminhados a um grupo de estudos sobre o
trabalho docente composto de diversos profissionais da area da educacédo, a sua
maioria do ensino de linguas®’. Depois de diversas discusses chegou-se a uma
versado (versdo 1) que foi mais uma vez revisada e avaliada e resultou na verséao 2.
Essa nova verséo (versao 2) foi entdo encaminhada para outro tradutor, que ndo os
dois anteriores, para que fosse feita a back-translation.

A versdo na lingua de origem do questionario e a back-translation foram
comparadas e ndo houve necessidade de grandes modificacdes, apenas alguns
ajustes. Chegou-se assim a versdo 3 que foi encaminhada para o painel de
especialistas para validacado de aparéncia e de conteudo (proxima sec¢ao). A Figura

12 mostra 0s passos seguidos durante o processo de traducao.

¥ GETRAD — Grupo de Estudos e Pesquisa sobre o Trabalho Docente. O grupo, certificado pelo

CNPq, foi criado em 2009. Ele esta inserido na linha de Pesquisa Media¢bes e Culturas do
Programa de Pd4s-Graduagdo em Tecnologia da Universidade Tecnoldgica Federal do Parand -
UTFPR. Esse grupo tem como objetivo realizar estudos e pesquisas interdisciplinares sobre o
desenvolvimento profissional dos docentes em diferentes niveis e modalidades de ensino.
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Pesquisadora EscolhafAdaptacdo
q dos itens
. 4
Tradutores 1. 2 e ‘ Traducdes individuais
3 . (irés tradutores)
S
Trés versbes
submetidas ao grupo
Grupo L ¥
Versdo 1 do
questionario
o 9
Revisdo/Avaliagdo
Juizes
{pesquisadora, = ¥
orientador) Versdo 2 do
questionario
Tradutor 4 w Back Transiation
. 4
Revis&o e ajuste dos
Juizes itens
{pesquisadora, ¥
orientador} Versdo 3do
questionario

Figura 12 — Processo de traducdo do questionario e as pessoas envolvidas.
Fonte: Autoria prépria (2012).

O detalhamento do processo de traducédo feito aqui nesta secao se deu pelo
fato de se perceber a caréncia de estudos que considerem esse processo como uma
etapa relevante no desenvolvimento de um questionario de pesquisa, principalmente
na area de linguas. Justamente a area que deveria ter isso como uma preocupacao
essencial, uma vez que lida exatamente com questdes linguisticas. Quando fazem
uso de questionarios, eles geralmente sao desenvolvidos por pesquisadores
bilingues que provavelmente consideram que o seu dominio da lingua € suficiente
para produzir um instrumento de qualidade. A traducdo, no entanto, € um campo
complexo que envolve muitas variaveis e tal etapa ndo deve ser ignorada.

Na sequéncia serd descrito como a validade da primeira versdo do

instrumento de coleta de dados foi verificada.
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3.1.3 O questionério: validade de aparéncia e de contetdo

O questionario aqui utilizado foi desenvolvido a partir de outros questionarios
em lingua inglesa usados em outros paises que nao o Brasil. Alguns itens também
foram criados e incluidos nas escalas. O instrumento resultante € um questionario
em portugués e nenhuma das suas seis partes é uma traducdo na integra de
qualquer um dos originais citados. Sua aplicacdo ocorreu no contexto das
universidades do estado do Parana. Foi necessario, portanto, submeter o presente
guestionario a verificacdo de sua validade.

Richardson (1999, p. 174) afirma que a validade de um questionario “é a
caracteristica de maior importancia para avaliar sua efetividade”. Ou seja, um
guestionario é valido se ele mede o que se deseja.

Sao dois os procedimentos mais usados para determinar a validade de
instrumento de pesquisa: (1) opinido de um jari e (2) grupos conhecidos. No primeiro
caso a validade é obtida “a partir da opinido de um grupo de pessoas tidas como
especial no campo dentro do qual se aplica a escala.” (GIL, 1999, p. 141). No
segundo caso a validade € confirmada “a partir das opinides ou atitudes
manifestadas por grupos opostos. [...] Se a escala distingue os dois grupos, pode-se
dizer que é valida em relagdo a mensuragao dessa atitude.” (GIL, 1999, p. 141-142).

Para o presente estudo foram usadas a validade de aparéncia e a validade
de conteludo, dentre as possibilidades existentes. A validade de conteiddo e de
aparéncia foi determinada por um painel de especialistas. Ou seja, utilizou-se o
procedimento opinido de um jari, mencionado por Gil (1999). O painel de
especialistas foi composto por trés professores doutores da area que atuam em trés
estados brasileiros diferentes. A escolha se baseou na sua reconhecida expertise,
sua atuacao profissional e por suas publicacbes sobre tecnologia e tecnologia e
ensino de linguas. As valida¢cGes foram feitas durante a elaboracédo do questionario e
foi a etapa imediatamente anterior ao estudo-piloto.

Primeiramente foi enviada uma mensagem por e-mail onde a pesquisadora
se apresentou, explicou o objetivo do estudo e fez entdo o convite (Apéndice C). As
recomendacdes e sugestbes do painel de especialistas foram usadas para fazer

modificacdes que resultaram na versao do instrumento usada para o estudo-piloto.
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3.1.4 O questionario: versdo do estudo-piloto

A partir das mudancas sugeridas pelo painel de especialistas chegou-se a
versdo do questionario usada para o estudo-piloto. Ndo foi necessério alterar
drasticamente o instrumento. Para a primeira parte um dos especialistas sugeriu que
fosse incluido o item “Outros: Especifique” para os trés blocos de questbes. As
demais sugestdes auxiliaram para melhorar a compreensao de alguns itens. O titulo
da segunda parte foi mudado para “Crencas e Atitudes com Relagdo ao uso de
Computadores/Tecnologia para o ensino de linguas”. Também foram retirados
alguns itens das demais partes, conforme descrito a seguir, e outro foi incluido na
segunda parte. Os especialistas fizeram avaliacOes positivas sobre o questionario e
suas observacfes serviram para aumentar a validade do mesmo.

O questionario usado para o estudo-piloto (APENDICE D®) ficou, ento,
com 116 itens. A parte 1 passou a ter 26 itens: foram incluidos “Outros: Especifique”
para os trés blocos de questdes. A parte 2 teve um item retirado e outro
acrescentado, permanecendo com 18 variaveis. As partes 3, 4 e 5 também
permaneceram com O mesmo numero de itens, foram feitas apenas algumas
mudancas na construcdo das frases. Na parte 6 foram incluidos dois itens, mas foi
retirado outro, ficando com 17 itens.

Além das diretrizes e sugestdes para o desenvolvimento do questionario,
mencionadas na secao 3.1.1, do processo de traducédo e da validacdo, outro ponto
chave na construcdo de questionarios de pesquisa € o estudo-piloto que sera visto
na sequéncia (DORNYEI; CSIZER, 2012; GIL, 1999; MARCONI; LAKATOS, 2001;
MOREIRA; CALEFFE, 2006; REA; PARKER, 2000; RICHARDSON, 1999).

3.1.5 O questionério: o estudo-piloto

O estudo-piloto ou pré-teste do questionario refere-se a prova preliminar a

gual o instrumento deve ser submetido antes de sua aplicacdo definitiva. Ou seja, é

% Junto a cada um dos itens foi colocado o cédigo (negrito, sublinhado) usado para identificar as

variaveis na analise estatistica. Esses cddigos ndo estdo na versdo entregue aos professores.
Foram incluidos aqui apenas para referéncia quando da leitura dos resultados obtidos com o
estudo-piloto. Eles também estdo no Apéndice B, para facilitar a consulta.
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a “aplicagdo prévia do questionario a um grupo que apresente as mesmas
caracteristicas da populacédo incluida na pesquisa.” (RICHARDSON, 1999, p. 202).
O objetivo é assegurar a validade e a precisdo. A importancia do estudo-piloto reside
no fato de que é muito dificil para as pessoas que ficaram envolvidas durante todo o
tempo da elaboracdo do questionario perceberem possiveis dificuldades que os
participantes possam ter no momento de responderem as questdes. A proximidade
com o instrumento pode levar a imprevistos. E ndo se pode correr o risco de
administra-lo antes desse pré-teste porque uma vez enviado o pesquisador ndo tem
mais controle sobre o questionario e pouco podera ser feito para corrigir 0s erros
(MOREIRA; CALEFFE, 2006).

Com o estudo-piloto é possivel: revisar o questionario; evidenciar possiveis
falhas na redacdo como questdbes complexas, imprecisas, ambiguas;
desnecessarias ou que necessitam complementacdo; melhorar a qualidade do
guestionario; analisar a eficacia das questdes; verificar se a ordem de apresentagcao
das questbes € adequada; avaliar a clareza, entre outros pontos.

E importante lembrar que o piloto ndo é apenas uma revisdo do instrumento,
mas deve ser considerado também como um teste do processo de coleta e
tratamento dos dados. Por essa razdo ele deve ser aplicado a uma amostra
reduzida, mas com as mesmas caracteristicas da populacdo-alvo da pesquisa
(RICHARDSON, 1999). Além disso, os participantes do pré-teste ndo poderéo figurar
na amostra final para ndo contaminarem os resultados (MARKONI; LAKATOS, 2001;
2011; MOREIRA; CALEFFE, 2006). Segundo Gil (1999), a aplicacdo de 10 a 20
guestionarios € suficiente, desde que o0s elementos pertencam a populacdo
pesquisada.

Outro ponto relevante € que os participantes do piloto devem estar dispostos
a fazer comentarios a fim de que se obtenham informacdes sobre as dificuldades
encontradas (GIL, 1999; MOREIRA; CALEFFE, 2006; RICHARDSON, 1999).

Apés a aplicacdo do estudo-piloto e da verificacdo de possiveis falhas, o
guestionario pode, entdo, ser reformulado, modificado, ampliado ou, ainda, itens
podem ser retirados ou melhor explicitados e questdes abertas podem ser
transformadas em fechadas (MARKONI; LAKATOS, 2011).

O estudo-piloto da presente pesquisa foi feito no més de agosto de 2012 e
todo o processo teve a duracdo de um més. O instrumento foi aplicado a 20

professores de uma das instituicbes de ensino superior da cidade de Curitiba que
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oferece curso de Letras. Seguiu-se assim as recomendacgdes sobre o tamanho e
caracteristicas da populagdo do pré-teste mencionadas anteriormente. A op¢ao por
esta instituicao para aplicacdo do estudo-piloto ocorreu por ser esta a instituicdo em
gue a pesquisadora atua; o que facilitou o acesso aos docentes e seus comentarios.

Os questionérios foram distribuidos em versdo impressa para todos o0s
respondentes. Antes da distribuicdo, foi feito contato pessoal com todos os
participantes e antes da entrega definitiva foi enviada uma mensagem de e-mail com
as explicacdes e com o convite oficial para participarem do estudo-piloto.

Os comentarios dos respondentes foram feitos por escrito no proprio
qguestionario ou foram enviados por e-mail ou ainda obtidos em conversas por
telefone ou pessoalmente.

Apbs um més todos os dados foram coletados e tabulados e foi feita, entéo,
a sua analise estatistica. Depois dessa analise e da revisao de todos 0s comentarios
foram feitas as seguintes modificacoes:

e Primeira parte: O item “Outros: Especifique:” que havia sido incluido
por sugestdo de um dos especialistas que fez a validacdo de
aparéncia e conteudo, foi suprimido. Isso porque, apenas um dos
respondentes o completou. Percebeu-se que, provavelmente em
funcdo da extensdo do questionario, seria desnecessaria a inclusao
do mesmo. O primeiro item da primeira parte precisou ser visualmente
destacado porque se verificou que alguns participantes nao o
responderam porque simplesmente ndo o viram. Ainda na primeira
parte o item AACPE foi reescrito para explicitar melhor o conteudo e
dois foram incluidos por sugestdo dos respondentes (dois ultimos
itens da primeira parte).

e Segunda parte: A analise estatistica detectou que dois itens negativos
(PLPPC e CSNMA®) apresentaram baixa correlacdo com a soma das
outras questdes (0,35 e 0,39 respectivamente) e média também baixa
(2,8 e 2,4 respectivamente). Optou-se, portanto, por transformar os
itens em afirmacg@es. E, para manter a homogeneidade, os dois outros
itens negativos (ELMSC e CPAEL) também foram modificados,

apesar da correlacdo e média ndo terem sido um problema. Um

¥ Todas as abreviaturas e cédigos usados para a elaboracdo e para a andlise da versdo estudo-

piloto e da verséo final estdo no Apéndice B e no Apéndice D, respectivamente.



165

ultimo item negativo (NHTIT) foi eliminado porque além da correlagéo
e média baixas (0,39 e 2,1 respectivamente) foi comentada a
dificuldade em responder. A mudanga dos itens negativos para
positivos fica, entdo, de acordo com uma das estratégias chave
sugerida por Dornyei e Csizér (2012) de se evitar construcdes
negativas. Richardson (1999) também concorda que perguntas
negativas levam com facilidade ao erro. Segundo os autores, itens
desse tipo sdo enganosos porque apesar de, em uma primeira leitura,
parecerem apropriados, ao respondé-los (principalmente se a
resposta for negativa), pode ser problemético. E isso se confirmou no
pré-teste. Outro item (CPUPP) foi eliminado também por ter
apresentado uma baixa correlagcdo com a soma dos demais e porque
se percebeu que ele ndo fazia sentido para o atual contexto e
realidade.

Terceira parte: Por sugestdes dos respondentes o item RVIDC foi
precedido de outro item: “Eu sei instalar antivirus no meu computador
(Norton, Avast, etc.).”.

Quarta parte: Percebeu-se a necessidade de mudar a numeracéo
para facilitar as analises posteriores. Foram feitas duas pequenas
alteracdes na formulacdo de dois tipos de itens para torna-los mais
claros, também em funcdo dos comentarios. Nos itens “Qual foi a
carga horaria?” foi incluido no final da pergunta “no total” e nos itens
CTIGG e CTIGF foi colocado entre parénteses exemplos de cursos:
“Editor de texto, Excel, Moodle, etc.”.

Quinta parte: A partir de conversas com os respondentes verificou-se
a necessidade da inclusdo de uma instrucdo nessa parte. Aqui 0
objetivo é analisar o ambiente tecnoldgico na instituicdo de ensino.
Como alguns professores dao aulas em varias instituicdes ficaram em
duvida sobre qual responder. Foi entdo incluida a instrucdo de que
para responder esta parte o professor deve considerar apenas a
instituicdo de ensino onde recebeu o questionario. Foi necessario
incluir também a opcao de resposta “Nao sei” para as perguntas

sobre os equipamentos disponiveis nas salas e no departamento.
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Novamente mudou-se a numeracdo para facilitar as analises
posteriores.

e Sexta parte: Os itens GRADU, ANOGR e QDSMI foram suprimidos
porque se mostraram desnecessarios para os objetivos do estudo. Os
itens QAPLE e APLES foram transformados em um item também por
se verificar que ndo havia necessidade do desmembramento para a
analise posterior. E a opcéo de resposta aberta foi transformada em
categorias. O item POSGR foi modificado. A numeracdo da sexta
parte também foi revista, assim como nas duas Ultimas partes

mencionadas.

Apesar das reformulacdes necessarias depois de analisados os resultados
do estudo-piloto, ndo foi feita uma segunda aplicacdo do instrumento. Isso em
funcdo do tempo e também porque ndo foram consideradas mudancas graves que

poderiam alterar drasticamente o estudo real.

3.1.6 O questionario: confiabilidade

Com relacdo a confiabilidade do presente estudo, esta foi estabelecida
inicialmente usando os dados obtidos no estudo-piloto e posteriormente no estudo
final.

A consisténcia interna € logisticamente a estratégia mais facil de ser obtida
para se estimar a confiabilidade porque o calculo da estimativa é feito com base em
uma Unica aplicacdo do teste, enquanto que outras estratégias requerem a
administracdo do teste duas vezes ou a aplicacdo de duas formas do teste.
(BROWN, 2002). Em funcdo do tempo disponivel optou-se pela medida da
consisténcia interna da confiabilidade do presente questionario.

H& uma grande variedade de maneiras de medir a consisténcia interna que
podem ser usadas. Uma das mais utilizadas é o coeficiente alfa de Cronbach,
principalmente se o questionario contiver muitos itens (BROWN, 2002; TROCHIM,
2012).
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O alfa de Cronbach® estima a proporcéo de variancia que é sistematica ou
consistente em um grupo de escores de um instrumento, dado que todos os itens do
questionério utilizem a mesma escala de medicdo. Ele pode variar de 00.0 (se
nenhuma variancia é consistente) até 1.00 (se toda a variancia é consistente) com
todos os valores entre 00.0 e 1.00 também sendo possiveis.

Segundo Ddrnyei e Csizér (2012), o objetivo € obter coeficientes acima de
0.70, e se o alfa de Cronbach de uma escala nao alcancar 0.60, isso deve soar um
sinal de alerta. Entretanto, é relevante mencionar que, apesar do amplo uso do alfa
de Cronbach em diversos campos do conhecimento, ainda ndo existe consenso
entre os pesquisadores com relacdo a interpretacdo dos valores obtidos a partir
desse coeficiente (FREITAS; RODRIGUES, 2005). De maneira geral, os autores
concordam com Ddornyei e Csizér (2012), de que um valor igual ou maior que 0.70 é
satisfatorio.

A confiabilidade do presente questionario foi, entdo, estimada por meio da
medida da consisténcia interna fazendo-se uso do coeficiente alfa de Cronbach.
Esse coeficiente foi calculado por meio do pacote psych do software livre R. A
verificacao foi feita em trés das seis partes do questionario, uma vez que € preciso
gue todos os itens utilizem a mesma escala de medicdo. E isso acontece na
primeira, segunda e terceira partes. A polaridade dos itens negativos nessas escalas
foi revertida. Os resultados obtidos no estudo-piloto foram 0.88, 0.92 e 0.94
respectivamente.

As trés escalas utilizadas nas trés primeiras partes do questionario sao
resultado de adaptacbes, modificacdes e traducdo de questionarios previamente
usados em outros paises. Nao existem instrumentos desse tipo no contexto nacional
para se fazer comparagdes com relacdo a confiabilidade. E, como os instrumentos
internacionais sdo diferentes, principalmente em funcdo da lingua, 0s seus

resultados de confiabilidade ndo foram usados para comparacoes.

% «0 coeficiente alfa (a) de Cronbach é um teste desenvolvido por Lee Cronbach, em 1951, e

calculado por uma equacdo que leva em consideracdo o numero de itens do questionario, a
variancia dos resultados dos itens e a variancia no total dos itens para verificar a consisténcia
interna dos dados e das variaveis a fim de confirmar a confiabilidade do instrumento de coleta de
dados. Em outras palavras, este teste visa, por meio da variagdo das respostas obtidas dos
respondentes e pela soma de todos os respondentes, comprovar se ha consisténcia nas questbes
elaboradas para o questionario e se elas estdo interligadas entre si, dando confianca aos dados
obtidos.” (GRAVONSKI, 2013, p. 180-181)
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A Figura 13 na sequéncia faz um resumo de todo o processo de

desenvolvimento do questionario do presente estudo: da escolha dos itens até a

versao final usada no estudo real.
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< ESTUDO-
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VERSAD FINAL DO QUESTIONARIO

Figura 13 — Fluxograma do processo de desenvolvimento do questionario
Fonte: Autoria prépria (2012).

No processo de revisdo da literatura e da organizacdo da metodologia de

pesquisa deste estudo percebeu-se a necessidade de se reforcar a importancia do

processo de traducdo e de validacao, tanto de questionarios originais quanto dos

traduzidos. No caso dos questionarios desenvolvidos para a area de CALL a falta de

validacdo é notada por Vandewaetere e Desmet (2009). Os autores afirmam que a

grande maioria dos questionarios medindo construtos ndo observaveis na area de

CALL sao raramente seguidos por uma validacao psicométrica. Griffee (2001), por

sua vez, alerta para a questédo da validagéo da tradugéo de questionarios usados no
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contexto do ensino de linguas. O autor enfatiza que os itens de um questionério
traduzido devem ser validados, mesmo que isso tenha sido feito no formato da
lingua de origem. A validade é determinada pelo contexto e ndo € uma nogéo
abstrata transferivel de um instrumento para outro. A validade para o autor inclui
também a confiabilidade.

Com poucas excecdes na area de ensino de linguas, a traducao parece ser
uma questao relegada a um segundo plano. Talvez essa seja uma questdo que
precise ser enfocada de maneira a buscar a precisdo do instrumento nos estudos
desenvolvidos na area do ensino de linguas.

Na préxima sec¢do € descrito o instrumento final de coleta de dados.

3.1.7 O questionario: instrumento final

Para se chegar ao instrumento final para coleta de dados (Apéndice E)
foram necessarias duas versdes anteriores, além das versOes referentes ao
processo de traducdo. A terceira e Ultima versdo manteve as seis se¢des do
guestionario do estudo-piloto: Parte 1 — Uso da Tecnologia; Parte 2 — Crencas e
Atitudes com Relacdo ao Uso de Computadores/Tecnologia para o Ensino de
Linguas; Parte 3 — Letramento Digital; Parte 4 — Experiéncia Prévia: Uso de
Computadores/Tecnologia; Parte 5 — Ambiente Tecnoldgico na Instituicdo de Ensino
e Parte 6 — Dados Pessoais. O total de itens ficou em 110.

A primeira parte do questionario ficou com 25 itens, para mensurar seis uUsos
diferentes da tecnologia. Todas as abreviaturas e codigos usados estdo no Apéndice
B. A segunda parte ficou com 16 itens e a terceira ficou com 26. As trés primeiras
partes do questionario usam escalas de cinco pontos e avaliam niveis de frequéncia
e niveis de concordancia e discordancia, de acordo com as afirmacdes de cada
parte.

A quarta parte do questionario foi a Unica que permaneceu praticamente
sem alteracdes desde a primeira versdo e manteve os 16 itens. A quinta parte, apos
algumas alteracbes ficou com 14 itens. A sexta parte passou por algumas
modificacdes e por fim ficou com 13 itens, ou seja, 13 varidveis de identificagdo ou

demograficas.
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Na proxima secdo é detalhada como foi feita a coleta de dados do estudo

guantitativo, primeira fase da pesquisa.

3.2 A COLETA DE DADOS

A determinacdo da populacdo deste estudo e a coleta de dados iniciaram
simultaneamente. Assim que era feito contato com os coordenadores dos cursos de
Letras para se obter a relacdo dos docentes de linguas estrangeiras desses cursos,
comecava também a coleta. No momento em que o coordenador encaminhava a
lista com os e-mails dos professores de imediato era enviada a primeira mensagem.

A coleta de dados teve inicio em outubro de 2012 e terminou em janeiro de
2013. O contato inicial com todos os docentes aconteceu em momentos variados;
alguns ainda em outubro outros em novembro. A variacdo ocorrendo em funcéo de
guando o coordenador do curso enviava a relacdo dos professores.

O questionario usado para a coleta foi desenvolvido em trés versdes: uma
impressa, outra em PDF preenchivel e uma terceira on-line. Isso foi feito na tentativa
de facilitar e dar opcdes aos participantes da pesquisa. A versdo impressa foi
distribuida para os professores da cidade de Curitiba. A versdo em PDF preenchivel
foi feita para ser enviada por e-mail para os docentes das demais cidades do estado.
Nesse caso, 0 participante precisava salvar uma versao no seu computador e depois
envia-la para a pesquisadora. Para a versao on-line foi usado o Limesurvey, que é
um aplicativo para administracdo de pesquisas on-line. Ele é um software livre usado
pela instituicdo da pesquisadora. O link era enviado também por e-mail e os
professores que preferissem podiam ficar com essa opcao.

As trés versfes sdo iguais. No entanto, o uso do questionario on-line
simplifica para o pesquisador, ja que ndo € necessario o preenchimento posterior de
planilhas. O pesquisador também tem acesso aos resultados, algumas estatisticas
descritivas e informacfes em graficos. Outra vantagem é que € possivel evitar
respostas em branco, ja que no momento da elaboracdo do questionario existe a
possibilidade de criar condi¢cdes do tipo: para ir para o item seguinte € obrigatorio o
preenchimento do anterior. No caso do PDF preenchivel isso também é possivel.

Mas, como o envio de links por e-mail pode gerar receio (medo de virus ou da
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prépria tecnologia), evitou-se que essa fosse a Unica opcdo. Em funcdo do tempo, a
versao impressa nao foi enviada para os docentes das demais cidades do estado.

A coleta de dados na cidade de Curitiba foi facilitada por ser o local de
residéncia da pesquisadora, o que permitiu contato direto com os coordenadores e
alguns professores. Depois do primeiro contato telefonico, com os coordenadores de
seis das sete instituicdes, foi marcada uma reunido com trés deles. Nessa reuniao,
foram entregues duas cartas, uma de apresentacdo do programa (Apéndice A) e
outra apresentando a pesquisadora e explicando o teor da pesquisa para 0S
professores (Apéndice F), juntamente com o0s questionarios. Foi combinada uma
data para que os questionarios fossem devolvidos. Nesses trés casos 0s
coordenadores serviram de intermediarios e a sua receptividade foi fundamental
para o retorno das respostas.

Na universidade onde a pesquisadora trabalha a entrega dos questionarios
impressos foi feita diretamente para os professores. Mas, so foi possivel contar com
as respostas de cinco professores porque 0s demais ja haviam participado do
estudo-piloto e uma professora ja havia respondido pela outra universidade onde ela
da aulas.

Em duas das instituicbes nado foi possivel o contato pessoal com os
coordenadores em funcao dos horarios que eram incompativeis. Mas, o material foi
encaminhado para eles, que posteriormente entregaram para os professores. 1Sso
pode ter influenciado o fato de em uma dessas instituicdes (Instituicao Ill) o retorno
nao ter sido total.

No caso da maior instituicdo da cidade (Instituicdo I), o coordenador pediu
gue o material fosse entregue para a secretaria do departamento que faria o
encaminhamento. Posteriormente, a pesquisadora teve contato com o coordenador
e com alguns professores que se comprometeram em divulgar a pesquisa entre 0s
demais colegas e nas reunides. No caso das instituicbes | e Ill, além do material
impresso também foi feito contato por e-mail e as versées em PDF e on-line também
foram incluidas na tentativa de aumentar a taxa de respostas.

Para a coleta de dados nas demais cidades do estado do Parana foi feito
contato com os professores exclusivamente por e-mail. A primeira mensagem
apresentava a pesquisadora, explicava os objetivos da pesquisa e incluia o link para

completar o questionario. Além disso, o arquivo em PDF também era anexado.



172

Constava na mensagem uma data para o encerramento da pesquisa. Essa data foi
ampliada trés vezes e o0 encerramento ocorreu em 10 de janeiro de 2013.

Todos os 190 professores foram contatados. Em duas instituicdbes os
coordenadores deram permisséo para o envio do material para os professores, mas
ndo enviaram a lista com os enderecos de e-mail, ficando como intermediarios. Mas,
em determinado momento a pesquisadora buscou contato direto com alguns
professores dessas instituicbes que forneceram essas listas. Isso porque era
necessario o envio de diversas mensagens (média de seis mensagens) e o contato
direto com os docentes permitia maior controle sobre o retorno de respostas. No
caso de e-mails € comum a pessoa receber, deixar para responder depois e
esquecer. O envio de “lembretes” sempre resultava em um retorno imediato de
algumas respostas. Com os coordenadores funcionando de intermediarios néo se
tinha a garantia de que todos esses lembretes seriam enviados e também néo era
possivel enviar apenas para quem ainda néo tinha respondido, ja que o coordenador
enviaria para o total da lista, incomodando desnecessariamente os que ja haviam
participado. Julgou-se que deveria ficar a critério dos docentes por si proprios a
decisao de responder ou ndo a pesquisa.

O contato direto com coordenadores e professores foi enriquecedor e
mostrou que muitos coordenadores e professores se preocupam com a questao da
tecnologia no ensino de linguas. Alguns coordenadores convidaram a pesquisadora
para apresentar seu trabalho nas suas instituicbes e muitos comentaram que
gostariam de saber mais sobre o assunto e enfatizaram o desejo de ver o0s
resultados do presente estudo, garantia essa que ja havia sido dada para eles.
Outros ainda, ja envolvidos com CALL, sugeriram contatos posteriores para o
desenvolvimento de projetos conjuntos. Todos os enderecos de e-mail foram
arquivados para o envio do estudo e para contatos posteriores. Tudo isso abriu um
leque grande de opcdes para trabalhos futuros.

A proxima secdo apresenta e discute os resultados da primeira fase da

pesquisa.
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3.3 RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesta secdo sdo apresentados e discutidos os resultados obtidos por meio
do questionario “Ensino de Linguas Estrangeiras e Tecnologia”.

A populacdo desta pesquisa € composta por 285 professores de linguas
estrangeiras dos cursos de Letras do estado do Paranid. Como 15 docentes desse
total j& haviam participado do estudo-piloto, o questionario de pesquisa foi enviado
para 270 professores. O retorno de questionarios respondidos foi de 152, ou seja,
56%. Esta taxa de devolucdo é considerada satisfatéria (REA; PARKER, 2000),
considerando-se ser esta uma populacdo muito pequena.

Do total de 80 questionarios enviados para os professores de Curitiba, 0
retorno foi de 58 (72,5%). Do total de 190 questionarios enviados para 0s
professores das demais cidades o retorno foi de 94 (49,5%). Isso mostra que o
contato pessoal com os envolvidos ainda € a melhor estratégia para se obter
melhores resultados.

O uso da versédo impressa foi feito por 38 professores (25%); a versdo on-
line foi respondida por 86 professores (56,5%); e a versdao em PDF foi a escolha de
28 professores (18,4%). Como nao foi dada a opcéo das versdes on-line e PDF para
todos os professores de Curitiba e a versdo impressa ndo foi enviada para os
docentes das outras cidades, ndo é possivel tirar muitas conclusées. E possivel, no
entanto, afirmar que entre as op¢des on-line e PDF a preferéncia ficou com a versao
on-line, sendo que 73 professores (77,6%) a usaram contra 21 (22,3%) da verséo
PDF. Isso apenas para os professores das outras cidades, se retirando o niumero de
docentes de Curitiba que responderam on-line e em PDF, que receberam essas
op¢cBes quando lhes foram mandados os lembretes para o preenchimento do
material.

Dos 270 docentes, 220 sdo de instituicbes publicas (81,4%) e 48 sao de
instituicBes privadas (17,7%) e dois docentes sdo de uma instituicdo enquadrada em

|91

categoria especial™ (ver Tabela 2 pag. 134). A taxa de retorno das instituicbes

publicas foi de 113 professores, o que equivale a 51% do total. Ja a taxa de retorno

% A explicacéo que consta no site do e-MEC sobre isso é a seguinte: “O enquadramento & categoria

administrativa Especial ainda é objeto de analise pela CONJUR/MEC” (Consultoria Juridica do
MEC). Nao existem mais explicacdes sobre o que é exatamente essa categoria.
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dos docentes das instituicdes privadas foi de 81% (39 do total de 48 responderam o
guestionario).
Passa-se agora para a descricdo de como os dados foram preparados

preliminarmente para as analises.

3.3.1 Preparacao Preliminar dos Dados

O instrumento de coleta de dados é composto de 110 varidveis. Andlises
estatisticas simultaneas de mdltiplas varidveis sao chamadas de analise multivariada
(HAIR et al., 2009). A opcéo feita, entéo, foi por técnicas de analise multivariada, ndo
sendo descartada a analise descritiva dos dados para uma compreensao mais
completa.

Apos a tabulacdo dos dados em planilha, foram separados os questionarios
com itens em branco para se tentar recuperar os dados perdidos (missing data),
uma vez que a amostra € pequena. Foi feito contato por e-mail com os respondentes
e guase todas as informacgdes foram recuperadas. Cinco questionarios ficaram com
algumas respostas em branco. Como o conjunto de dados perdidos era pequeno, foi
possivel visualizar que o processo de perda de dados ocorreu de maneira
completamente aleatdria. Dados perdidos fazem parte da analise multivariada e
podem ter impacto sobre uma analise (HAIR et al.,, 2009). Para evitar isso, e
considerando o tipo e pequena quantidade de dados perdidos, foi possivel a
aplicacao de tratamentos corretivos para a acomodacao na analise.

Outro procedimento realizado, antes de ser feita a analise dos resultados
obtidos, foi detectar os valores atipicos (outliers) a fim de determinar os
encaminhamentos necessarios. Segundo Hair et al. (2009, p.77, grifo dos autores),
outliers ou observagdes atipicas sdo “observagdes com uma combinacédo Unica de
caracteristicas identificaveis como sendo notavelmente diferentes das outras
observacfes.” Ou seja, sdo aquelas variaveis que apresentam resultados com
valores ou muito altos ou muito baixos que acabam tornando-as marginais em
relacdo as outras.

Os autores explicam que outliers ndo podem ser rotulados com precisao

como sendo benéficos ou problematicos. De acordo com eles, isso depende do
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contexto da analise e dos tipos de informacdo que podem dar: sédo benéficos quando
apontam caracteristicas da populacdo que ndo apareceriam normalmente na
analise; sdo probleméticos quando ndo representam a populagéo, sao contrarios aos
objetivos e podem distorcer os testes estatisticos. Dai, a importancia de se buscar
observacBes atipicas para averiguar que influéncia exercem e fazer os
encaminhamentos devidos.

Figueira (1998) explica que em amostras univariadas (cada variavel é
tratada isoladamente) a determinacdo de outliers é relativamente facil enquanto em
amostras multivariadas a dificuldade é maior. Uma observacdo pode nao ser
“‘anormal” em nenhuma das variaveis originais estudadas isoladamente e sé-lo na
analise multivariada ou a observacdo € um outlier porque ndo segue a estrutura de
correlacdo dos dados restantes.

A autora explica que como um outlier é definido a partir da sua relagdo com
as demais observacdes da amostra, o distanciamento em relacdo a essas
observacfes € fundamental para a sua caracterizacdo. Na analise multivariada é
importante determinar essa medida de distancia para chegar aos outliers. A
estatistica da “distancia de Mahalanobis”®? é comumente usada para a deteccgéo de
outliers, pois um valor alto significa que um elemento esta longe do centro e,
portanto, provavelmente € um outlier (LINDEN, 2009).

As trés primeiras partes do instrumento de coleta de dados fazem uso de
escalas que totalizam 67 variaveis que avaliam niveis de frequéncia e de
concordancia e discordancia de acordo com as afirmacdes de cada parte. Essas trés
partes, portanto, utilizam a mesma escala de medicdo e para elas as distancias de

Mahalanobis foram calculadas com o software R. O Grafico 1 mostra os resultados:

2 ¢[...] avaliacdo multivariada de cada observacdo ao longo de um conjunto de varidveis. Este
método mede a distancia de cada observacdo em um espa¢o multidimensional a partir do centro
médio de todas as observacdes, fornecendo um dnico valor para cada observacao,
independentemente do nimero de variaveis em questdo.” (HAIR, et al., 2009, p.78).
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Gréfico 1 — Identificacdo de valores atipicos para as partes 1, 2 e 3 do questionario
Fonte: Autoria prépria (2012).

Observa-se que ndo ha evidéncias de diferencas significativas, ou seja, de
outliers. O Apéndice G traz a planilha com os dados e é possivel verificar uma
coluna chamada “Estatistica”. Os valores dessa coluna ndo devem ultrapassar 3 ou
4 (HAIR et al., 2009). O maior valor aqui € de 1,57. Na coluna “Valores de p”, os
valores abaixo de 0,005 indicam observacdes atipicas (HAIR et al., 2009). Isto
também n&o ocorre aqui.

Na anadlise univariada, seguiu-se a abordagem usual de deteccdo de
observacfes atipicas, em que primeiro os valores dos dados sdo convertidos em
escores padrdo que tém uma média de O e um desvio padrdo® de 1 (HAIR et al.,
2009). Foram identificados casos de outliers, - aqueles casos que estdo nos
extremos (altos e baixos) dos intervalos de distribuicdo. E normal a ocorréncia de
certo niumero de observacdes nesses extremos da distribuicdo (HAIR et al., 2009).
De acordo com os autores quando ndo ha prova demonstravel de que estéo
realmente fora do normal e de que ndo sao representativos de quaisquer
observacfes na populacdo, esses casos devem ser mantidos para garantir

generalidade a populacdo como um todo. O que foi feito neste estudo.

% ¢[...] é uma medida da variacdo dos valores em torno da média. E uma espécie de desvio médio

dos valores em relagdo a média [...].” (TRIOLA, 2008, p. 76). Ou seja, ele indica o erro que surgiria
se fosse feita uma Unica observacao.
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ApOs esta etapa inicial, passa-se para a descricdo das caracteristicas da

amostra do estudo.

3.3.2 Os Professores de Linguas dos Cursos de Letras do Estado do Parana

A partir dos dados obtidos com as respostas para a parte 6 do questionario —
Dados Pessoais — se tem um retrato de quem sdo os professores de linguas dos

cursos de Letras do estado do Parana (Tabela 4).

Tabela 4 — Caracteristicas da amostra

(continua)

Variavel Categoria Quantidade Proporcéao
Género Masculino 33 21,71%

Feminino 119 78,29%
Faixa etaria De 20 a 29 anos 12 7,89%

De 30 a 39 anos 48 31,58%

De 40 a 49 anos 58 38,16%

De 50 a 59 anos 29 19,08%

De 60 a 69 anos 3 1,97%

N&o responderam 2 1,32%
Pés-graduacéo:

.y ~ 0,

ltima titulagao Especializacdo 25 16,45%

Mestrado 82 53,95%

Doutorado 45 29,61%
Tempo de magistério pe 0 a5 anos 23 15,13%

De 6 a 12 anos 33 21,71%

13 anos ou mais 96 63,16%
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(concluséo)

Variavel Categoria Quantidade Proporcéo
Lingua estrangeira
. Inglés 85 55,92%
gue ensina
Espanhol 37 24,34%
Francés 15 9,87%
Italiano 7 4,61%
Aleméo 6 3,95%
Polonés 4 2,63%
Japonés 3 1,97%
Outras 9 5,92%
Suas aulas sao: Presenciais 141 92,76%
Presenciais e On-line 11 7,24%
On-line 0 0,00%
Média / Proporcgao
Carga de trabalho Numero de aulas semanais no 13,4
atual semestre/ano:
Numero de turmas no atual 3,9
semestre/ano:
Média de alunos por turma 16,8
Med|a/~ Mediana Moda Desv~|o
Proporcgéo Padréo
Uso de Uso do computador para
computadores para - putador p 14,8 15 15 4,46
p . objetivos pessoais - anos
ins pessoais
Média de horas por dia de uso 46 4 5 5.93
do computador em casa
Média de horas por dia de uso 34 5 5 3.40

do computador no trabalho

Fonte: Autoria propria (2012).

No presente estudo, assim como em outros contextos (AKCAOGLU, 2008;
ALBIRINI, 2004; HONG, 2009; RAHIMI; YADOLLAHI, 2011) o numero de docentes

do sexo feminino € significativamente maior do que o niumero de docentes do sexo

masculino.

Com relacéo a titulacdo maxima, 85 professores (54%) possuem mestrado.

Dos 45 professores que possuem doutorado apenas um trabalha em instituicéo



179

privada. Os professores em estagio avancado na carreira * sdo a maioria nesse
universo: 96 (63%).

O professor de linguas dos cursos de Letras no estado do Parana pode ser
descrito, portanto, como tipicamente do sexo feminino, na faixa etaria entre 40 a 49
anos, possui o titulo de mestre e se encontra em estagio avancado na carreira.

Entre as linguas estrangeiras ensinadas a predominédncia é da lingua
inglesa. O numero fica maior que 152 porque alguns professores ddo aulas de mais
de uma lingua e/ou disciplina. Na categoria Outras as respostas foram: Disciplinas
técnicas de aquisicdo de LEM; Galego; Portugués (dois professores); Literatura
Inglesa e Literatura Norte-Americana (dois professores); Portugués como LE;
Literatura Inglesa; e Literaturas de Lingua Espanhola. Desses professores apenas
dois trabalham exclusivamente com literatura no momento. Suas respostas foram
mantidas porque essa é muitas vezes uma situagdo momentanea que varia de
semestre para semestre. E de qualquer maneira trabalham com a lingua estrangeira.

Apenas 7% dos docentes ministram aulas presenciais e on-line e nenhum
trabalha exclusivamente com aulas on-line. O que ndo é surpresa porque no
levantamento sobre os cursos de Letras no e-MEC um dos filtros utilizados foi o
presencial, ja que o objetivo é analisar a integracdo em sala de aula. Mesmo assim,
era esperado um numero maior de docentes que atuassem nas duas modalidades.

A carga de trabalho dos professores foi definida operacionalmente como o
numero de aulas por semana dos professores, o niumero de turmas e a média de
alunos em suas turmas. De acordo com Hong (2009) este fator é visto como
empecilho para o uso da tecnologia. Ao se analisar as respostas, verifica-se que no
contexto dos cursos de Letras do Parana a carga de trabalho ndo pode ser vista
como obstaculo, ja que em média os professores tém 13,4 aulas semanais e atuam
em média em quatro turmas que podem ser consideradas pequenas. E claro que o
professor pode ter outras atividades ou atuar em outras funcdes, o que aumenta
essa carga de trabalho.

O uso prévio e a frequéncia de uso de computadores para fins nédo
educacionais por professores tém sido analisados com relagdo ao uso da tecnologia
em sala de aula em outros estudos (AKCAOGLU, 2008; HONG, 2009; YILDIRIM,

2000). No caso desta amostra, 0 uso de computadores tem ocorrido em média ha 14

% Estagio inicial na carreira — 0 a 5 anos; estagio intermediario na carreira — 6 a 12 anos; e estagio

avancado na carreira — 13 anos ou mais (MOREIRA, 1995).
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anos, e seu uso em casa é elevado, quase 5 horas por dia, maior do que 0 uso no
trabalho. O uso no trabalho fica em torno de 3 horas e meia. Ou seja, 0s professores
usam o computador em torno de 8 horas diariamente, se ministrarem aulas todos os
dias.

As variaveis que compdem esta parte do questionario serdo usadas para
mensurar a influéncia que tém sobre o uso multifacetado da tecnologia nas salas de
aula de linguas. Serdo relacionadas também com a atitude dos professores e seu

letramento digital, bem como a experiéncia prévia e os fatores contextuais.

3.3.3 O Uso Multifacetado da Tecnologia na Sala de Aula de Linguas

A primeira parte do questionario mensura 0os usos da tecnologia por parte
dos professores. Como mencionado anteriormente (secdoes 2.4 e 3.1.1), neste
estudo o uso da tecnologia é considerado um construto multifacetado e séo

analisados seis usos baseados na pesquisa de Russell et al. (2003):
1. O uso da tecnologia para ministrar aulas (TMA);
2. O uso da tecnologia para preparar aulas (TPA);
3. O uso da tecnologia direcionado para os alunos criarem produtos
(TACP) (levando-se em conta os itens do questionario para este uso,

a partir deste ponto sera incluido também “realizarem tarefas” para

melhor compreensao do uso, mas a sigla sera mantida);

4. O uso da tecnologia direcionado para os alunos usarem a tecnologia
durante o horario de aula (TAHA);

5. O uso da tecnologia para a manutencdo de registros académicos
(notas, frequéncia, etc.) (TRA) e

6. O uso da tecnologia para comunicacdo profissional com colegas e

alunos (e-mail, Facebook, etc.) (TCOM).

O numero de itens usados para formar cada categoria de uso varia de um a
oito (Tabela 5). Na Tabela 5 sédo apresentadas também a frequéncia dos usos da

tecnologia, a média e o desvio padréo para cada um dos itens.



Tabela 5 — Estatistica descritiva: o uso da tecnologia

(continua)
Frequéncia %
N -1vS 1VS 3VSs D . ... Desvio
NR Média ~
1) 2 B 4 O Padréo
1 - Com que frequéncia vocé usa o computador para dar aulas? 8,55 19,74 13,16 19,08 39,47 3,6 1,40
N R AV F S . ... Desvio
(1) @) @) (4 ) NR Média Padrio Ordem
3 - elaborar provas/testes? 1,97 1,32 2,63 9,21 84,87 4,7 0,75 1
5 - fazer pesquisas para as suas aulas (e.x.: a 000 066 5092 2237 71,05 46 0.63 5
Internet)?
7 - se comunicar com colegas/outros profissionais
(e-mail, Facebook, etc.)? 0,66 1,97 5,92 22,37 69,08 4,6 0,75 3
L N 2 - preparar material impresso para os alunos? 0,00 197 6,58 31,58 59,87 4,5 0,78 4
Com que frequéncia vocé usa o )
computador para: 4 - criar tarefas? 0,66 2,63 7,89 30,92 57,89 4,4 0,80 5
6 - preparar o seu plano de aula? 3,29 3,95 12,50 20,39 59,87 4,3 1,05 6
8 - se comunicar com seus alunos fora da sala de
aula/ fora do horario de aulas (e-mail, Facebook, 0,66 3,95 12,50 30,26 52,63 4,3 0,88 7
etc.)?
9- mfi\nt(_ar um registro administrativo (notas, 329 7.89 855 19,74 6053 43 1,11 8
frequéncia, etc.)?
Com que fre.quen0|a vocé solicita que 14 - L_Jtlllzem recursos da Inte(net para suas tarefas 132 7.80 22373947 27.63 132 3.9 0.97 9
seus alunos: de leitura em lingua estrangeira?.
Durarlte 0 horario de aL_JIa, com que 22 - fazem apresentacdes para a turma usando o 197 461 28294013 2500 38 0.93 10
frequéncia seus alunos: computador?
15 - utlllze[n recursos dallnternet para suas tarefas 3095 1579 28293421 1711 0,66 3.5 1,08 11
de producéo escrita em lingua estrangeira?
16 - utilizem recursos da Internet para suas tarefas
T P de listening (compreenséo oral) em lingua 4,61 13,82 26,32 33,55 21,71 3,5 1,12 12
Com que frequéncia vocé solicita que .
i estrangeira?
seus alunos: 10 - produzam projetos multimidia usando o
P proj 11,84 1382 34213158 7,89 066 31 112 13
computador?
17 - utilizem recursos da Internet para suas tarefas
de speaking (producéo oral) em lingua 16,45 21,05 26,97 22,37 13,16 29 1,28 14

estrangeira?
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Tabela 5 — Estatistica descritiva: o uso da tecnologia

(concluséo)

Frequéncia %

N

R

AV F

S

Desvio

W @ @ @ @ NRMeda gy, Oden
Durarlte 0 horéario de aula, com que 20 - fazem pesquisa usando a Internet? 15,79 22,37 37,50 19,08 5,26 2,8 1,10 15
frequéncia seus alunos: 23 - usam o computador para fazer anotagdes do ;- 12 5595 33551842 395 27 107 16
contetido da aula? ' ’ ’ ’ ' ' '
21 - usam computadores para resolver problemas 20.39 25.00 30.92 1974 3.95 26 113 17
propostos pelo professor? ' ' ' ’ ' ' '
24 - usam o computador para acessar a Internet 2303 2039 3553 17.11 3.95 26 114 18
(sem relagdo com o contetdo das aulas)? ' ' ' ' ' ' '
19 - trabalham em grupos usando computadores? 23,68 26,97 30,26 17,76 1,32 2,5 1,08 19
25 - usam o celular para acessar a Internet (sem 2434 26.97 3158 1118 5.92 o5 115 20
relacdo com o conteldo das aulas)? ' ' ' ' ' ' '
g:urg gﬁl?];rsquenua voce solicita que 12 - produzam imagens usando o computador? 30,26 22,37 27,63 14,47 4,61 0,66 24 1,20 21
Durante o horéario de aula, com que 18 - trabalham individualmente usando 2434 28.95 32241316 1.32 24 104 22
frequéncia seus alunos: computadores? ' ' ' ' ' ' '
Com que frequéncia vocé solicita que 11 - produzam material para publicar na web (e.x.:
seus alunos: paginas da web e websites)? 33,55 26,32 2961 9.21 0,66 0,66 22 1,02 23
13 - produzam videos usando o computador? 32,24 29,61 22,37 10,53 3,95 1,32 2.2 1,14 24

Uso TMA (item 1)

Uso TPA (itens 2 -6)
Uso TCOM (itens 7 e 8)
Uso TRA (item 9)

Uso TACP (itens 10 -17)
Uso TAHA (itens 18 — 25)
Alfa de Cronbach

0,90

Legenda: N:Nunca; -1VS: Menos de uma vez por semana; 1VS: Uma vez por semana; 3VS: 3 vezes por semana; D: Diariamente; NR: Ndo Respondeu; R:
Raramente; AV: Algumas vezes; F: Frequentemente; S: Sempre.

Fonte: Autoria prépria (2012).
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Ao se analisar as respostas por item percebe-se que os valores mais altos
se concentram nos itens dos usos TPA (“Com que frequéncia vocé usa o
computador para elaborar provas/testes?” = 4,7 — o mais alto), TCOM (“Com que
frequéncia vocé usa 0 computador para Se comunicar com colegas/outros
profissionais (e-mail, Facebook, etc.)?” = 4,6) e TRA (“Com que frequéncia vocé usa
0 computador para manter um registro administrativo (notas, frequéncia, etc.)?” =
4,3).

Os itens 2, 3, 5 e 7 apresentam respostas com indices altos, quase préximos
do valor mais alto 5 (Sempre). O total de respostas Frequentemente e Sempre ficou
acima de 91%. Pode-se afirmar, portanto, que atividades como elaborar provas, usar
a Internet para pesquisar para as aulas e preparar material impresso para os alunos
usando o computador e se comunicar com colegas/outros profissionais usando e-
mail e midias sociais sao atividades que estdo bem préximas do estagio em que vao
se tornar invisiveis, usando o conceito de Normalizacdo de Bax (2003). A integracao,
neste caso, é quase total e se encaixa no estagio CALL Integrado de Bax (2003) (ver
secao 2.1.3).

Os itens 4, 6, 8 e 9 também apresentam indices altos, todos entre 4,4 e 4,3.
E interessante notar que “manter um registro administrativo (notas, frequéncia, etc.)’,
apesar de a média ser alta (4,3) ndo esta tdo proximo de 5 quanto os anteriores. Os
resultados mostram que 20% dos professores ainda ndo o fazem com frequéncia.
Talvez as universidades onde esses respondentes trabalhem ainda nao facam uso
de sistemas on-line de registros académicos. Ou pode ser uma decisdo pessoal do
professor, apesar de esta ser uma atividade que € parte obrigatéria da pratica
docente.

As menores frequéncias se concentram nos usos TACP e TAHA. Com
excecdo do item 22, em que o professor solicita que os alunos fagam apresentacdes
para a turma usando o computador durante o horario de aula (média 3,8), todos os
outros itens do uso TAHA ficaram com médias entre 2,8 e 2,4. Ou seja, raramente
ou nunca os professores solicitam que seus alunos facam uso da tecnologia durante
o horario de aula. Sendo assim, esses alunos, futuros professores, praticamente néo
sdo solicitados a fazer uso da tecnologia durante o periodo de sua formacé&o formal
(graduacao). A Unica tecnologia, neste caso, provavelmente deve ser o uso de

softwares de apresentacao (PowerPoint).
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O uso TACP tem médias que variam de 3,9 a 2,2. A média 2,2 ficou com os
itens 11 (produzir material para publicar na web) e 13 (produzir videos).

Cabe destacar que o item 17 (“Com que frequéncia vocé solicita que seus
alunos utilizem recursos da Internet para suas tarefas de speaking (producéo oral)
em lingua estrangeira?”) ficou com uma média baixa (2,9). O uso do CALL
proporciona diversas possibilidades de atividades de speaking para os alunos
(CHAPELLE; JAMIESON, 2008; DUDENEY; HOCKLY, 2007; EGBERT, 2005b;
HANSON-SMITH; RILLING, 2006; SZENDEFFY, 2005; TEELER; GRAY, 2000;
WINDEATT; HARDISTY; EASTMENT, 2000). Uma das vantagens do uso das TICs
para o ensino de linguas é possibilitar uma interacédo real na lingua alvo com outros
alunos ou pessoas (nativos ou ndo). Antes do surgimento da Internet este era um
dos grandes problemas que os professores de linguas enfrentavam: o pouco contato
gue os alunos tinham com falantes de outras linguas e a dificuldade desses alunos
praticarem a lingua estrangeira fora do ambiente de sala de aula. Esse baixo uso
carece de mais aprofundamento. A indicacdo que se tem € que os professores dos
cursos de Letras do Parand ndo estdo tirando vantagem justamente de um dos
principais beneficios das TICs para o ensino de linguas.

O uso TMA, que € composto de um unico item (item 1), apresenta a média
de respostas 3,6, ou seja, ndo estd nem entre os mais altos nem entre os mais
baixos, fica na média (Grafico 2).

Com relacdo a confiabilidade, no estudo-piloto o resultado do alfa de
Cronbach para esta escala foi 0,88, mas com as mudancas feitas ficou 0,90 na
versao final.

Examinar as respostas no nivel de itens é informativo e revela padrbes entre
os itens, mas fica mais facil identificar padrées quando os itens que focam 0s usos
relacionados da tecnologia se combinam em uma Unica medida. Foi usada uma
escala de avaliacdo de frequéncia, que corresponde a frequéncia de uso da
tecnologia, para todos os itens que formam as seis categorias. Sendo assim, um
escore agregado para cada categoria de uso foi calculado ao se somar as respostas
de cada professor para os itens que formam as categorias de uso e dividindo pelo
namero de itens que a compdem. Os escores agregados para cada categoria de uso

da tecnologia estdo no Grafico 2:
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Uso de tecnologias pelos professores
0 1 2 3 4 5

Ministrar aulas

Preparar aulas

Comunicacéo

Reqgistro

Alunos criarem produtos

I H
gl

Alunos usarem durante a aula

Legenda: 1 = Nunca; 2 = Raramente; 3 = Algumas vezes; 4 = Freguentemente; 5 = Sempre.

Grafico 2 — Nivel de uso para cada uma das seis categorias de uso da tecnologia
Fonte: Autoria prépria (2012).

O Grafico 2 fornece uma ideia melhor de como a distribuicdo das respostas
se concentra nos usos TPA (Preparar aulas), TCOM (Comunicacdo) e TRA
(Registro).

No campo CALL séo poucos os estudos que investigam o uso multifacetado
da tecnologia (HONG, 2009). Por essa razdo nao é possivel comparar os resultados
aqui obtidos com outros na area, com excecao da pesquisa de Hong (2009). Mesmo
assim, esse estudo foi feito com professores de linguas de escolas publicas
secundarias (do 7° ao 12° ano) do estado americano de Ohio; o autor analisou
guatro usos da tecnologia; e nao reportou os resultados de um dos usos. Ou seja,
um contexto diferente e nem todos 0s usos que aqui se analisa estdo contemplados.

Com relacédo a outros estudos gerais na area da educacédo (BECKER, 1999;
RUSSELL et al., 2003; BEBELL; RUSSELL; O'DWYER, 2004), os resultados sao
semelhantes aos obtidos aqui: a grande maioria dos professores fazendo uso da
tecnologia para preparar aulas, manter registros académicos e se comunicar
profissionalmente com colegas e 0s usos instrucionais e aqueles direcionados ao
uso pelo os alunos com resultados menores. Uma diferengca com relacéo ao trabalho
de Russell et al. (2003) é que o uso da tecnologia para ministrar aulas € menor do
gue o uso em que os professores solicitam que os alunos usem a tecnologia.
Entretanto, esse uso inclui tanto criar produtos quanto o uso durante o horario de

aula. Esses estudos nao foram feitos com professores de universidades e incluiram
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todas as disciplinas. Ou seja, comparagfes com esses estudos também ndo séo

possiveis.

Ao se optar pela andlise de seis usos diferentes da tecnologia, ou seja, por

uma visao desconstruida do uso da tecnologia, ndo se esta inferindo que essas

medidas sejam completamente independentes. Na verdade, a Tabela 6 mostra que

h& uma correlacdo positiva entre os seis usos da tecnologia. Essas correlacdes

foram examinadas usando o coeficiente de correlacées de Pearson®. Os valores

entre parénteses na Tabela 6 indicam o valor de p®. Valores de p abaixo de 0,05

indicam uma correlagéo significativa.

95

96

“O Coeficiente de Correlagéo de Pearson (r) € uma medida de associagéo linear entre variaveis.”
(FIGUEIREDO FILHO; SILVA JUNIOR, 2009, p. 118). Ou seja, ele mostra se as variaveis tém
alguma relacédo entre si. O resultado € um valor entre +1 e -1, inclusive. O valor sugere se a
relacd@o entre as varidveis é forte ou ndo. Se o resultado € 0, isso indica que ndo ha relacao linear
entre as variaveis. Se o resultado for +1 ou -1 isso indica uma correlagdo perfeita. Isto €, que o
escore de uma variavel pode ser determinado exatamente ao se saber o escore da outra. Valores
entre 0,10 e 0,29 sdo, geralmente, considerados pequenos = correlacao fraca; valores entre 0,30 e
0,49 sdo, geralmente, considerados médios = correlacdo moderada; e valores entre 0,50 e 1,0
sdo, geralmente, considerados grandes = correlacdo forte. Quanto mais perto de 1 (independente
se + ou -) maior o grau de dependéncia estatistica linear entre as variaveis; guanto mais proximo
de 0, menor ¢ aforca da relagéo (FIGUEIREDO FILHO; SILVA JUNIOR, 2009).

O valor de p representa um indice decrescente da confiabilidade de um resultado. Ou seja, quanto
mais alto o valor de p, menor a possibilidade de se confiar na relagdo/diferencas entre as
variaveis. E a probabilidade de erro envolvida em se aceitar o resultado observado como valido,
isto €, como "representativo da populac@o". Em varias areas de pesquisa, o ponto de corte para o
valor de p € 0,05 (5 em 100 = 5%), ou seja, este € um "limite aceitavel" de erro: se p <0,05 o
resultado obtido serd devido ao acaso em apenas 5% das vezes (CONCEITOS ..., 2012; LEVIN;
FOX, 2004).
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Tabela 6 — Correlagdes Pearson entre os usos da tecnologia pelos professores

S, Anos
Ministrar Preparar s . usarem
Comunicacdo  Registro produtos /
aulas aulas . durante a
realizarem
aula
tarefas
Ministrar
aulas 1,00
Preparar
0,32
aulas (0,0001) 1,00
Comunicagao 0.27 0.50 o0
(0,0010) (0,0000) '
. 0,21 0,51 0,29
Registro (0,0091)  (0,0000) (0,0003) 1,00
Alunos
criarem
produtos / 0,32 0,38 0,39 0,34 100
realizarem (0,0001) (0,0000) (0,0000) (0,0000) '
tarefas
Alunos
durante o 0,30 0,28 0,21 0,27 0,44 100
aula (0,0002) (0,0005) (0,0102) (0,0009) (0,0000) '

p < 0,05 = correlagéo significativa
Fonte: Autoria prépria (2012).

As correlacbes entre as medidas dos seis usos da tecnologia sédo todas
positivas, mas de maneira geral indicam relacfes fracas ou moderadas (Nota de
rodapé 95). Elas sugerem que os professores que usam a tecnologia para um
propdsito, em geral, estdo propensos a usa-la para outros propésitos. Do mesmo
modo, um professor que nunca faz determinado uso da tecnologia provavelmente é
um usuario infrequente de outros usos da tecnologia. No entanto, as correlacdes
fracas e moderadas também sugerem que ha variacdo consideravel entre o quanto
os professores usam a tecnologia para um propdsito e o quanto eles a usam para
outro.

A correlacdo média entre os seis usos da tecnologia € 0,33. Ao se examinar
as correlacdes entre dois usos quaisquer, trés medidas tém coeficiente de
correlacdo maior que 0,4: 0 uso para preparar aulas e a manutencdo de registro

académico (0,51); o uso para preparar aulas e o uso para comunicacao (0,50) e o
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uso para os alunos criarem produtos / realizarem tarefas e para os alunos usarem
durante a aula (0,44). Parece légico que exista essa correlagdo positiva entre esses
pares de medida. Contudo, as correlacdes fracas e moderadas sugerem que cada
categoria de uso da tecnologia pelo professor representa um aspecto separado do
uso da tecnologia.

Além da analise descritiva por itens e por usos da tecnologia e da andlise
das correlacdes entre os usos, foi realizada a andalise multivariada dos dados por
meio da analise fatorial para a primeira escala do questionario. Essa analise e outras
foram feitas quando do desenvolvimento da escala original de Russell et al. (2004)
na qual Hong (2009) se baseia e que inspirou a criacdo desta parte do questionario.

No entanto, como os itens foram adaptados e traduzidos, foi necessario
aplicar a analise fatorial nhovamente para se investigar suas reais dimensfes. A
opcao pela analise fatorial se deu pelo fato de ela possibilitar a reducéo do nimero
de variaveis e ainda assim manter a maioria das informagcfes encontradas nas
variaveis originais. Isso porque ela explora as inter-relacdes dos itens e busca
encontrar padrées de correspondéncia, ou seja, temas comuns subjacentes, entre
elas. O resultado € um conjunto pequeno de dimensdes, a que se refere como
fatores ou componentes. (DORNYEI; CSIZER, 2012).

Antes de ser feita a andlise fatorial foi realizado o teste de esfericidade de
Bartlett e o calculo da Medida de Adequacdo da Amostra (MSA — abreviacdo do
inglés Measure of Sampling Adequacy) de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO). O teste de
Bartlett permite confirmar a possibilidade e adequacdo do método de analise fatorial
para o tratamento dos dados ao verificar se ha correlacbes desejaveis entre as
variaveis. O teste é sensivel ao tamanho da amostra e por iSso convém usar
também o MSA de KMO. A medida de KMO varia entre zero e um e compara as
correlacbes simples com as correlacbes parciais observadas entre as variaveis
(HAIR et al., 2009). Os resultados estdo na Tabela 7:
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Tabela 7 — Teste de Bartlett e KMO para a parte 1 do questionario: uso datecnologia

Teste de Bartlett e KMO

Estatistica Qui-Quadrado 1902,90

Teste de Bartlett de esfericidade G.L. 276
Valor de p <0,0001

Teste KMO de medida de adequacdo da amostra 0,82

Fonte: Autoria prépria (2012).

No teste de Bartlett um valor elevado do Qui-Quadrado (x%)% favorece a
rejeicdo da hipétese nula de que a matriz de correlacdo é uma matriz de identidade,
isto €, que ndo ha correlacdo entre as variaveis. Um teste significativo (p menor que
0,05) nos mostra que a matriz de correlacdes ndo € uma matriz de identidade, e que,
portanto, ha algumas relacdes entre as variaveis que se espera incluir na analise. Os
resultados de Qui-Quadrado igual a 1902,90 e valor de p menor que 0,0001
mostram que existe correlacao significativa entre as variaveis.

No teste KMO os resultados variam entre zero e um. Um resultado maior
gue 0,5 indica que a analise fatorial € adequada para a amostra utilizada. O
resultado obtido aqui foi de 0,82, que é considerado como “admiravel” de acordo
com Hair et al. (2009).

Com a obtencao desses resultados validou-se a utilizacdo da analise fatorial.
O primeiro item desta escala nao foi incluido na analise porque € composto de uma
Unica variavel e nas analises anteriores (HONG, 2009; O'DWYER; RUSSELL;
BEBELL, 2004) ndo foram encontradas outras variaveis que pudessem ser usadas
conjuntamente para criar uma composicdo. A analise foi feita utilizando o pacote
estatistico Statgraphics Centurion XVI e foi usado o método de extracdo por
componentes principais, rotacdo Varimax, fator de carregamento 0,7 (considerando
> 40 carga fatorial significativa).

Foi possivel extrair trés fatores que explicam 52,4% da variacdo dos dados
com carga fatorial acima de 0,4. Esses fatores sdo: Fator 1: A tecnologia utilizada na
preparacdo de aulas; Fator 2: A tecnologia utilizada na criacdo de produtos /

realizacdo de tarefas pelos alunos; e Fator 3: A tecnologia utilizada pelos alunos na

" O coeficiente x* ou qui-quadrado é um valor da disperséo para duas variaveis, usado em alguns

testes estatisticos. Ele mostra em que medida os valores observados se desviam do valor
esperado, caso as variaveis ndo estivessem correlacionadas. Quanto maior o qui-quadrado, mais
significante € a relagdo entre a varidvel dependente e a variavel independente (CONTI, 2013).
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sala de aula. Na Tabela 8 estdo indicadas cada uma das cargas fatoriais de cada

uma das 24 variaveis da parte 1 do questionario.

Tabela 8 — Cargas fatoriais ap6s rotacao Varimax: parte 1: uso datecnologia

Carga fatorial

Dimenséo Fator 1 Fator 2 Fator 3
CRTAR 0,774
FPPDA 0,723
ELPTE 0,699
A tecnologlia utilizada PMIPA 0,657
na preparacao de aulas PRPLA 0,657
COMCP 0,639
COMAF 0,552
MANRA 0,521
AITSP 0,759
5 AITLE 0,690
A tecnologia utilizada AL 0,655
na criagdo de produtos APPMC 0,651
/ realizacdo de tarefas AITES 0,644
pelos alunos APVIC 0,631
APMPW 0,559
APIMC 0,514
AFPUI 0,843
ATGUC 0,827
?g 3 ACRPP 0,803
aula ACFAC 0,688
ACAIN 0,670
AFATC 0,455
ACEAI 0,449
Autovalor 3,14 2,14 7,28
% da variabilidade 13% 9% 30%
Alfa de Cronbach 0,84 0,84 0,86

Fonte: Autoria propria (2012).

Os itens incluidos nos fatores 2 e 3 sdo exatamente 0s mesmos que
compdem os usos TACP e TAHA. Os usos TPA, TRA e TCOM ficaram agrupados

no fator 1. O que faz sentido, uma vez que todas as variaveis envolvem atividades
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gue sdo desenvolvidas antes ou fora dos horarios de aula. A inclusdo dos usos TPA,
TRA e TCOM em uma Unica dimenséo além de ser logica, reflete a frequéncia de
uso (Gréfico 2) que mostra uma proximidade muito grande entre os resultados
obtidos. Esses resultados sugerem que se tém trés dimensdes representando trés, e
nao cinco usos da tecnologia.

A partir dos resultados da analise fatorial, as analises seguintes foram feitas
com os trés fatores aqui obtidos, representando trés dimensdes de uso da tecnologia
mais o primeiro item desta escala, o uso TMA, ou a dimensdo “A Tecnologia
Utilizada para Ministrar Aulas”.

Esse item teve as respostas recategorizadas dando origem a uma variavel
dicotdbmica, isto €, a escala do tipo Likert de cinco pontos foi dicotimizada para “Nao
usam com frequéncia” (inclui as respostas Nunca e Menos de uma vez por semana)
e “Usam com frequéncia” (inclui as demais alternativas). O importante, nesse caso, é
verificar a tendéncia do uso da tecnologia pelos professores ao ministrarem as
aulas.

Em resumo, obteve-se quatro dimensdes de uso da tecnologia, que seréo

utilizadas no decorrer desta analise:

e A Tecnologia Utilizada Para Ministrar Aulas;

e A Tecnologia Utilizada na Preparacao de Aulas;

e A Tecnologia Utilizada na Criacdo de Produtos / Realizacdo de
Tarefas pelos Alunos; e

e A Tecnologia Utilizada pelos Alunos na Sala de Aula.

3.3.4 Os Fatores Individuais

A segunda parte do questionario — Crencas e Atitudes com Relacéo ao Uso
de Computadores/Tecnologia para o Ensino de Linguas — buscou mensurar as
atitudes dos professores com relacdo ao uso da tecnologia. Esta parte é composta
de 16 afirmacdes com as quais os professores devem concordar ou discordar, de
acordo com uma escala de concordancia de cinco pontos. Nessa escala, 5

(Concordo Totalmente) representa o escore maximo e 1 (Discordo totalmente)
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representa o escore minimo. Escores altos indicam atitudes mais positivas e escores
baixos indicam atitudes negativas.

A Tabela 9 apresenta os resultados obtidos, mostrando as frequéncias, a
média e o desvio padrdo para cada item. Os itens estdo ordenados em ordem
decrescente de concordancia.
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Tabela 9 — Estatistica descritiva: crencas e atitudes com relacdo ao uso de computadores /
tecnologia para o ensino de linguas

Frequéncia %

NC/ Desvio

DT D ND C CT NR Média Padr®o Ordem
Os computadores sao necessarios para 0s
professores de linguas. 0,66 3,29 526 44,08 46,71 4,3 0,78 1
O uso de computadores pode ajudar a
melhorar as habilidades comunicativas dos 000 132 987 46.05 4276 43 0.70 >
alunos de linguas. ' ' ' ' ! ! !
O uso de computadores traz muito mais
vantagens do que desvantagens para 0s 066 263 1382 4211 4079 42 0.82 3
professores de linguas. ! ! ! ! ! ! !
Os computadores tém muita utilidade para o
ensino de linguas. 0,00 1,32 9,21 53,29 36,18 4,2 0,67 4
Espero que um dia os computadores sejam
mais amplamente usados no ensino de 066 263 1579 47.37 33.55 41 0.81 5
|I’nguas. L L 1 1 1 1 1
Ensinar linguas com o auxilio de
computadores poderia tornar o aprendizado
mais facil para os alunos. 0,00 4,61 26,97 45,39 23,03 3,9 0,82 6
Cursos de informatica deveriam ser
obrigatérios para todo professor de linguas. 3,95 10,53 16,45 44,08 25,00 3,8 1,07 7
O uso de computadores ajuda a motivar os
alunos a aprender. 1,32 2,63 26,97 48,68 19,74 0,66 3,8 0,82 8
O uso de computadores torna as aulas de
linguas mais interessantes para os alunos. 0,66 7,24 22,37 51,32 18,42 3,8 0,85 9
Na sala de aula de linguas os
computadores sdo tdo importantes para 0s 461 1118 2237 38.82 23.03 36 109 10

alunos quanto os livros.

Usar computadores na sala de aula de

linguas ird melhorar as atitudes dos alunos
em relacé@o a aprendizagem de linguas. 197 921 3421 3289 21,05 066 36 0,98 1
O ensino de linguas é melhor com o uso de
computadores. 1,32 14,47 36,18 28,29 19,74 3,5 1,01 12

Os alunos sao mais ativos nas aulas de
linguas em que o computador é usado. 1,97 12,50 40,79 34,21 9,87 0,66 3,4 0,90 13

Ensinar linguas com o auxilio de
computadores torna o ensino mais facil. 1,32 19,08 30,92 32,24 16,45 3,4 1,02 14

Os computadores aumentam a interagdo
entre professor e aluno na sala de aula. 1,97 22,37 33,55 28,95 13,16 3,3 1,02 15

Os computadores aumentam a interagdo

aluno / aluno na sala de aula. 3,29 25,66 42,11 17,76 10,53 0,66 3,1 1,00 16

Alfa de Cronbach 0,93

Legenda: DT: Discordo Totalmente; D: Discordo; NC/ND: N&o Concordo Nem Discordo; C: Concordo;
CT: Concordo Totalmente; NR: Ndo Respondeu

Fonte: Autoria propria (2012).
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Cinco afirmacdes tiveram respostas que indicam atitudes positivas com
médias entre 4,3 e 4,1. Sendo que os dois itens mais altos foram “Os computadores
sdo necessarios para os professores de linguas.” e “O uso de computadores pode
ajudar a melhorar as habilidades comunicativas dos alunos de linguas.”. E
interessante notar que esse segundo item esta entre os mais altos. Isto porque com
relacdo ao uso da tecnologia, em que se verificou com que frequéncia 0s
professores solicitam que seus alunos utilizem a Internet para as suas atividades de
speaking, o indice ficou baixo (2,9). Os professores concordam que o0s
computadores sdo importantes para a comunicacdo, mas nao solicitam que seus
alunos a utilizem com frequéncia com esse objetivo. Os demais itens ficaram com
respostas com médias entre 3,1 e 3,9, indicando atitude neutra. A média mais baixa
— 3,1 — ficou com o item “Os computadores aumentam a interacao aluno / aluno na
sala de aula.”.

Outros estudos (AKCAOGLU, 2008; ALBIRINI, 2004; BORDBAR, 2010;
MURPHY; POYATOS-MATAS, 2001) reportam atitudes positivas dos professores de
linguas com relacédo ao CALL, mas as médias sao, em geral, mais altas.

O alfa de Cronbach para esta escala, no estudo-piloto, foi de 0,92. Com as
mudancas feitas a verséo final ficou com 0,93.

A terceira parte do questionario — Letramento Digital — buscou mensurar as
percepcdes dos professores de linguas a respeito de suas habilidades gerais no uso
de computadores. Sao 26 afirmacfes com as quais os professores devem concordar
ou discordar, de acordo com uma escala do tipo Likert de cinco pontos. As respostas
indicam como os professores veem suas habilidades com o uso de computadores.
Nessa escala, 5 (Concordo Totalmente) representa o escore maximo e 1 (Discordo
totalmente) representa o escore minimo. Escores altos indicam que os professores
consideram sua competéncia alta no uso de tais itens.

Com relacdo a confiabilidade, o resultado do alfa de Cronbach tanto no
estudo-piloto quanto na versao final ficou com o resultado de 0,94 para esta escala.

A Tabela 10 traz os resultados obtidos, mostrando as frequéncias, a média e
0 desvio padrdo para cada item. Os itens estdo ordenados em ordem decrescente

de concordancia.
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Frequéncia %

NC/

Desvio

DT D ND C CT NR Média Padro Quam
usar uma impressora. 0,00 0,66 1,32 28,29 69,74 4,7 0,54 1
usar programas de processamento de
texto como o Word. 000 0,00 132 2303 7566 4,7 0,47 2
usar a Internet para comunicacao (ex. e-
mail, sala de bate-papo, etc.). 0,00 066 1,32 24,34 73,68 4,7 0,52 3
usar a Internet para acessar diferentes
tipos de informagao. 0,00 000 132 2500 73,68 47 048 4
usar programas para apresentagfes 000 263 066 2697 6974 46 0.64 5
como o PowerPoint. ' ' ' ’ ’ ’ ’
organizar arquivos e pastas de 0,66 1,97 592 26,97 64,47 45 0,75 6
computadores. ! ! ! ! ! ! !
tirar fotos digitais e transferi-las para o 197 132 526 2368 67.76 45 0.82 7
computador. ! ! ! ! ! ! !
usar computadores para manter um 132 263 461 3289 5855 44 0.81 8
registro de notas. ' ' ! ! ! ! !
baixar e reproduzir musica da Internet. 1,97 461 9,21 23,68 60,53 4,4 0,97 9
usar atributos especificos do teclado do
computador (CTRL+A; F5; Print Scrn, 0,66 6,58 13,16 36,18 43,42 4,2 0,93 10
etc.).
instalar antivirus no meu computador 329 789 921 3158 4803 41 108 11
(Norton, Avast, etc.). ' ' ! ! ! ! !
resolver problemas simples relacionados 263 855 2171 3224 3421 066 39 107 12
Eu a computadores. ! ! ! ! ! ! ! !
sei remover virus do meu computador. 395 11,84 13,16 32,89 38,16 3,9 1,16 13
atualizar softwares de computador. 6,58 11,84 13,82 26,97 40,79 3,8 1,26 14
gravar € ouvir a minha voz no 592 1513 1447 2434 40,13 38 128 15
computador.
Instalar novos softwares no meu 724 11,18 1316 36,84 31,58 37 122 16
computador.
avaliar softwares educacionais. 592 9,87 22,37 33,55 28,29 3,7 1,16 17
usar programas de planilhas como o 39 178 184 322 276 36 118 18
E)((:ell ’ ’ ’ 1 1 1 1
usar um ambiente virtual de 9,87 1579 1579 30,26 28,29 35 132 19
aprendizagem (Moodle, etc.).
fazer uma video conferéncia através da 987 1908 1645 2434 30.26 35 136 20
Internet usando uma webcam. ' ' ! ! ! ! ’
adicionar novos hardwares ao meu 789 2171 1579 2829 26.32 34 130 21
computador. ! ' ! ! ! ! ’
criar / manter um blog. 9,21 28,29 19,08 19,08 24,34 3,2 1,34 22
usar programas graficos como o 20,39 27,63 1382 19,74 17,76 0,66 29 142 23
Photoshop.
criar / manter uma pégina da web. 16,45 30,92 15,79 18,42 18,42 2,9 1,38 24
usar programas de bases de dados como
0 ACCESS. 19,08 31,58 16,45 20,39 12,50 2,8 1,32 25
criar / manter uma wiki. 19,74 35,53 17,76 13,82 13,16 2,7 1,30 26
Alfa de Cronbach 0,94

Legenda: DT: Discordo Totalmente; D: Discordo; NC/ND: N&o Concordo Nem Discordo; C: Concordo;
CT: Concordo Totalmente; NR: Ndo Respondeu

Fonte: Autoria propria (2012).
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Onze itens obtiveram as médias mais altas variando entre 4,7 e 4,1. Sendo
gue as quatro afirmacdes que tiveram o escore mais alto (4,7) foram: “Eu sei usar
uma impressora.”; “Eu sei usar programas de processamento de texto como o
Word.”, “Eu sei usar a Internet para comunicagédo (ex.: e-mail, sala de bate-papo,
etc.).” e “Eu sei usar a Internet para acessar diferentes tipos de informagéo.”. Onze
itens obtiveram médias entre 3,9 e 3,2. As médias mais baixas, obtidas em quatro
itens, ficaram entre 2,9 e 2,7: “Eu sei usar programas graficos como o Photoshop.”,
“‘Eu sei criar / manter uma pagina da web.”, “Eu sei usar programas de bases de
dados como o Access.” e “Eu sei criar / manter uma wiki.”.

Os resultados mostram que tarefas basicas envolvendo as TICs nao séo
obstaculos para os professores. A percepcdo sobre suas habilidades para usar o
PowerPoint ou uma impressora, por exemplo, ja se aproxima da “invisibilidade”
citada por Bax (2003). Entretanto, itens como saber criar/manter um blog ou uma
wiki (os chamados softwares sociais (DUDENEY; HOCKLY, 2007)) ainda ndo sao
percebidos como faceis. Os professores ainda encontram dificuldades para lidar com
essas ferramentas. Esses itens estdo entre as médias mais baixas, justamente os
gue focam as ferramentas que tém um uso pedagogico importante no ensino de
linguas (STANLEY, 2013; DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2013).

Estudos sobre letramento digital de professores de linguas tém reportado
resultados variados, dependentes do contexto (AKCAOGLU, 2008; ALBIRINI, 2004;
BORDBAR, 2010; HONG, 2009; MURPHY; POYATOS-MATAS, 2001; PARK; SON,
2009; RAMANAIR; SAGAT, 2007; SON; ROBB, 2011).

Esta analise por itens ajuda a identificar pontos que precisam ser reforcados
OU que merecem mais atencdo para que os professores se sintam confortaveis
usando as TICs e para que ndo sejam obstaculos para a sua integracdo. O que o
guestionario ndo mostra € o uso pedagdgico que os professores fazem com essas
habilidades que tém.

As demais variaveis que compdem os fatores individuais (idade, género,
titulacdo, tempo de magistério, lingua estrangeira e tempo de uso da tecnologia) ja
tiveram seus resultados descritos na secéo 3.3.2.

Todo este conjunto de variaveis — os fatores individuais — sera usado para se

fazer inferéncias com relacéo as quatro dimensdes do uso da tecnologia.
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3.3.5 Formacao/Experiéncia Prévia

A quarta parte do questionario — Experiéncia Prévia: Uso de
Computadores/Tecnologia — é composta de 16 itens que verificam o tipo de
formacdo em tecnologia que os professores tiveram (cursos gerais ou especificos
sobre CALL), quando (durante a graduacdo ou depois de formado), a duracdo e a
sua percepcéao. A Tabela 11 apresenta os resultados:

Tabela 11 — Percentuais sobre a experiéncia prévia

VOCE FEZ: QUANTIDADE PROPORCAO
Curso(s) Sim 15 9,87%
especifico(s) sobre Néo 137 90,13%
CALL / durante a N&o responderam 0 0,00%
graduacdo (CTELG)  Total 152
Sim 27 17,76%
Curso(s) gerais sobre Néo 122 80,26%
tecnologia/durantea N&o responderam 3 1,97%
graduacéo (CTIGG) Total 152
Curso(s) Sim 46 30,26%
o Nao 105 69,08%
especmco(s). sobre N&o responderam 1 0,66%
CALL / depois de Total 152
formado (CTELF)
Curso(s) gerais sobre ﬁ'fn 3‘5" 3652’55202/0
tecnologia / depoi ao 270
de;?oorrcr)wgldao (Ce'IE)IC()BIIi) N&o responderam 3 1,97%
Total 152

Fonte: Autoria propria (2012).

Os resultados mostram que o percentual de professores que fizeram cursos
sobre o uso da tecnologia especificos para o ensino de linguas durante a graduacao
€ muito baixo: 9,87%. Esses resultados sdo compreensiveis, considerando que
63,16% dos professores se encontram em estagio avancado da carreira. Ou seja,
fizeram a graduacédo quando CALL ainda estava no inicio aqui no Brasil. O namero

aumenta um pouco para cursos feitos depois de formados: 30,26%.
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O mesmo acontece com 0s cursos gerais sobre informética: 17,76%

(durante a graduacgéo) e 35,52% (depois de formados). S&o resultados um pouco

mais altos em comparacdo com 0s cursos sobre CALL, mas mesmo assim mostram

nameros muito baixos. Os professores, portanto, estdo desenvolvendo suas

habilidades no uso de tecnologia fora do ambiente académico e de trabalho. A

Tabela 12 apresenta as caracteristicas dos cursos que os professores fizeram.

Tabela 12 — Caracteristicas cursos de formacao

(continua)
Duragéo Conteddo Avaliacéo
e o e o e o
< S < @ ® @
=i > =i et = g
€ e < e IS e
S 3 g 3 g 3
o o o o (o4 o
-30 L. ~ e
horas 5 13.33% Tedrico 0 0,00% Nao foi til 0 0,00%
+30 Tedrico e o Um pouco o
horas 8 53,33% Pratico 13 86,67% atil 4 26,67%
) +60 Ati 9 Jti 9
d horas 3 20,00% Pratico 2 13,33% util 8 53,33%
o  *120 Total Muito a3 20,00%
horas 1 6,67% 15 !
+120 Total
horas 1 6,67% 15
Total 15
- 30 Ari 0, 1 1 (1t 0,
horas 4 14.81% Tebrico 1 3,70% Nao foi Gtil 0 0,00%
+30 Teorico e o Um pouco o
horas 5 18,52% Pratico 24 88,89% atil 5 18,52%
O] +60 Ati 0 Iti 0,
O horas 9 33.33% Pratico 2 7,41% Util 16 59,26%
5 +120 ito uti
(@] - { 0,
horas 5 18,52%  Total 27 Muito atil 6 22,22%
+120
horas 4 14,81% Total 27
Total 27
hgroas u 30.43% Tedrico 1 217%  Naofoidtl 1 2,17%
+30 Teorico e o Um pouco o
horas 13 28,26% Pratico 3 76,09% atil 11 23,91%
L +60 - o -~ o
E horas 11 23.91% Pratico 10 21,74% Util 22 47,83%
O +120 o )
horas 5 10,87% Total 46 Muito Gl 12 26,09%
+ 120
horas 3 6,52% Total 46
Total 46
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Tabela 12 — Caracteristicas cursos de formacao

(concluséo)

Duragéo Conteddo Avaliacéo
(] (] (]
3 R 3 3 3 @
=i o =i > =i >
< e < e IS )4
S 3 g 3 g &
(04 o (04 (ol (04 o
-30 - o e 0
horas 17 31,48% Tedrico 1 1,85% Nao foi il 1 1,85%
*30 Teodrico e o Um pouco
horas 17 31,48% Pratico 48 88,88% atil 12 222
w +60 - o -~
% horas 14 25.92% Pratico 6 11,11% util 29 53,70%
3 +120 L
horas 3 555%  Total 54 Muito gl 12 2222%
+ 120
horas 3 5,55% Total 54
Total 54

Fonte: Autoria prépria (2012).

Dos 15 professores que fizeram cursos sobre CALL durante a graduacéo,
33,3% (5) participaram de cursos que totalizaram 60 ou mais horas. A grande
maioria, 66,6% (10), fez cursos que totalizaram menos ou aproximadamente 30
horas de duracéo.

Com relacéao aos 46 professores que fizeram cursos sobre CALL depois de
formados, 41,2% (19) deles participaram de cursos que totalizaram 60 ou mais
horas. Os demais, 58,6% (27), fizeram cursos que totalizaram menos ou
aproximadamente 30 horas. Nos dois casos (durante a graduacdo e depois) o
namero de docentes que participou de cursos com mais de 120 horas foi de
aproximadamente 6%.

Os cursos gerais em informatica durante a graduacdo tém resultados um
pouco mais altos: 66,6% (18) do total de professores (27) fizeram cursos que
totalizaram 60 ou mais horas, sendo que 14,8% (4) fizeram cursos com mais de 120
horas. Ja os cursos feitos depois de formados tém nameros menores, proximos dos
cursos sobre CALL feitos durante a graduacdo: 37,0% (20) dos professores
participaram de cursos que totalizaram 60 ou mais horas e apenas 5,5 % (3)
participaram de cursos com duracdo de mais de 120 horas.

Em todos os casos o contetudo geral dos cursos é predominante tedrico e

pratico e a percepcao geral é que 0s cursos séo uteis.



3.3.6 Fatores Contextuais

200

A quinta parte do questionario — Ambiente Tecnoldgico na Instituicdo de

Ensino — é composta de 14 itens que buscam verificar algumas condi¢cdes materiais

e nao materiais nas instituicbes de ensino superior no estado do Parana. A Tabela

13 mostra que 48% dos professores ja dao aulas em salas com computadores para

os professores e em 72,6% dessas salas, o computador tem conexdo rapida com a

Internet. Em contrapartida, apenas 7,9% das salas tém computadores para 0s

alunos.

Tabela 13 - Estatistica descritiva: 0 ambiente tecnolégico nas instituicGes de ensino

(continua)

Média/ Desvio . " )
Proporcio* Moda Padiro Minimo Maximo  Amplitude
As salas tém computador para o professor. 48,0%
(STCPP)
Se “sim” no item 1, o computador tem conexdo  72,6%
rapida com a Internet. (1CCRI)
As salas tém computadores para os alunos. 7,9%
(STCPA)
Se “sim” no item 3, quantos? (3SSQC) 15,0 15 6,50 2 25 23
O departamento tem laboratério de informatica.  84,8%
(SDTLI)
Se “sim” no item 5, quantos? (5QLIP) 2,3 1 4,54 1 45 44
Se “sim” no item 5, quantos computadores 20,7 20 9,33 5 60 55
existem em cada laboratério? (5QCCL)
Se “sim” no item 5, os computadores tém 65,1%
conexao rapida com a Internet? (5CCRI)
Se “sim” no item 5, os alunos podem acessar 31,6%

sempre que quiserem? (5AALQ)
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Tabela 13 - Estatistica descritiva: 0 ambiente tecnoldgico nas instituicdes de ensino
(concluséo)

Meédia/ Desvio o " )
Proporcio® Moda Padro Minmo  Ma&imo  Amplitude
Os computadores no departamento sdo: Muito 2,8 3 0,70 1 4 3

antigos (1); um pouco antigos (2), relativamente
novos (3), novos (4). (CDMGS)

O departamento tem um técnico em informatica 53,9%
para auxiliar os professores? (DTTIP)

Se “sim” no item 11, quantos? (11QTD) 1,4 1 1,10 1 6 5

O departamento apoia o uso de computadores 3,9 4 0,85 1 5 4
/tecnologia na sala de aula? (Discordo

totalmente (1), discordo (2), ndo concordo nem

discordo (3), concordo (4), concordo totalmente

(5)). (DAUCS)

O departamento apoia a compra de softwares 3,1 3 1,04 1 5 4
educacionais para os professores de linguas

(Discordo totalmente (1), discordo (2), nao

concordo nem discordo (3), concordo (4),

concordo totalmente (5)). (DACSP)

* Propor¢ao de respostas "SIM"
Fonte: Autoria propria (2012).

Os departamentos onde os professores trabalham, na sua grande maioria
(84,8%), tém uma média de 2 laboratérios de informatica, com aproximadamente 20
computadores cada um. Em 65,1% dos casos esses computadores tém conexao
rapida com a Internet. Mas apenas em 31,6% desses laboratérios, os alunos tém
livre acesso. Com relacdo ao suporte técnico, os departamentos tém, em média, 1,4
técnicos em informatica para dar suporte aos professores, mas isso em 53,9% das
instituices. Em 38,1%, os professores ndo tém pessoal especializado para auxilia-
los e 6,58% dos professores ndo souberam responder a questdo. Na opinido dos
professores, os departamentos tém atitudes neutras, com relacdo ao uso da

tecnologia: média de 3,1 para “Meu departamento apoia a compra de softwares
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educacionais para os professores de linguas” e média de 3,9 para a afirmacao “Meu
departamento apoia o uso de computadores/tecnologia na sala de aula.”.

O cenario ainda néo € o ideal. A grande maioria dos professores ndo pode
contar com salas equipadas com computadores para os alunos e professores e
apoio técnico em tempo integral. Pelo menos para 52% é necessario levar
equipamento, caso queiram fazer uso em suas aulas. Prevalece o modelo de
laboratérios, que exige que professores e alunos se desloquem das salas e nos
qguais o0 acesso dos alunos ainda é restrito fora do horario de aulas. Percebe-se a
necessidade de mais investimento com relagcao ao contexto.

As variaveis descritas, analisadas e discutidas nas secdes 3.3.2 e 3.3.4
compdem o conjunto Fatores Individuais. A secdo 3.3.5 traz os resultados das
variaveis que compdem o conjunto Formacgdo de Professores em CALL/TICs. A
secao 3.3.6, por sua vez tém as discussoOes relativas as variaveis que compdem o
conjunto Fatores Contextuais. E importante lembrar que esses trés conjuntos de
fatores — Fatores Individuais, Formacao de Professores em CALL/TICs e Fatores
Contextuais — de acordo com Hong (2009), representam a esséncia da integracao
de CALL em sala de aula.

Os resultados apresentados na secado 3.3.3 mostram que 0 uso da
tecnologia é multifacetado. A primeira parte do questionario trazia inicialmente seis
usos da tecnologia, mas apOs a analise fatorial chegou-se a trés fatores que
juntamente com o primeiro item da primeira parte do questionario representam
guatro dimensdes de uso da tecnologia.

Na sequéncia mostra-se como os trés conjuntos de fatores se relacionam
com as quatro dimensdes de uso da tecnologia. Antes, no entanto, sé&o

apresentadas as técnicas estatisticas utilizadas.

3.3.7 Modelos de Regressao: Regressao Linear Multipla e Regresséo Logistica

Para se avaliar o impacto dos Fatores Individuais (crencas e atitudes,
letramento digital e dados pessoais), dos Fatores Contextuais e da Formacao de
Professores em CALL/TICs, ou seja, das variaveis independentes em cada uma das

quatro dimensdes de uso da tecnologia — A Tecnologia Utilizada Para Ministrar
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Aulas; A Tecnologia Utilizada na Preparacdo de Aulas; A Tecnologia Utilizada na
Criacédo de Produtos / Realizacdo de Tarefas pelos Alunos; e A Tecnologia Utilizada
pelos Alunos na Sala de Aula — foi ajustada uma série de modelos de regressao.
Foram utilizadas duas técnicas de analise estatistica: a Regresséo Linear Mdltipla e
a Regresséo Logistica. Foram usados os softwares SAS versdo 9.0 e R verséo
3.0.2.

Hair et al. (2009) explicam que a Regressédo Linear Multipla € uma técnica
estatistica usada para analisar a relacdo entre uma variavel dependente e varias
variaveis independentes. E o procedimento usual para este tipo de analise, uma vez
gue gera um modelo matematico a partir do qual € possivel avaliar a estrutura de
correlacbes e fazer previsbes. A Regressao Logistica, por sua vez, € uma forma
especial de regressdao onde a variavel dependente € n&o meétrica, dicotbmica
(binaria) (HAIR, et al., 2009). Os autores afirmam ainda que apesar de algumas
diferencas a interpretacao €, de maneira geral, similar a da Regresséo Multipla.

Hair et al. (2009) afirmam que o ajuste do modelo Regressao Linear Multipla
produz residuos, isto é, a diferenca entre os valores observados e os valores
ajustados. Segundo os autores, para que se possa aceitar o modelo ajustado,
algumas suposicdes sobre esses residuos devem ser satisfeitas. S&o elas:
normalidade®®, homocedasticidade®™ e independéncia'®. Essas suposicdes podem
ser verificadas por métodos graficos e, na pratica, esses pressupostos ndo precisam
ser todos rigorosamente satisfeitos. Os resultados sdo empiricamente verdadeiros
sempre que as populacdes sdo aproximadamente normais (isto €, ndo muito
assimétricas) e tém variancias proximas. (HAIR et al., 2009). E possivel observar no
Apéndice H que todos os modelos ajustados neste trabalho tiveram as suposi¢oes

sobre os residuos satisfeitas.

% [..]trata-se de uma distribuicio simétrica, em que sua representacdo gréfica € uma curva em

“forma de sino”, e a média, moda e mediana coincidem com o eixo de simetria, isto €, com o “topo

do sino™ (SPINELLI; SOUZA, 1997, p. 98).

“Descricdo de dados para os quais a variancia dos termos de erro (e) aparece constante no

intervalo de valores de uma varidvel independente. A suposi¢do de igual variancia do erro da

populagéo € (onde € é estimado a partir do valor amostral e) € essencial & aplicacdo adequada de

regressao linear.” (HAIR et al., 2009, p. 152).

100 Em regressdo, assume-se que “cada valor previsto é independente, o que significa que o valor
previsto ndo esté relacionado com qualquer outra previsdo; ou seja, eles ndo sao sequenciados
por qualquer variavel.” (HAIR et al., 2009, p. 176).

99
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Em todos os modelos de Regressao Linear Mdltipla, foi calculado o fator de

101

inflagdo de variancia™ (VIF) para todas as varidveis do modelo. Quando altos

valores de VIF séo constatados, o conjunto de varidveis precisa ser tratado, para se

1920 VIF é muito utilizado para medir a

evitar, assim, a multicolinearidade
multicolinearidade (KUTNER et al., 2004). As consequéncias da multicolinearidade
em uma regressdo sdo a ocorréncia de erros-padrdo elevados e até mesmo a
impossibilidade de qualquer estimacédo. De acordo com Kutner et al. (2004), valores
de VIF maiores que 10 sdo considerados inaceitaveis. Neste estudo, portanto, foi
considerado caso de multicolinearidade quando foram constatados valores de VIF
maiores que 10.

A segunda técnica estatistica utilizada no presente estudo foi a Regresséo
Logistica. O objetivo aqui foi 0 mesmo que na Regresséo Linear Mdltipla, isto €,
avaliar a relacdo entre uma variavel dependente e varias variaveis independentes,
porém, com uma diferenca: na Regressao Logistica a variavel dependente € binaria,
isto €, assume somente os valores “0” e “1”, para indicar a ocorréncia ou nao de um
determinado evento.

Os valores preditos pelo modelo sdo a probabilidade da ocorréncia do
evento de interesse, que no presente estudo é o uso da tecnologia para ministrar
aulas. No entanto, ndo € possivel garantir que a combinacéo linear das variaveis
independentes produza valores entre “0” e “1”, como uma probabilidade deve ser.
Sendo assim, utiliza-se uma transformacéo na probabilidade estimada pelo modelo,
dada pelo logaritmo da probabilidade dividida por 1 menos esta probabilidade, que é
denominada transformacédo logito. Esta transformacdo na probabilidade estimada
garante que seus valores possam variar de menos infinito a mais infinito, ou seja, é
possivel entdo utilizar a combinacéo linear das variaveis para previsao. O resultado
disso é entdo um modelo de regressdo que tem parametros lineares e cuja
interpretacdo € muito simples, e analoga a interpretacdo da Regressdo Linear

Multipla.

1 “Indicador do efeito que as outras variaveis independentes tém sobre o erro padrdo de um

coeficiente de regressao.” (HAIR et al., 2009, p. 151)

192 «Expressdo da relacdo entre duas (colinearidade) ou mais (multicolinearidade) variaveis
independentes. [...] A multicolinearidade ocorre quando qualquer variadvel independente é
altamente correlacionada com um conjunto de outras variaveis independentes.” (HAIR et al., 2009,
p. 151)
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Por fim, para se obter as probabilidades estimadas, basta aplicar a
transformacéao inversa da logito nos valores preditos pelo modelo, garantindo assim
gue esses valores variem entre “0” e “1”.

A Regressédo Linear Mdltipla é utilizada nas analises quando se tem uma
variavel dependente continua. No caso deste estudo a variavel dependente é cada
uma das trés dimensbBes de uso da tecnologia, resultantes da andlise fatorial,
conforme visto na secdo 3.3.3: A Tecnologia Utilizada na Preparagao de Aulas; A
Tecnologia Utilizada na Criagéo de Produtos / Realizagdo de Tarefas pelos Alunos; e
A Tecnologia Utilizada pelos Alunos na Sala de Aula. Para cada uma dessas
dimensoes foi ajustado um modelo de Regressao Linear Mdltipla.

A Regressao Logistica é utilizada nas andlises quando se tem uma variavel
dependente binaria ou dicotomica. Neste estudo € a dimensdo A Tecnologia
Utilizada para Ministrar Aulas que, conforme visto na sec¢éo 3.3.3, foi recategorizada
ficando, entéo dicotdmica.

Para todos os modelos de regressdo ajustados foi considerada uma
significancia de 5%, ou seja, a influéncia de um determinado fator em uma
determinada variavel dependente (uma determinada dimensédo de uso da tecnologia)
foi considerada estatisticamente significativa quando o valor de p foi menor que 0,05.
Nesses casos, o0 valor de p aparece sublinhado e em negrito nas tabelas
correspondentes.

Nas proximas trés secdes sao vistos esses modelos e as demais analises.

3.3.7.1 Fatores individuais e as quatro dimensdes de uso da tecnologia

O conjunto fatores individuais € composto pelos dados pessoais constantes
na sexta parte do questionario e também pelos itens da segunda parte do
guestionario (Crencas e Atitudes com Relacdo ao Uso de Computadores/Tecnologia
para o Ensino de Linguas) e da terceira parte do questionario (Letramento Digital).
As escalas da segunda e da terceira parte do questionario conjuntamente
apresentam 42 variaveis.

Para avaliar o impacto dessas variaveis, isto é, crencas e atitudes e

letramento digital, nos quatro usos da tecnologia, foi desenvolvida, primeiramente,
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uma andlise fatorial para se investigar suas reais dimensdes e se ter, assim, a
reducdo do numero de variaveis. Os dados pessoais nao fizeram parte dessa
analise e essas variaveis foram analisadas separadamente nos modelos de
regressao.

Antes da andlise fatorial foi necessario realizar o teste de esfericidade de
Bartlett e o célculo da Medida de Adequacdo da Amostra (MSA) de Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO). Isso foi feito para confirmar a possibilidade e adequac¢do do método de
analise fatorial para o tratamento dos dados. No teste de Bartlett, os resultados de
Qui-quadrado igual a 4224,53 e o valor de p menor que 0,0001 mostram que existe
correlacdo significativa entre as variaveis. No teste KMO o resultado obtido aqui foi
de 0,88, que é considerado como “admiravel” de acordo com Hair et al. (2009). Os
resultados mostrados na Tabela 14 validaram, portanto, a utilizacdo da analise

fatorial.

Tabela 14 — Teste de Bartlett e KMO para as partes 2 e 3 do questionario: crencas e atitudes e
letramento digital

Teste de Bartlett e KMO

Estatistica Qui-Quadrado 422453

Teste de Bartlett de esfericidade G.L. 861
Valor de p <0,0001

Teste KMO de medida de adequacéo da amostra 0,88

Fonte: Autoria prépria (2013).

A Andlise Fatorial se fez necesséaria para que fosse possivel desenvolver
modelos de regressdo com um numero menor de variaveis, e para que essas
varidveis ndo fossem correlacionadas, evitando assim a multicolinearidade
(KUTNER, et al., 2004).

Foi possivel extrair quatro fatores que explicam 57,6% da variagcdo dos
dados com carga fatorial acima de 0,4. Esses fatores sdo: Fator 1: Crencas e
Atitudes; Fator 2: Letramento: uso basico; Fator 3: Letramento: habilidades técnicas;
Fator 4: Letramento: uso avancado. Os itens “Eu sei usar programas de bases de
dados como o Access.” (UPBDA); “Eu sei usar programas de planilhas como o

Excel.” (UPPEX); e “Cursos de informética deveriam ser obrigatérios para todo
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professor de linguas.” (CIOPL) ndo foram explicados por esses quatro fatores com
carga fatorial acima de 0,4 e, dessa forma, foram avaliados separadamente nos
modelos de regressao. Na Tabela 15 estdo indicadas cada uma das cargas fatoriais
de cada uma das 39 variaveis das partes 2 e 3 do questionario que foram explicadas

pela analise fatorial.
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Tabela 15 — Cargas fatoriais ap0s rotacdo Varimax: parte 2 e parte 3: crengas e atitudes e
letramento digital

(continua)

Carga Fatorial

Dimenséao

Item

Fator 1

Fator 2

Fator 3

Fator 4

1
Crengas e Atitudes

2
Letramento: uso basico

3
Letramento: habilidades
técnicas

4
Letramento: uso
avancado

CIAQL
CAIPA
ECAUE
CSNPL
CMHCA
UCMVD
CSMAA
EACAF
ELMCC
CAIAA
CAMAA
AMACU
CTAMI
CMUEL
ELCEF

USUIM

UAETC
UPPTW
UPAPW
UIPCO

UIADI

UCMRN
OAPDC
TFDTC

BRMIN

INSNC
RPSRC
IAVCO
RVIDC
ATSOC
ANHMC
GOVNC

UPGPH
ASOED
CMPGW
CMBLO
CMWIK
UAVAP
FVCAI

0,68
0,74
0,69
0,57
0,73
0,67
0,81
0,77
0,87
0,69
0,73
0,71
0,77
0,65
0,68

0,75
0,54
0,88
0,79
0,73
0,78
0,55
0,64
0,57
0,53

0,71
0,56
0,73
0,76
0,84
0,75
0,55

0,48
0,41
0,81
0,80
0,83
0,68
0,62
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Tabela 15 — Cargas fatoriais ap0s rotacdo Varimax: parte 2 e parte 3: crencgas e atitudes e
letramento digital
(concluséo)

Carga Fatorial

Dimenséo Item Fator 1 Fator 2 Fator 3 Fator 4
UPBDA
CIOPL
UPPEX
Autovalor 12,26 6,90 3,20 1,82
% da variabilidade 29% 16% 8% 4%
Alpha de Cronbach 0,94 0,89 0,90 0,88

Fonte: Autoria prépria (2013).

As variaveis independentes, portanto, que representam o conjunto Fatores
Individuais nos modelos de regressao sé@o os quatro fatores descritos na Tabela 15
mais os itens UPBDA, UPPEX e CIOPL. Além dessas sete variaveis, foram também
incluidas nos modelos de regressdo as questdes Género (GENER), IDADE,
Titulacdo (POSGR), Tempo de magistério (TEMMA), Numero de aulas semanais no
atual semestre/ano (NASAS), Numero de turmas no atual semestre/ano (NTASA),
Numero de alunos em média em cada turma (MQACT) e Tempo de uso do
computador para objetivos pessoais (QACOP), todas pertencentes a sexta parte do
guestionario (dados pessoais).

Foram desenvolvidos trés modelos de Regressao Linear Mdltipla, um para
cada uso da tecnologia: A Tecnologia Utilizada na Preparacdo de Aulas; A
Tecnologia Utilizada na Criacdo de Produtos / Realizacédo de Tarefas pelos Alunos; e
A Tecnologia Utilizada pelos Alunos na Sala de Aula.

Na Tabela 16 é possivel observar que os trés modelos de Regresséao Linear
Multipla ajustados, para os trés usos da tecnologia foram estatisticamente
significativos (valor de p igual a 0,003, menor que 0,0001 e menor que 0,0001, para
os fatores 1, 2 e 3, respectivamente).

Os trés modelos ajustados tiveram as suposicfes de normalidade,
homocedasticidade e independéncia dos residuos satisfeitas, o que pode ser

verificado no Apéndice H.
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Tabela 16 — Modelo de Regressdo Linear Mdultipla: Fatores Individuais X Trés usos da

tecnologia

A Tecnologia

A Tecnologia Ut||_|za£ja na A Tecnologia
I Criagao de .
Utilizada na Produtos / Utilizada pelos
Preparacéo de Realizaco de Alunos na Sala
Aulas & de Aula
Tarefas pelos
Alunos
Lz Parémetro p Parametro o3 Parémetro
Variavel Esimado vdor Esimado  vdor  Esimado YA
Intercepto 0,67 0,28 -2,68 0,02 -3,24 0,01
Crencas e Atitudes 0,31 0,00 0,42 0,01 0,70 <.0001
Letramento: uso basico 0,21 0,07 0,36 0,04 -0,04 0,84
Letramento: habilidades técnicas 0,12 0,21 0,60 0,00 -0,01 0,97
Letramento: uso avangado -0,11 0,29 0,34 0,05 0,33 0,06
UPBDA 0,16 0,03 0,23 0,09 0,32 0,03
CIOPL 0,11 0,20 0,20 0,17 -0,04 0,78
UPPEX 0,05 0,59 0,13 0,41 0,33 0,04
Fatores -

> GENER - Feminino -0,07 0,77 1,01 0,01 0,57 0,15

Individuais -
IDADE -0,03 0,04 0,00 0,93 0,01 0,75
POSGR - Mestrado 0,30 0,26 -0,63 0,16 0,31 0,51
POSGR - Doutorado 0,68 0,04 -0,74 0,17 0,27 0,63
TEMMA 0,14 0,36 0,03 0,92 0,19 0,52
NASAS 0,03 0,06 0,04 0,09 0,00 0,97
NTASA -0,09 0,11 -0,09 0,15 0,04 0,56
MQACT 0,01 0,59 0,00 0,90 0,06 0,00
QACOP -0,01 0,67 0,02 0,66 -0,09 0,02

R? 0,38 0,36 0,35
F 2,67 4,25 4,24
p-valor 0,003 <.0001 <.0001

Fonte: Autoria prépria (2013).

Analisando, primeiramente, o uso A Tecnologia Utilizada na Preparacéao de
Aulas, observou-se um impacto estatisticamente significativo positivo (parametro
estimado de 0,31 e p-valor igual a 0,00) das crencas e atitudes, ou seja, quanto
maior a concordancia com as crencgas e atitudes, maior o uso da tecnologia para
preparar aulas. Outra variavel com impacto estatisticamente significativo positivo foi
o item UPBDA (Eu sei usar programas de bases de dados como o Access),
indicando que o dominio desse tipo de software aumenta o uso da tecnologia para

preparar aulas. A variavel titulacdo de doutorado (POSGR) também teve impacto
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estatisticamente significativo positivo com p-valor igual a 0,04 e parametro estimado
de 0,68, indicando que professores com essa titulacdo tendem a utilizar mais a
tecnologia para preparar aulas do que os professores com as demais titulacoes.
Observou-se ainda que a idade tem um impacto estatisticamente significativo
negativo, indicando que quanto mais idoso o profissional, menos ele utiliza a
tecnologia para preparar aulas.

Com relagdo ao uso A Tecnologia Utilizada na Criagdo de Produtos /
Realizacdo de Tarefas pelos Alunos, todos os quatro fatores (Crencas e Atitudes;
Letramento: uso bésico; Letramento: habilidades técnicas; Letramento: uso
avancado) apresentaram impacto estatisticamente significativo positivo, com p-valor
igual a 0,01, 0,04, 0,00 e 0,05, respectivamente. Dessa forma, € possivel concluir
gue quanto maior a concordancia com os itens referentes as crencas e atitudes e
guanto maior o letramento digital, maior o uso da tecnologia na criacdo de produtos /
realizacédo de tarefas pelos alunos. Ou seja, 0s professores que expressam crencas
e atitudes mais positivas com relacdo ao uso de computadores/tecnologia para o
ensino de linguas, solicitam mais que seus alunos utilizem tecnologia para criar
produtos / realizar tarefas. Da mesma maneira, 0os professores que percebem como
alta a sua competéncia no uso de computadores também requerem que seus alunos
facam mais uso da tecnologia para a criacdo de produtos / realizacdo de tarefas.
Observou-se ainda que o sexo feminino (GENER) apresentou impacto
estatisticamente significativo negativo (p-valor igual a 0,01), indicando que
professoras mulheres tendem a solicitar menos que seus alunos utilizem a
tecnologia na criacdo de produtos / realizacao de tarefas.

Por fim, analisando o uso A Tecnhologia Utilizada pelos Alunos na Sala de
Aula, observou-se que as crencas e atitudes novamente apresentaram um impacto
estatisticamente significativo positivo (p-valor menor que 0,0001). Ou seja, quanto
mais favoraveis com relacdo ao uso de computadores/tecnologia para o ensino de
linguas, mais os professores solicitam que seus alunos usem tecnologia na sala de
aula. Saber usar programas como Access e Excel também tem um impacto
estatisticamente significativo positivo (p-valor igual a 0,03 e 0,04, respectivamente).
Isso indica que os professores que sabem usar esses programas sao também
aqueles que mais pedem que seus alunos usem tecnologia em sala de aula.
Analisando o impacto dos dados pessoais, observou-se impacto estatisticamente

significativo positivo para o item NUmero de alunos em média em cada turma
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(MQACT) onde p-valor é igual a 0,00. E estatisticamente significativo negativo para o
item Tempo de uso do computador para objetivos pessoais (QACOP) onde p-valor €
igual a 0,02. Isso indica que quanto maior o numero de alunos na turma, mais 0s
professores solicitam que seus alunos utilizem tecnologia em sala. Os professores
que utilizam o computador para objetivos pessoais h4 menos tempo sao também os
gue pedem um uso maior da tecnologia pelos alunos em sala de aula. Isso poderia
indicar que esses sao 0s professores mais novos, mas o item idade néo foi
significativo.

Para avaliar o impacto dos Fatores Individuais no uso A Tecnologia Utilizada
Para Ministrar Aulas foi desenvolvido um modelo de Regressao Logistica. O modelo
foi estatisticamente significativo, como pode se observar na Tabela 17, com p-valor
igual a 0,016.

Tabela 17 — Modelo de Regressao Logistica: Fatores Individuais X A Tecnologia para Ministrar

Aulas
A Tecnologia utilizada para ministrar aulas
Teste Global
(Likelihood
Ratio)
: Parametro Qui- p- Razode  Qui p-
Variavel i guadrado
Estimado valor chances quadrado valor
de Wald
Intercepto -1,31 0,58 0,45 -
Crencas e Atitudes 0,48 3,67 0,06 -
Letramento: uso basico 0,84 11,45 0,00 2,31
Letramento: habilidades técnicas 0,49 3,80 0,05 1,63
Letramento: uso avangado 0,33 1,80 0,18 -
UPBDA 0,31 2,23 0,14 -
CIOPL 0,19 0,74 0,39 -
UPPEX -0,19 0,66 0,42 -
Fatores .
Individuais GENER - Feminino 0,19 0,11 0,74 - 30,48 0,016
IDADE 0,02 0,31 0,58 -
POSGR - Mestrado -0,04 0,00 0,95 -
POSGR - Doutorado 0,34 0,19 0,67 -
TEMMA -0,17 0,15 0,70 -
NASAS 0,03 0,46 0,50 -
NTASA -0,02 0,05 0,83 -
MQACT 0,00 0,02 0,89 -
QACOP 0,04 0,48 0,49 -

Fonte: Autoria prépria (2013).
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Os dois primeiros fatores de letramento digital (Letramento: uso bésico e
Letramento: habilidades técnicas, apresentaram um impacto estatisticamente
significativo positivo, com p-valor igual a 0,00 e 0,05, respectivamente. Analisando a
razdo de chances, que € uma medida que diz o quanto a variacdo de uma
determinada varidvel independente aumenta ou diminui a chance do evento de
interesse (variavel dependente) ocorrer (HOSMER; LEMESHOW, 2000), foi possivel
constatar que o aumento de uma unidade no fator Letramento: uso basico aumenta
em 2,31 vezes a chance de o professor utilizar a tecnologia para ministrar aulas
(razdo de chances igual a 2,31). J4 o aumento de uma unidade no fator de uso
Letramento: habilidades técnicas aumenta em 1,63 vezes a chance do professor
utilizar a tecnologia para ministrar aulas.

Apoés a analise dos resultados obtidos com os modelos de Regressao Linear
Multipla e de Regressao Logistica constata-se que o conjunto Fatores Individuais é
um preditor importante para os quatro usos da tecnologia.

Além dos modelos de regressédo aqui discutidos, foram realizados também
testes de hipoteses com as secbes 2 e 3 do questionario. O objetivo foi avaliar
estatisticamente o nivel de concordancia dos professores com cada uma das 42
afirmacdes. Foi utilizado o Teste dos Sinais'®. O teste analisa a frequéncia dos
sinais de mais e de menos para determinar se as afirmacdes sao significativamente
diferentes. Para simplificar e por coeréncia € normalmente usada uma estatistica de
teste que se baseia no numero de vezes em que o sinal menos frequente acontece.
(TRIOLA, 2008).

Neste estudo, a hipotese a ser testada foi:

HO: a mediana é maior ou igual a trés
H1: a mediana é menor que trés, ou seja, os professores discordam mais do

que concordam

Se rejeitada a hipotese nula (HO), pode-se afirmar estatisticamente que os
professores discordam mais que concordam com cada uma das afirmacdes das

partes 2 e 3 do questionario.

1931 ]“teste ndo-paramétrico (livre de distribuicio) que usa os sinais de mais e de menos para testar

diferentes afirmativas, incluindo [...] afirmativas sobre a mediana de uma unica populagdo”
(TRIOLA, 2008, p. 542).



214

Na Tabela 18 é possivel observar que as duas Unicas questbes que
apresentaram, estatisticamente, uma discordancia maior que concordancia, foram as
guestdes UPBDA (p-valor=0,01) e CMWIK (p-valor-0,00), ambas referentes ao
letramento digital. Ou seja, os professores discordam mais do que concordam com
as afirmac0des “Eu sei: usar programas de bases de dados como o Access” (UPBDA)
e “Eu sei: criar / manter uma wiki.” (CMWIK). Todas as outras afirmacfes nao
tiveram a hip6tese nula rejeitada, indicando que para todas elas o nivel de
discordancia ndao é maior que o nivel de concordancia. Em outras palavras, os
professores apresentam atitudes mais positivas do que negativas com relacdo ao
uso da tecnologia em sala de aula. Da mesma maneira, sua percepgao sobre suas
habilidades gerais no uso de computadores é de que se consideram mais
competentes do que menos competentes, a excegcdo para 0s dois itens
mencionados anteriormente.

Esses resultados ajudam a corroborar os resultados obtidos nos modelos de
regresséo, uma vez que mostram que os professores tém uma visao favoravel a
respeito do uso da tecnologia e acreditam que tenham certo dominio de uso dos
computadores. Ou seja, isso € mais um indicativo da influéncia dos fatores

individuais na integracdo da tecnologia em sala de aula.

Tabela 18 — Teste dos sinais: partes 2 e 3 do questionario (Crencas e Atitudes e Letramento

digital)
(continua)
Crencas e Atitudes e Letramento Digital
Item Estatistica S p-valor Média Mediana E:i;/éll(c))
CIAQL 94 1,00 3,64 4 1,09
CIOPL 105 1,00 3,76 4 1,07
CAIPA 64 1,00 3,29 3 1,02
ECAUE 123 1,00 4,11 4 0,81
CSNPL 138 1,00 4,33 4 0,78
CMHCA 135 1,00 4,30 4 0,70
Crencas e Atitudes UCMVD 126 1,00 4,20 4 0,82
CSMAA 82 1,00 3,62 4 0,98
EACAF 104 1,00 3,87 4 0,82
ELMCC 73 1,00 3,561 3 1,01
CAIAA 43 0,50 3,07 3 1,00
CAMAA 104 1,00 3,83 4 0,82
AMACU 67 1,00 3,38 3 0,90
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Tabela 18 — Teste dos sinais: partes 2 e 3 do questionario (Crencas e atitudes e Letramento

digital)
(concluséo)
Crencas e Atitudes e Letramento Digital

Item Estatistica S p-valor Média Mediana Esg;lgllg
CTAMI 106 1,00 3,80 4 0,85
CMUEL 136 1,00 4,24 4 0,67
ELCEF 74 1,00 3,43 3 1,02
INSNC 104 1,00 3,74 4 1,22
USUIM 149 1,00 4,67 5 0,54
UAETC 121 1,00 4,15 4 0,93
UPPTW 150 1,00 4,74 5 0,47
UPAPW 147 1,00 4,64 5 0,64
UPPEX 91 1,00 3,62 4 1,18
UPBDA 50 0,01 2,76 2 1,32
UIPCO 149 1,00 4,71 5 0,52
UIADI 150 1,00 4,72 5 0,48
RPSRC 101 1,00 3,87 4 1,07
UPGPH 57 0,09 2,87 3 1,42
UCMRN 139 1,00 4,45 5 0,81
- ASOED 94 1,00 3,68 4 1,16

Letramento Digital

OAPDC 139 1,00 4,53 5 0,75
IAVCO 121 1,00 4,13 4 1,08
RVIDC 108 1,00 3,89 4 1,16
ATSOC 103 1,00 3,84 4 1,26
ANHMC 83 1,00 3,43 4 1,30
CMPGW 56 0,09 2,91 3 1,38
CMBLO 66 0,82 3,21 3 1,34
CMWIK 41 0,00 2,65 2 1,30
UAVAP 89 1,00 3,51 4 1,32
FVCAI 83 1,00 3,46 4 1,36
TFDTC 139 1,00 4,54 5 0,82
BRMIN 128 1,00 4,36 5 0,97
GOVNC 98 1,00 3,78 4 1,28

Fonte: Autoria propria (2013).

Como os fatores individuais se mostraram importantes para a integracao da
tecnologia em sala de aula, se buscou verificar também se ha correlacdo entre as
variaveis crencas e atitudes e letramento digital (Tabela 19). Essa correlacéo foi

examinada usando o coeficiente de correlagdo de Pearson (Nota de rodapé 95).
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Tabela 19 — Coeficiente de correlacdo de Pearson: Crencgas e Atitudes X Letramento Digital

Coeficiente de correlacéo de Pearson e o respectivo p-valor entre crencgas e atitudes e
letramento digital

Escore Letramento

Digital**
. r 0,23
E A * '
score Crengas e Atitudes p-valor 0.005

*Escore crencas e atitudes = soma das 16 variaveis da parte 2 do questionario.
**Escore letramento digital = soma das 26 variaveis da parte do questionario

Fonte: Autoria prépria (2013).

O resultado do valor de p menor que 0,05 mostra que a correlacdo é
significativa. O valor de r igual a 0,23 mostra que a correlacdo é positiva, mas fraca.
Quanto maior o valor da correlacdo maior é a dependéncia de uma variavel em
relacdo a outra. Isso sugere que professores com atitudes positivas tem um
letramento digital maior e vice versa e professores com atitudes negativas tem um
letramento digital menor e vice versa, mas como ela é fraca essa dependéncia néo é
muito grande.

E importante lembrar, no entanto, que correlacdo n&o implica
necessariamente uma relacédo de causalidade (TRIOLA, 2008). Em outras palavras,
ao se encontrar uma associacao estatistica entre duas variaveis ndo é possivel
inferir que uma delas seja a causa da outra. A correlacdo pode indicar, no entanto,
causas possiveis ou a necessidade de um estudo mais aprofundado, ela pode ser
uma pista, uma indicacdo. Ou seja, o letramento digital dos professores pode ser
influenciado por suas crencas e atitudes e vice versa, mas provavelmente ndo é so
por isso.

A seguir o segundo conjunto de fatores e as quatro dimensfes de uso da

tecnologia.
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3.3.7.2 Formagéao/Experiéncia prévia e as quatro dimensdes de uso da tecnologia

A quarta parte do questionario — Experiéncia prévia: uso de
computadores/tecnologia — traz as variaveis referentes ao conjunto formacéo de
professores em CALL/TICs.

Para avaliar, entdo, o impacto da experiéncia prévia nos quatro usos da
tecnologia, foram desenvolvidos novamente trés modelos de Regressédo Linear
Multipla (A Tecnologia Utilizada na Preparagéo de Aulas; A Tecnologia Utilizada na
Criacéo de Produtos / Realizacdo de Tarefas pelos Alunos; e A Tecnologia Utilizada
pelos Alunos na Sala de Aula.) e um modelo de Regressao Logistica (A Tecnologia
Utilizada Para Ministrar Aulas).

Primeiramente, foram ajustados os modelos utilizando as 16 variaveis que
compdem a quarta parte em sua forma original. No entanto, foram observados altos
valores de VIF (explicacdo paginas 198 e 199), alguns ultrapassando 30, o que é
inaceitavel (KUTNER, et al., 2004). Essas 16 variaveis precisaram, portanto, ser
trabalhadas de forma que fosse garantida a auséncia de multicolinearidade,
garantindo assim estimativas confiaveis para os parametros dos modelos (KUTNER,
et al., 2004).

As guestdes 1CCGC, 5CCGC, 9CCGC e 13CCGC, que abordam o conteudo
geral dos cursos realizados pelos professores, foram unificadas, gerando trés
variaveis. Uma para cursos com conteddo apenas tedrico, outra para cursos com
contetdo apenas pratico e a terceira para cursos com conteudo teérico e pratico. Os
valores de VIF diminuiram, mas ainda foram observados alguns valores altos,
préximos a 11. Dessa forma, foi utilizado no modelo apenas o percentual de cursos
com conteudo tedrico e pratico.

As guestdes 1ACPS, 5ACPS, 9ACPS e 13ACPS, que avaliam a utilidade
dos cursos, também foram trabalhadas, dando origem a uma Unica variavel, que é a
soma dessas quatro questdes, gerando uma avaliacdo geral. Por fim, as questdes
1QFCH, 5QFCH, 9QFCH e 13FQCH, que medem a carga horaria dos cursos
realizados, também foram trabalhadas, dando origem a uma Unica variavel, que é a
soma dessas quatro questdes, gerando uma carga horaria total.

Na Tabela 20 é possivel observar que nenhum dos trés modelos de

Regresséo Linear Mdltipla ajustados, para os trés fatores de uso da tecnologia foram
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estatisticamente significativos (p-valor igual a 0,51, 0,41 e 0,47 para cada um dos
usos, respectivamente). Pode-se concluir, entdo, que a experiéncia prévia ndo tem
impacto estatisticamente significativo em nenhum dos trés fatores de uso
analisados. Todos os trés modelos ajustados tiveram as suposi¢cdes de normalidade,
homocedasticidade e independéncia dos residuos satisfeitas, o que pode ser

verificado no Apéndice H.

Tabela 20 — Modelo de Regresséo Linear Multipla: Formacao/Experiéncia prévia X Trés usos da

tecnologia
A Tecnologia
A Tecnologia %::Zagoa;: A Tecnologia
Utilizada na Proéi;utos/ Utilizada pelos
Preparacédo de X Alunos na Sala
Aulas Realizagéo de de Aula
Tarefas pelos
Alunos
. = C s Pardmetro p- Pardmetro p- Parédmetro  p-
Dimensdo Variavel Estimado valor Estimado valor Estimado valor
Intercepto 1,44 <.0001 -0,23 0,30 -0,21 0,35
Experiéncia % de Contetido Tedrico e Pratico -0,93 0,16 0,88 0,51 0,91 0,51
Previa aAvaliagao (Total) 0,14 0,54 0,03 0,95 0,19 0,68
Carga Hordaria (Total) 0,00 0,71 0,00 0,79 0,00 0,53
R? 0,02 0,02 0,02
F 0,78 0,97 0,85
p-valor 0,51 0,41 0,47

Fonte: Autoria prépria (2013).

Para avaliar o impacto da experiéncia prévia na tecnologia utilizada para
ministrar aulas foi desenvolvido um modelo de Regresséao Logistica. Novamente nao
foi obtido um modelo estatisticamente significativo, como pode ser observado na
Tabela 21, com p-valor igual a 0,84. A experiéncia prévia, portanto, também néo

possui impacto significativo na tecnologia utilizada para ministrar aulas.
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Tabela 21 — Modelo de Regressao Logistica: Formacdo/Experiéncia prévia X A Tecnologia para
Ministrar Aulas

A Tecnologia Utilizada Para Ministrar Aulas

Teste Global
(Likelihood Ratio)
A Qui- Razédo .
Dimenséao Variavel Fézrt?m:ér(;) quadrado p-valor de uz?durlado p-valor
de Wald chances ¢
Intercepto 0,98 16,40 <.0001 -
Experiéncia % de Conteudo Tebrico e Prético -0,76 0,26 0,61 -
Prévia I 0,85 0,84

Avaliacdo (Total) 0,31 0,35 0,55 -
Carga Horéria (Total) 0,00 0,42 0,52 -

Fonte: Autoria prépria (2013).

Apoés a analise dos resultados obtidos com os modelos de Regressao Linear
Multipla e de Regressdo Logistica constata-se que 0 conjunto Formacgado de
professores em CALL/TICs ndo € um preditor importante para os quatro usos da
tecnologia.

N&o foi possivel verificar outras relacdes entre 0os usos da tecnologia e a
duracdo, o conteudo e a utilidade dos cursos devido ao pequeno numero de
respondentes que fizeram cursos.

Os resultados do presente estudo diferem dos resultados obtidos em
estudos prévios (HONG, 2009; LAM, 2000; PETERS, 2006). E importante lembrar
gue o numero de docentes que fez cursos sobre tecnologia, no presente estudo é
pequeno, e isso pode afetar os resultados estatisticos.

No estudo de Hong (2009) as descobertas mostraram que o0s professores
precisam de pelo menos 150 horas de formac&o em tecnologia. Aqui nesta pesquisa
os resultados apresentados na secdo 3.2.5 mostraram que 66,6% dos professores
gue fizeram cursos sobre CALL durante a graduacdo e 58,6% dos que fizeram
depois de formados totalizaram menos ou aproximadamente 30 horas de duracdo. O
numero de docentes que participou de cursos sobre CALL com mais de 120 horas
de duracédo nos dois casos (durante a graduacao e depois) foi de aproximadamente
6%. Com relacdo aos cursos gerais em informatica durante a graduacéo, 14,8% dos
professores fizeram cursos com mais de 120 horas e 5,5% dos professores depois
de formados. A explicagéo, portanto, pode estar na duracdo dos cursos feitos pelos

docentes participantes deste estudo.
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Na proxima secdo sdo mostrados os fatores contextuais e sua relagdo com

0S quatro usos da tecnologia.

3.3.7.3 Fatores contextuais e as quatro dimensdes de uso da tecnologia

7

O conjunto fatores contextuais é composto pelas variaveis presentes na

quinta parte do questionario.

Para avaliar o impacto dos fatores contextuais nos quatro usos da

tecnologia, foram desenvolvidos novamente trés modelos de Regressédo Linear

Multipla (A Tecnologia Utilizada na Preparacdo de Aulas; A Tecnologia Utilizada na

Criacéo de Produtos / Realizacdo de Tarefas pelos Alunos; e A Tecnologia Utilizada

pelos Alunos na Sala de Aula.) e um modelo de Regressao Logistica (A Tecnologia

Utilizada Para Ministrar Aulas). As variaveis consideradas nos modelos foram:

As salas em que vocé da aulas tém um computador para o professor?
(STCPP);

Se “Sim” no Item 3 (As salas em que vocé da aulas tém
computadores para os alunos?), quantos? (3SSQC);

Quantos laboratorios de informatica o seu departamento possui?
(5QLIP);

Quantos computadores aproximadamente existem em cada
laboratorio? (5QCCL);

Os alunos podem acessar o laboratdrio sempre que quiserem usa-lo?
(5AALQ);

Quantos técnicos em informatica estdo disponiveis? (11QTD);

Meu departamento apoia 0 uso de computadores/tecnologia na sala
de aula. (DAUCS) e

Meu departamento apoia a compra de softwares educacionais par a
os professores de linguas. (DACSP).

Todas as variaveis foram analisadas em sua forma original.
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Na Tabela 22 é possivel observar que dois dos trés modelos de Regressao
Linear Mdltipla ajustados para os trés usos da tecnologia foram estatisticamente
significativos: A Tecnologia Utilizada na Criacdo de Produtos / Realizagdo de
Tarefas pelos Alunos (p-valor igual a 0,004) e A Tecnologia Utilizada pelos Alunos
na Sala de Aula (p-valor igual a 0,003).

O modelo para A Tecnologia Utlizada na Preparacdo de Aulas nédo foi
estatisticamente significativo (p-valor igual a 0,31). E possivel concluir, portanto, que
os fatores contextuais ndo possuem um impacto estatisticamente significativo no uso
da tecnologia utilizada para preparar aulas. O que faz sentido, porque normalmente
os professores preparam suas aulas em casa e nao na instituicao de ensino.

Todos os trés modelos ajustados tiveram as suposi¢coes de normalidade,
homocedasticidade e independéncia dos residuos satisfeitas, o que pode ser
verificado no Apéndice H.

Tabela 22 — Modelo de Regressdo Linear Mdltipla: Fatores Contextuais X Trés usos da

tecnologia
A Tecnologia
A Tecnologia Utilizada na Criagéo A Tecnologia
Utilizada na de Produtos / Utilizada pelos
Preparacgéo de Realizagéo de Alunos na Sala de
Aulas Tarefas pelos Aula
Alunos
Dimenséao Variavel Parametro -valor Parametro -valor Parametro -valor
Estimado P Estimado P Estimado P
Intercepto 1,82 0,00 -2,13 0,01 -0,69 0,40
STCPP -0,26 0,19 -0,15 0,66 -0,39 0,28
3SSQC 0,00 0,90 0,00 0,98 0,07 0,08
5QLIP 0,00 0,88 0,03 0,39 0,09 0,03
Fatores

Contextuais 5QCCL 0,01 0,18 0,01 0,37 -0,01 0,43
5AALQ -0,12 0,57 0,09 0,81 0,69 0,09
11QTD -0,06 0,47 0,46 0,00 0,26 0,09
DAUCS -0,22 0,10 0,50 0,02 0,33 0,15
DACSP 0,14 0,14 -0,14 0,43 -0,27 0,14

R? 0,11 0,16 0,16

F 1,20 3,06 3,08

p-valor 0,31 0,004 0,003

Fonte: Autoria propria (2013).
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E possivel observar que as questdes 11QTD e DAUCS apresentaram
impacto estatisticamente significativo positivo (p-valor igual a 0,00 e 0,02,
respectivamente) no uso da tecnologia para a criacdo de produtos / realizagdo de
tarefas pelos alunos, ou seja, quanto mais técnicos em informética estao disponiveis
e quanto maior o apoio do departamento, mais 0s professores solicitam que seus
alunos criem produtos / realizem tarefas utilizando tecnologia. Isso pode ser
indicativo de que é preciso apoio ou suporte técnico e do departamento para que 0s
professores solicitem que seus alunos criem produtos / facam tarefas utilizando
tecnologia, mas sdo necessérias mais informacdes a respeito.

Foi observado também impacto estatisticamente significativo positivo da
guestao 5QLIP (p-valor igual a 0,03) no uso da tecnologia utilizada pelos alunos em
sala de aula, ou seja, quanto mais laboratérios de informatica o departamento
possui, mais os professores solicitam que seus alunos usem tecnologia em sala de
aula. Esse € um resultado esperado, uma vez que para solicitarem que seus alunos
usem tecnologia em sala € necessario que tenham equipamentos disponiveis para
usar, o que acontece, normalmente nos laboratorios.

Para avaliar o impacto dos fatores contextuais no uso A Tecnologia Utilizada
Para Ministrar Aulas foi desenvolvido um modelo de Regresséo Logistica, conforme
pode ser visto na Tabela 23. O modelo ajustado foi estatisticamente significativo com

p-valor igual a 0,004.
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Tabela 23 — Modelo de Regresséo Logistica: Fatores Contextuais X A Tecnologia para Ministrar

Aulas
A Tecnologia Utilizada Para Ministrar Aulas
Teste Global
(Likelihood Ratio)
A Qui- Razédo .
. ~ ., Parametro Qui-
Dimenséo Variavel Estimado quadrado  p-valor de quadrado p-valor
de Wald chances
Intercepto -0,67 0,49 0,49 -
STCPP 0,91 3,70 0,05 2,48
3SSQC -0,04 0,77 0,38 -
5QLIP 0,12 0,44 0,51 -
Fatores 55001 0,04 3,40 0,07 - 22,76 0,004
Contextuais e
5AALQ 0,21 0,16 0,69 -
11QTD 0,28 1,63 0,20 -
DAUCS 0,29 0,96 0,33 -
DACSP -0,30 1,38 0,24 -

Fonte: Autoria prépria (2013).

A variavel que apresentou impacto estatisticamente significativo positivo no
uso da tecnologia para ministrar aulas pelos professores foi STCPP, com p-valor
igual a 0,05. A razdo de chances observada foi de 2,48, ou seja, quando ha um
computador para o professor na sala de aula, a chance de o professor utilizar a
tecnologia nas suas aulas € 2,48 vezes maior do que quando ndo ha um computador
para o professor na sala de aula. Ou seja, ter a tecnologia disponivel para uso
facilita e impulsiona esse uso.

Além dos fatores contextuais (condicbes materiais e ndo materiais) vistos
nesta sec¢do, um dos objetivos deste estudo é analisar também outro aspecto do
contexto: o clima tecnoldgico. Isto é, se o clima tecnolégico esta relacionado com os
diferentes usos da tecnologia.

Instituicbes de ensino com clima tecnoldgico alto sdo aquelas cujos
professores dedicam ou tém dedicado bastante tempo para a sua formacdo em
CALL/TICs. Para verificar a influéncia do clima tecnolégico no uso da tecnologia
seria preciso usar o numero de horas individuais de cada professor em cursos de
formacdo em CALL/TICs e dividir pelo numero de professores em cada instituicao de
ensino (HONG, 2009). Com os resultados obtidos na quarta parte do questionario,

nao foi possivel fazer essa andlise. Isso porque o percentual de professores com
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experiéncia prévia em CALL/TICs foi identificado como muito pequeno, assim como
o0 numero de horas dedicadas a esses cursos, o que inviabilizou a andlise. Além
disso, o numero médio de professores por instituicdo € pequeno: 4,6.

Em sintese, foram analisados os usos multifacetados da tecnologia pelos
professores de linguas, os trés conjuntos de fatores que fazem parte do processo de
integracdo do CALL na sala de aula — fatores individuais, formacgéo dos professores
em tecnologia/CALL ou experiéncia prévia, fatores contextuais — e a influéncia
desses fatores nos usos multifacetados.

Os resultados fornecem detalhes de como se da a integracdo da tecnologia
nas salas de aula dos cursos de Letras do estado do Parana pelos professores de
linguas estrangeiras. Da mesma maneira revelam caracteristicas importantes sobre
esses professores, ndo sO demograficas, mas caracteristicas que ajudam a
desenhar o seu perfil tecnologico.

As analises estatisticas mostram que os professores de linguas usam a
tecnologia com quatro objetivos distintos. Usar a tecnologia para preparar aulas ja
faz parte de suas rotinas e é possivel afirmar que este uso esta proximo da
normalizacdo de Bax (2003). O uso para ministrar aulas apresentou resultados
moderados. Mas, nao € possivel determinar quais sédo 0s usos pedagogicos reais do
CALL na sala de aula, quais as praticas educacionais que emergem quando 0s
professores fazem uso das TICs, ou seja, hdo esta claro em que estagio se encontra
a integracao do CALL.

Os professores ainda solicitam muito pouco que seus alunos usem a
tecnologia para criar produtos / realizar tarefas ou mesmo que usem a tecnologia
durante o horério de aula. S&o usos bastante limitados. Ou seja, 0s professores
usam a tecnologia na preparacao de suas aulas, mas nao estdo dando exemplos ou
servindo de modelos para seus alunos, futuros professores de linguas, de como usar
pedagogicamente a tecnologia em suas aulas.

Esses futuros professores ndo estdo sendo expostos a todas as
possibilidades do CALL e ndo estdo exercitando como integrar de maneira
pedagdgica a tecnologia na sua préatica.

A andlise dos usos multifacetados da tecnologia fornece uma compreenséao
melhor da integracdo do CALL. Percebe-se que os professores de linguas estao
cientes das varias possibilidades e vantagens da tecnologia. E usando-se a Teoria

do Processo de Decisdo-Inovacdo de Rogers (1995), é possivel afirmar que com
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relacdo a preparacdo de aulas, o uso da tecnologia jA estd no estagio 5 —
Confirmacédo. Eles ja optaram e ja fazem uso desta inovacdo. Quanto aos outros
usos € necessario que se tenha mais elementos para se determinar em que estagio
se encontram e para que se compreenda porque 0 uso ainda é moderado, no caso
do uso TMA, e limitado, no caso dos usos TACP e TAHA.

Ao se relacionar os trés conjuntos de fatores do Modelo Esférico de
Integracdo de CALL de Rogers (2009) com os quatro usos da tecnologia, chega-se a
dois importantes preditores: os fatores individuais e os fatores contextuais. Os
fatores contextuais estédo relacionados com trés usos da tecnologia (TMA, TACP,
TAHA) e os fatores individuais afetam os quatro usos da tecnologia. Pode-se dizer,
portanto, que os fatores individuais sdo os que tém mais influéncia na integracao do
CALL na sala de aula.

Contrario ao Modelo Esférico de Integracdo de CALL de Rogers (2009), a
formagdo ou experiéncia prévia dos professores em CALL/TICs, ndo mostrou
influéncia nos usos da tecnologia. No entanto, tal resultado € baseado em uma
amostra reduzida (0 que pode afetar as analises estatisticas). Isso porque, outra
descoberta deste estudo mostra que é pequeno o numero de professores de linguas
gue tem formacao prévia em CALL/TICs. Mas os resultados também mostram que
os professores se percebem competentes no uso de computadores. Isto significa
gue os professores estdo provavelmente aprendendo sobre a tecnologia de maneira
informal.

Ou seja, 0 quadro da integracdo do CALL nas salas de aula dos cursos de
Letras do estado do Parana ainda nao esta completo. Os detalhes fornecidos pelos
testes estatisticos ainda nao fornecem todas as respostas. Alguns resultados que
ficaram sem respostas estdo relacionados ao letramento digital dos professores
(como ocorre? quais as motivacdes? qual o papel da instituicdo de ensino?) e aos
usos pedagogicos que os professores fazem das TICs para ministrar aulas.

Como visto anteriormente, surgiram também resultados inesperados: 0s
professores se percebem digitalmente competentes, mas fizeram um numero
limitado de cursos sobre tecnologia, tanto gerais quanto especificos para o ensino
de linguas, cursos esses de curta duracao; os professores se percebem digitalmente
competentes, mas fazem usos limitados das dimens6es TACP e TAHA e moderado

da dimensdo TMA; e o0s professores usam a tecnologia rotineiramente na
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preparacdo de suas aulas, mas solicitam muito pouco que seus alunos fagam uso
tanto em sala quanto para criarem produtos / realizarem tarefas.

Convém lembrar, que os resultados obtidos nesta primeira fase deste estudo
sdo baseados em analises estatisticas, em testes, em numeros. Sao, portanto,
indicagOes, possibilidades; eles ndo fornecem nem as causas e nem as explicagdes.
Mas, indicam um caminho a ser seguido. As questdes ainda sem respostas e 0s
resultados inesperados serdo aprofundados na segunda fase desta pesquisa.

Antes de se passar para a fase qualitativa deste estudo, serdo vistos os
procedimentos estatisticos para a selecao dos entrevistados.

3.3.8 Categorizacdo dos Professores de Linguas dos Cursos de Letras do Estado

do Parana com base na Inovagéao Individual

De acordo com Rogers (1995), a adocao de inovacdes envolve um processo
de decisédo, onde predominam os elementos cognitivos do comportamento para a
sua explicacdo. No entanto, a caracterizacdo e a segmentacdo dos adotantes
propostas pelo autor consideram, sobretudo, a inovacgao do individuo. Como ja visto
(secédo 2.2), a inovacao individual diz respeito ao grau em que um individuo é
relativamente mais imediato ou pioneiro na adocao de inovagbes em relacdo aos
outros membros de um sistema social. Tem-se, entdo, cinco grupos distintos de
adotantes: inovadores, adotantes antecipados, maioria antecipada, maioria tardia e
retardatarios (ROGERS, 1995).

O uso das categorias de adotantes de Rogers (1995) para ajudar a
caracterizar os professores de linguas, fornece mais elementos para que se possa
compreender suas necessidades com relagdo ao uso da tecnologia e tentar
desenvolver estratégias para que a integracdo do CALL funcione.

As cinco categorias de adotantes de Rogers (1995) foram usadas também
para a selecdo dos participantes para a segunda fase deste estudo. Para se
distribuir os respondentes entre as cinco categorias foi usado o procedimento
desenvolvido por Anderson, Varnhagen e Campbell (1998). A quantificacdo da
inovacdo foi feita usando-se os dados obtidos na parte 3 do questionario. Foi

calculado um escore composto para a inovagdo ao se somar o nivel de competéncia
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auto reportada para cada uma das 26 afirmagOes dessa parte (1 = Discordo
Totalmente, 2 = Discordo, 3 = Nao Concordo Nem Discordo, 4 = Concordo, 5 =
Concordo Totalmente).

O pressuposto deste procedimento € que se um individuo "concorda
totalmente" que é competente no uso de uma determinada ferramenta, ele foi
relativamente mais adiantado ao adotéd-la do que um individuo que avalia seu
conhecimento como "discordo totalmente". O escore maximo possivel para a
inovacgéo individual é 130 e o minimo é 26. O resultado da amostra variou de 39 a
130, e quando colocado em um grafico este se assemelhou a uma curva normal
padrdo, o que empresta confianca a presente suposicédo de normalidade.

Mesmo assim, foi também realizado um teste de normalidade dos dados
(Tabela 24). O resultado mostra que p-valor é maior que 0,05, portanto, a

distribuicdo é normal.

Tabela 24 — Teste de normalidade: inovacéo individual

Inovacgdao Individual

Teste Estatistica p-valor
Anderson-Darling 0,583892 0,1315

Fonte: Autoria prépria (2013).

As categorias de adotantes de Rogers (1995) e os resultados da inovacéo
individual foram usados para classificar quantos individuos da amostra séo
inovadores, adotantes antecipados, maioria antecipada, maioria tardia e
retardatérios. A frequéncia de distribuicdo normal foi dividida nas cinco categorias de

adotantes propostas por Rogers (1995), compostas da seguinte forma (Figura 14).
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15% -
10% -
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0% | DN

Inovadores  Adotantes A Maioria A Maioria Retardatarios
Antecipados Antecipada Tardia

Figura 14 — Categorias de adotantes da amostra
Fonte: Autoria prépria (2013).

Os procedimentos estatisticos foram aplicados ao escore total. As
porcentagens de cada categoria foram aplicadas ao numero de entrevistados,
resultando, na divisdo da amostra em cinco grupos: 3% (n = 4) os professores que
marcaram mais pontos na escala somada foram selecionados e atribuidos ao grupo
dos inovadores; 14% (n = 21) foram atribuidos ao grupo dos adotantes antecipados;
34% (n = 51) ficaram no grupo da maioria antecipada; outros 34% (n = 52) ficaram
no grupo da maioria tardia; e 16% (n = 24) foram os professores com 0s menores
escores que foram atribuidos ao grupo dos retardatarios. Em outras palavras, nessa
escala o grupo dos inovadores foi constituido dos professores cuja autoavaliacédo
das suas habilidades no uso de computadores se encontra em um nivel mais
elevado do que o grupo dos adotantes antecipados, que por sua vez é maior que 0
grupo maioria antecipada e assim por diante, até o grupo dos retardatarios, o mais
atrasado em relac&do ao uso do computador.

Com base na distribuicAo dos participantes nessas categorias, foram
selecionados os 16 professores que participaram da segunda fase da pesquisa, a

fase qualitativa, que ser& detalhada a sequir.
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4 O ESTUDO QUALITATIVO

A segunda fase deste estudo caracteriza-se como qualitativa descritiva, de
natureza interpretativa. Segundo Moreira e Caleffe (2008, p.73), a pesquisa
qualitativa “explora as caracteristicas dos individuos e cenarios que nao podem ser
facilmente descritos numericamente. O dado € frequentemente verbal e é coletado
pela observacgao, descrigdo e gravagao”.

A técnica de coleta de dados foi a entrevista individual semiestruturada. A
entrevista semiestruturada equilibra as questbes predeterminadas de uma
abordagem estruturada com a espontaneidade e flexibilidade de uma entrevista nao
estruturada (SALMONS, 2012).

E o meio termo onde “é possivel exercer certo tipo de controle sobre a
conversacao (MOREIRA; CALEFFE, 2006, p. 169), mas que também permite que o
entrevistado tenha certa liberdade”. Ela retém as vantagens dos dois tipos de
abordagem e possibilita que os pesquisadores possam “prontamente comparar
respostas diferentes a mesma questado, e ao mesmo tempo permanecer abertos a
pontos de discusséo importantes mas nao previstos” (LANKSHEAR; KNOBEL, 2008,
p. 174).

Para a realizacdo das entrevistas foi elaborado um protocolo de entrevista.
As perguntas para o protocolo foram baseadas nos resultados quantitativos da
primeira fase do estudo e desenvolvidas com o intuito de aprofundar os resultados
na primeira fase do estudo.

O protocolo (Apéndice 1) constitui-se de cinco blocos: (1) Questdes gerais (0
letramento dos professores de linguas, visdo da tecnologia; cursos de Letras e
tecnologia); (2) Dimensdo 1 — A tecnologia utilizada para ministrar aulas
(ferramentas tecnolégicas e usos, consequéncias do uso, vantagens e
desvantagens); (3) Dimensdo 2 — A tecnologia utilizada na preparacdo de aulas
(influéncia do contexto, habilidade dos alunos, acesso dos alunos a tecnologia,
registro académico); (4) Dimensao 3 — A tecnologia utilizada na realizacdo de tarefas
pelos alunos (o potencial das TICs para a realizacdo de tarefas, o ndo uso); e (5)
Dimenséo 4 — A tecnologia utilizada pelos alunos na sala de aula.

Para a avaliacdo do protocolo foi realizada uma entrevista-piloto com 3

professores que ja haviam participado do estudo-piloto do questionario e usando
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também o critério da inovacao individual. A parte 3 do questionario do estudo-piloto
possuia 1 item a menos, e por essa razdo foram selecionados professores com
resultados que ndo fossem limitrofes nas categorias. Foram selecionados 3
professores: 1 professor da categoria adotantes antecipados, 1 professor da
categoria maioria antecipada e 1 professor da maioria tardia. Optou-se por néo
selecionar professores dos extremos: inovadores e retardatarios.

As entrevistas-piloto foram feitas no periodo de outubro de 2013 e inicio de
abril de 2014. ApGs a andlise das entrevistas-piloto, foram feitos alguns ajustes
necessarios no protocolo (Apéndice ) e iniciou-se, assim as entrevistas com 0s
demais professores.

Para a selecdo dos participantes seguiu-se a estratégia da amostragem
intencional por critérios. A vantagem da amostragem intencional esta “na selegao de
casos ricos em informagdes para o estudo em profundidade” (MOREIRA; CALEFFE,
2006, p. 174). Os dados quantitativos direcionaram essa amostragem e 0 critério
usado foi a inovacao individual. Foram utilizados os resultados sobre a
categorizacao dos professores fundamentados na Teoria da Inovacao Individual de
Rogers (1995) detalhados na secdo 3.3.8. Com base nesses resultados, foram
selecionados professores das cinco categorias de adotantes. Além do critério da
inovacao individual, era necesséario também que o professor tivesse se voluntariado
a participar da segunda fase quando respondeu o questionario na primeira fase.

A amostra final constituiu-se de 16 professores. No total foram feitas 16
entrevistas com: 1 professor da categoria dos inovadores, 2 professores da
categoria adotantes antecipados, 5 professores da categoria maioria antecipada, 4
professores da categoria maioria tardia e 4 professores da categoria dos
retardatarios. Tentou-se manter uma propor¢cao similar a da teoria, mas o foco foi
ouvir a voz da maioria — o mainstream faculty’® (GEOGHEGAN, 1994) — que é
composta pelos integrantes da maioria antecipada, maioria tardia e retardatarios.

Foram entrevistados professores de 12 instituicbes de ensino diferentes (3
privadas, 2 publicas federais e 7 publicas estaduais), localizadas em 8 cidades do
estado do Parana: 4 professores da capital e os demais de 7 cidades do interior. Em

3 instituicBes teve-se o0 caso de 2 professores de categorias de adotantes diferentes.

1% Docentes que apresentam as tendéncias dominantes; corpo docente convencional.
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Como os professores seriam recrutados de diferentes cidades do estado do
Parand, optou-se por conduzir as entrevistas on-line. Salmons (2012) explica que as
entrevistas on-line sdo aquelas conduzidas com as TICs, mas cujo foco sdo as
tecnologias de comunicacdo que permitem o didlogo em tempo real entre o0s
pesquisadores e os participantes. E complementa que as tecnologias assincronas
como o e-mail, blogs, foruns, wikis, redes sociais ou websites sdo usados para
preparar e/ou fazer o acompanhamento das entrevistas. A autora esclarece também
gue entrevistas académicas on-line devem ser conduzidas de acordo com o0s
principios éticos da pesquisa, com participantes passiveis de comprovacdo que
fornegam consentimento antes da entrevista.

A escolha por esse tipo de entrevista se deu por conveniéncia, ja que o
agendamento e o deslocamento para a conducdo de entrevistas face a face
demandariam um tempo muito longo, o qual ndo se dispunha.

Estava-se ciente de que essa escolha iria adicionar uma dimensao
importante: a tecnologia. Sabia-se que o uso da tecnologia iria delimitar a forma de
comunicacdo de maneiras sutis e Obvias e que talvez tivesse consequéncias para o
aceite de participacdo. Mesmo assim, essa foi a op¢cdo mais apropriada para que se
pudesse entrevistar professores de diferentes cidades, mantendo os critérios de
selecdo e ainda assim se ter uma interagdo na qual os interagentes conseguissem
ver suas imagens e ouvir suas vozes simultaneamente.

N&o se tem a copresenca fisica imediata, no entanto, uma entrevista on-line
€ muito mais rica e fornece informacdes mais relevantes do que uma entrevista
gravada, por telefone ou por e-mail, por exemplo. Se a tecnologia para isso existe, e
possui multiplas possibilidades e vantagens para a pesquisa (BRAGA; GASTALDO,
2012), seria um recuo ignorar o seu potencial e evitar o seu uso.

Havia o risco de ndo se conseguir participantes da categoria dos
retardatarios, mas isso ndo aconteceu, o que mostra que o programa escolhido para
conduzir as entrevistas ja € do conhecimento geral.

Para a conducdo das entrevistas usou-se o programa Skype. Criado em
2003, o Skype é gratuito, e oferece a opcédo de video e audio permitindo entrevistas
sincronas a distancia. O usuario precisa apenas instalar o programa, ter camera,
microfone e conexdo com a Internet. Ndo é necessario nenhum conhecimento

especifico ou avancado no uso de computadores para utilizar o Skype.
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Primeiramente foi enviado um e-mail para os participantes que se
enquadravam nos critérios fazendo o convite para a segunda fase. Juntamente com
esse convite foi anexado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice
J) com detalhes sobre o estudo e a fase em que se encontrava, a conducéo e
duracgéo da entrevista, a garantia de sigilo das informacdes, entre outros.

Depois de uma semana, caso ndo houvesse resposta 0 convite era
reenviado. No total foram contatados 36 professores. Em alguns casos,
simplesmente ndo houve retorno; em outros casos 0s professores nao podiam
participar naquele momento; outros responderam afirmativamente, inclusive
mandando o termo de consentimento assinado, mas depois ndo se manifestaram
mais; e houve ainda quem declinasse pelo fato da entrevista ser feita por Skype.
Nesses casos, a pesquisadora se disp0s a ajudar os entrevistados, explicando e
orientando sobre como baixar e usar o programa, mas 0s participantes ndo deram
mais retorno.

Os contatos comecaram em abril de 2014. A primeira entrevista foi no dia 30
de abril de 2014 e a ultima em agosto de 2014. A intencéo era conduzir todas as
entrevistas por Skype, mas quando um dos primeiros participantes sugeriu um
encontro pessoal porque estava de passagem na cidade da pesquisadora, abriu-se
essa opcao para os participantes que residiam em Curitiba. Sendo assim, foram
realizadas 3 entrevistas presenciais e 13 on-line. Dessas 13, 2 foram apenas com
audio; uma por solicitacdo do entrevistado e uma por motivos técnicos. Uma das
entrevistas apresentou sérios problemas de conexdo que interferiram bastante no
desenrolar da entrevista.

Na véspera da data marcada para a entrevista era enviada uma mensagem
para o entrevistado com um lembrete e também eram anexados os tépicos que
seriam discutidos para que pudesse se informar do seu teor. Isso foi feito porque o
primeiro participante solicitou as questdes que seriam discutidas, e para evitar
diferencas todos, entéo, receberam esses topicos.

Nas entrevistas presenciais o termo de consentimento foi assinado antes do
inicio da coleta de dados. Os participantes das entrevistas on-line tinham duas
opcoes: (1) reenviar o termo preenchido e assinado (escaneado) ou (2) retornar o e-
mail convite com o seguinte texto: “Estou ciente do conteudo do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido recebido por e-mail em xxx e concordo com 0s
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termos para minha participagdo na entrevista on-line da segunda fase do estudo
sobre a integrac&o da tecnologia nos cursos de Letras do estado do Parana.”

As entrevistas on-line tiveram apenas o audio gravado. Para isso foi usado o
programa MP3 Skype Recorder versdo 4.3. E gratuito e tem a opcdo de
automaticamente comecar a gravar quando inicia uma chamada do Skype, o que
evita qualquer tipo de esquecimento. Além disso, também foi usado o gravador de
um iPhone. Para as entrevistas face a face foi usado apenas o gravador do iPhone.
As entrevistas tiveram duracdo média de 59 minutos.

Todas as gravacdes das entrevistas foram transcritas e para auxiliar nesse
processo foi usado o programa gratuito Express Scribe. Ele serve para controlar a
velocidade da gravacao e tem também a possibilidade de se ouvir apenas um dos
falantes, entre outras. As transcricdes foram depois enviadas aos respondentes para
a validacéo das respostas.

Na proxima seg¢do tem-se a apresentagdo, andlise e discussdo dos

resultados obtidos com as entrevistas.

4.1 RESULTADOS E DISCUSSAO

Para a analise dos dados qualitativos foi utilizado o método comparativo
constante de acordo com Maykut e Morehouse (1994) que se baseia nos trabalhos
de Glaser e Strauss'® (1967 citado por MAYKUT; MOREHOUSE, 1994) e de Lincoln
e Guba'® (1985, citado por MAYKUT; MOREHOUSE, 1994).

A abordagem de analise de dados de Maykut e Morehouse (1994 ) objetiva
compreender em profundidade o fenbmeno sob investigacdo e descrever o que é
aprendido com um minimo de interpretacdo. O interesse dos autores € em
desenvolver proposicoes, isto €, afirmacBes de fatos indutivamente derivados a
partir de uma andlise rigorosa e sistematica dos dados. O método comparativo
constante, apesar de ter sido desenvolvido para a Teoria Fundamentada, foi a opcéo

mais apropriada para os propésitos dos autores.

% GLASER, Barney; STRAUSS, Anselm. The Discovery of Grounded Theory. Chicago: Aldine,
1967. 284 p.
1% | INCOLN, Yvonna; GUBA, Egon. Naturalistic Inquiry. Beverly Hills: Sage, 1985. 416 p.
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No presente estudo optou-se por adotar essa abordagem de Maykut e
Morehouse (1994). E assim como 0s autores, ndo se tem como meta construir
teoria. Strauss e Corbin (2008) reconhecem que muitos autores usam alguns dos
seus procedimentos, como fazer comparagfes constantes, em vez de adotar o
meétodo em sua totalidade para satisfazer seus objetivos de pesquisa. Afirmam
também que é possivel obter conhecimento descritivo muito importante, mesmo néo
se constituindo em teoria. O enfoque adotado aqui, portanto, serd a descricdo, o
reconhecimento de que alguma interpretacdo esta necessariamente envolvida no
processo de analise dos dados e na selecao dos resultados da pesquisa que no final
serdo reportados. Ou seja, esta parte do estudo se caracteriza como descritiva-
interpretativa.

Para a realizacdo da analise foi utilizado o software MAXQDA versédo 10.
Pacotes de software qualitativos auxiliam o processo de analise de dados uma vez
gue minimizam o tempo e o esforco dos pesquisadores nas atividades mecanicas.
De acordo com Kuckartz (2010) as principais vantagens no uso do software
MAXQDA séo a possibilidade de vincular, de codificar e de anotar; transformar os
dados qualitativos em dados quantitativos, e criar representacfes visuais de
distribuicbes de coédigo. Gravonski (2013, p.123) também elenca o0s seguintes

beneficios:

[...] facilidade na codificacdo dos segmentos textuais, possibilidade da
utilizacdo de um mesmo cbdigo para documentos diversificados,
recuperacdo dos segmentos codificados de uma forma sistematizada,
possibilidade de registro de ideias e percep¢fes gque surgem no momento
da leitura e codificacdo dos segmentos, facilidade de manipulacdo dos
dados e visualizagéo ilustrativa de resultados sistematizados [...].

O método comparativo constante envolve separar os dados em unidades e
codifica-los em categorias. Para isso foram, entdo, seguidos 0s seguintes passos
para a analise dos dados: (1) leitura e releitura de todas as transcricbes das
entrevistas, das anotacdes, memorandos e ideias; (2) criacdo de codigos com o
software MAXQDA 10; (3) comparacdes e agrupamentos dos codigos em categorias
preliminares de opinides semelhantes; (4) conexdo e inter-relacdo das categorias
preliminares; (5) aperfeicoamento e definicdo das categorias finais; e (6)

desenvolvimento da interpretacéo e discussao das categorias.
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Para garantir a validade dos resultados foram adotados 0s seguintes
procedimentos: triangulacdo entre as diferentes fontes de dados; descricdes
detalhadas; e revisdo do orientador académico. De acordo com Creswell (2014)
existem oito estratégias frequentemente usadas pelos pesquisadores qualitativos
para documentar a validacdo de seus estudos: (1) envolvimento prolongado e
observacgéo persistente; (2) triangulacédo; (3) exame ou questionamento dos pares;
(4) andlise de caso negativa; (5) esclarecimento do viés do pesquisador; (6)
verificagdo dos membros; (7) descricdo rica e densa; e (8) auditorias externas. O
autor recomenda que 0s pesquisadores se engajem em pelo menos dois desses
procedimentos em um determinado estudo, o que foi feito aqui.

Ao se relacionar os codigos e sua incidéncia nas respostas dos professores
obteve-se como resultado cinco categorias: (1) As dimensdes de uso de CALL/TICs
na visado dos professores, (2) O contexto das instituices de ensino: obstaculo a ser
ultrapassado para a integracdo do CALL, (3) O letramento digital dos professores: a
prevaléncia do informal, (4) A formagédo nos cursos de Letras: a negligéncia com a
dimensdo CALL/TICs e (5) A influéncia dos Alunos nos usos de CALL/TICs dos
Professores.

Todas as informacbes prestadas pelos entrevistados que continham
gualquer nome ou item passivel de identificacdo do professor ou da instituicéo,
foram omitidas, para garantir o anonimato de todos os envolvidos.

Utilizou-se o cédigo E (Entrevistado) seguido de um numero de 1 a 16, de
acordo com a ordem em que ocorreram as entrevistas e da categoria de adotante de
Rogers (1995), para a identificacdo dos professores que participaram desta fase do
estudo. Nas andlises eles séo referenciados como professor, docente ou
entrevistado. Optou-se por um Uunico género para evitar a identificacdo dos
entrevistados.

O Quadro 7 apresenta as caracteristicas da amostra desta fase qualitativa.
As informacfes sobre o género dos entrevistados foi omitida também para se evitar
gue os entrevistados possam ser identificados. A inclusdo deste quadro permitira
gue o leitor possa transferir / adaptar as informacfes para outros contextos e
determinar se as descobertas podem ser transferidas em funcdo dessas
caracteristicas compartilhadas (CRESWELL, 2014).
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El Inglés 46 | Mestrado 13 anos ou mais 18 4 17 10 1 1| Retardatérios Afastamento doutorado
E2 Espanhol 46 | Mestrado 13 anos ou mais 12 4 25 10 8 0 | Maioria Tardia Afastamento doutorado / Estagio
E3 Inglés 42 | Doutorado 13 anos ou mais 12 3 20 20 4 4 | Maioria Antecipada PIBID
E4 Inglés 32 | Especidlizacéo 6 a 12 anos 12 4 35 8 2 2 | Retardatarios PIBID
Doutorado
Mudanga instituigdo/ sem turmas
E5 Inglés 40 | Mestrado 6 a 12 anos 12 4 30 12 5 1| Maioria Tardia Letras no momento
E6 Espanhol 29 | Mestrado 6 a 12 anos 8 2 10 10 4 8 | Maioria Antecipada Estagio
Doutorado / Disciplina(s)
E7 Inglés 31 | Mestrado 0 a5 anos 16 8 15 20 6 8 | Adotantes Antecipados | Formacgéo / PDE
E8 Inglés 45 | Mestrado 13 anos ou mais 12 3 20 14 6 2 | Adotantes Antecipados | Disciplina(s) Formagéo
E9 Inglés 48 | Doutorado 13 anos ou mais 10 3 12 10 4 1 | Maioria Antecipada PIBID / PDE
PIBID / PDE / Disciplina(s)
E10 |Inglés 55 | Mestrado 13 anos ou mais 32 13 30 22 4 12 | Inovadores Formacéo
E11 |Inglés 41 | Mestrado 13 anos ou mais 0 0 16 15 8 2 | Retardatarios | --------
Mudou de emprego / Fora da
sala de aula / Trabalha
diretamente com professores de
inglés da educacao béasica
Anteriormente - Disciplina(s)
E12 |Inglés 30 | Especidlizacéo 6 a 12 anos 22 9 30 15 4 0 | Retardatarios Formacéo
E13 |Francés 62 | Mestrado 13 anos ou mais 12 3 18 15 4 2 | Maioria Tardia | ----—----
E14 | Espanhol 36 | Mestrado 6 a 12 anos 0 0 15 12 6 2 | Maioria Antecipada Afastamento doutorado
E15 | Espanhol 34 | Doutorado 0 a5 anos 13 2 6 15 4 1 | Maioria Antecipada PIBID
E16 |Inglés 40 | Mestrado 13 anos ou mais 12 4 20 11 3 3 | Maioria Tardia Estagio

Quadro 7 — Caracteristicas da amostra qualitativa
Fonte: Autoria prépria (2014).
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Com excecgdo da Categoria dos Adotantes e das Informagbes Adicionais,
todas as demais informacdes foram obtidas quando do preenchimento do
guestionério na primeira fase do estudo. Como o questionario foi respondido no final
de 2012 inicio de 2013, foi necesséria a inclusdo das informac6es adicionais para
gue se tenha mais detalhes sobre as mudancas que ocorreram no periodo.

Dos 16 entrevistados 11 professores estdo envolvidos em atividades
relacionadas a formacdo dos alunos, futuros professores de linguas. Cinco deles
participam do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia (PIBID). O
PIBID é um programa do governo que promove a insercdo dos estudantes no
contexto das escolas publicas desde o inicio da sua formagédo académica. O objetivo
€ gque desenvolvam atividades didatico-pedagdgicas sob orientacdo de um docente
da licenciatura e de um professor da escola. Sao oferecidas bolsas aos alunos, aos
professores das escolas publicas e aos professores da instituicdo de ensino superior
que coordenam o programa.

Desses cinco professores envolvidos com o PIBID um deles também
ministra disciplinas ligadas a formacao docente (Pratica de Ensino, Metodologia de
Ensino, etc.). Outros trés professores também ministram essas disciplinas, além da
disciplina de lingua estrangeira. Tem-se também trés professores com a disciplina
de Estagio e/ou acompanhamento/ orientacdo de estagio.

Trés professores trabalham com o Programa de Desenvolvimento
Educacional (PDE), sendo que dois tém o PIBID também. Esse programa € uma
politica publica de estado que promove a formac¢ao continuada dos docentes da rede
publica estadual.

A carga de trabalho (nimero de aulas por semana + niumero de turmas +
média de alunos em cada turma) dos docentes entrevistados nesta fase da pesquisa
nao € muito diferente da carga horaria do total de entrevistados na primeira fase
(Tabela 25). Aparentemente essa também ndo é uma carga de trabalho elevada. No
entanto, as informacfes aqui obtidas mostram a participacdo dos professores em
diversos projetos, programas e orientacbes. Em relacdo a carga de trabalho,
portanto, apenas os dados numéricos ndo refletem a realidade dos docentes

entrevistados.
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Tabela 25 — Carga de trabalho dos professores participantes da primeira e da segunda fase do

estudo
Variavel Categoria Média / Proporgéo
Carga de trabalho dos NG d | . |
professores participantes da umero /e aq as semanais no atua 13,4
primeira fase do estudo semestre/ano:
Ndmero de turmas no atual 3,9
semestre/ano:
Média de alunos por turma 16,8
Carga de trabalho dos NG d | . |
professores participantes da Umero /e aulas semanals no atua 12,6
segunda fase do estudo semestre/ano:
Ndmero de turmas no atual 41
semestre/ano:
Média de alunos por turma 19,9

Fonte: Autoria propria (2014).

Como houve um periodo de tempo de aproximadamente 18 meses entre a
coleta de dados quantitativos e qualitativos, alguns professores deixaram de atuar
em sala de aula por terem comecado o doutorado e um deles por ter mudado de
emprego (continua atuando também como professor particular). Seus relatos foram
mantidos porque antes de tudo sado docentes nos cursos de Letras e eventualmente
irdo retornar a sala de aula. O fato de estarem temporariamente afastados nao
invalida suas experiéncias.

Na sequéncia passa-se para a descricdo das categorias que emergiram

nesta segunda fase do estudo.

4.1.1 Asdimensodes de uso de CALL/TICs na Visao dos Professores

Esta primeira categoria de andlise das entrevistas trata dos usos e dos nao
usos que os professores fazem de CALL/TICs em sala de aula. Os resultados
mostram o uso multifacetado da tecnologia por parte dos professores, e, mais

importante, 0 ndo uso em diversas situacdes e contextos.
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Assim como na primeira fase deste estudo serdo analisadas as quatro
dimensdes de uso da tecnologia obtidas ap6s a andlise fatorial. Conforme ja visto na

secao 3.3.3 sao elas:

e TMA — A Tecnologia Utilizada Para Ministrar Aulas (refere-se ao uso
da tecnologia pelo professor para ministrar aulas);

e TPA — A Tecnologia Utilizada na Preparagcdo de Aulas (refere-se ao
uso da tecnologia pelo professor para preparar aulas);

e TACP — A Tecnologia Utilizada na Criacdo de Produtos / Realizacao
de Tarefas pelos Alunos (refere-se ao uso da tecnologia direcionado
para os alunos criarem produtos / realizarem tarefas); e

e TAHA — A Tecnologia Utilizada pelos Alunos na Sala de Aula (refere-
se ao uso da tecnologia direcionado para os alunos usarem a

tecnologia durante o horario de aula).

E possivel observar na fala dos entrevistados que na dimensdo TMA os
principais usos da tecnologia sdo os tradicionais, como por exemplo: exibicdo de
musica, audios variados, imagens, apresentacfes de slides, entre outros, para
ilustrar e principalmente complementar o conteido que esta sendo trabalhado em
aula. O uso da tecnologia que mais se destaca é a utilizacdo de videos. Dos 16
entrevistados apenas um ndo cita explicitamente o uso de videos. Diversos
professores citam o site YouTube como fonte do material a ser usado em sala. A
busca é por exemplos de usos reais da lingua estrangeira para a pratica da

compreensao oral, como mostra o relato a seguir:

[...] mas eu acho que o video traz muito mais, esses que a gente encontra
disponiveis no YouTube, seja onde for. Entdo eu acho que a gente, com
certeza, esta favorecendo um ensino melhor, de maior qualidade para o
aluno por ter acesso a isso. Quer dizer, ele ndo aprende aquele inglés que
esta no livro e depois na hora que ele se depara com aquele real, ele fala:
“Ué, ndo entendi nada”. Ele vai ter como fazer essa relacdo. (E8, Adotante
Antecipado).

O uso de videos facilita esse objetivo dos professores de aproximar os
alunos da realidade, da cultura, das situacdes do dia a dia da lingua alvo e

compensa as falhas da utilizacdo apenas de um livro didatico.
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A adocdo de livro didatico para as aulas de lingua estrangeira se revelou nos
relatos de 14 professores; apenas dois entrevistados afirmaram n&o utilizar. O uso
TMA, entdo, emerge como complementar ao material adotado, como pode ser

observado na fala a seqguir:

Vocé normalmente adota um livro para as atividades e ai através daquele
conteddo, eu posso ficar apenas com o conteddo do livro, eu posso
transformar esse conteldo, repassar esse conteudo de uma forma mais
dindmica. Entdo, por exemplo, as vezes quando tem uma figura, o préprio
livro traz a figura, eu tento escanear para projetar para que eles possam
dizer a parte do visual. [...] eu gosto de trabalhar muito com videos, quando
vocé trabalha com audio, porque eu acho que a imagem ajuda a entender
melhor, compreender melhor. Eu parto do préprio livro para poder usar esse
material, essas tecnologias, do proprio contetdo que esta no livro e tento
transformar um pouquinho o que esta ali, dinamizar um pouquinho. (E11,
Retardatario).

Assim como o E11, muitos docentes citaram essa busca por trazer a
atualidade da Internet para o contexto estatico e muitas vezes defasado dos livros
didaticos.

Considerando que essa ¢ a realidade da maioria dos professores de linguas,
0 E13 enfatizou como os manuais dos professores estao distantes da atual realidade
do CALL e sugeriu que a questado da tecnologia ja deveria estar contemplada nos

materiais adotados:

Os manuais sdo, por mais modernos que eles sejam, eles sdo redigidos
para professores que dao aula tradicional, e ndo para professores que
trabalham com Internet. Entdo se eu adoto um livro em sala, por mais que
eu queira eu ndo consigo trabalhar somente na Internet [...]. Entdo é muito
complicado para o professor organizar toda essa questdo da Internet,
porque também teria que organizar em cima da unidade deles, e essa néo é
minha func¢éo, eu sou professora, eu ndo sou escritora de livro de lingua,
certo? Entdo eu vejo essa dificuldade. (E13, Maioria Tardia).

Essa questdo também foi abordada pelo entrevistado E3 (Maioria
Antecipada) que explicou que o seu critério para a escolha do livro adotado foi o
software que acompanha o material para ser usado em lousa digital.

Diferente dos resultados obtidos na primeira fase da pesquisa em que 8,5%
dos participantes responderam nunca usar o computador para dar aulas, nenhum
dos professores nas entrevistas fez essa afirmacdo. No entanto, 3 professores
(18,7%) esclareceram que fazem uso minimo ou pouco frequente em sala de aula.

Isso corrobora os resultados obtidos na fase quantitativa em que 19,7% dos
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participantes respondeu usar o computador para dar aulas “menos de uma vez por
semana’.

Esses docentes explicaram que isso ocorre por sua preferéncia pela aula
tradicional e por ndo saber fazer uso da tecnologia. Dois deles se encontram na
categoria dos Retardatarios e um na categoria Maioria Tardia. Uma das
caracteristicas do grupo dos Retardatérios, de acordo com Rogers (1995), é ter
como referéncia o passado e seu atributo dominante € ser tradicional.

Dois professores fazem uso frequente e variado da dimensdo TMA, néo
ficando apenas com a questdo do uso complementar ou de ilustrar os materiais
didaticos que usam. Citaram diversos aplicativos e usos mais avancados de CALL:
podcasts, blogs, féruns, chats, redes sociais, Glogster, Voice Thread, tutoriais, entre
muitos outros. O uso TMA é feito independente das condicbes que eles tém
disponiveis nas salas de aula. Eles buscam solucdes, levam materiais proprios,
enfim, fazem o uso TMA acontecer. As falas dos entrevistados E10 e E7

demonstram como isso ocorre:

Entdo eu levo, muitas vezes, as minhas coisas, coisas realmente que eu
tenho [...]. Multimidia eu tenho a muitos anos que eu carrego comigo, O
Datashow, muitos anos. Eu tenho um carrinho que tem o Datashow, tem
uma caixinha de som, tem tudo, eu carrego esse carrinho. Agora pelo
menos os multimidias eu ndo estou levando mais, a parte de som nao
preciso levar mais, mas que nem no caso dessa TV, eu precisei levar a
minha, para poder fazer o uso até que cheguem as outras que a gente
pediu. (E10, Inovador).

Aqui ndo, o processo é um pouco mais complicado. Eu pego, eu baixo o
video que eu preciso e ai eu levo o meu computador, porque eu tenho
certeza que vai rodar. Entende? Que é assim, “Ah, ndo funcionou o
Datashow na sala!l Gente, me arruma outra sala!”, porque eu vou usar o
Datashow. E um pouco de insisténcia também. [...] Ah, eu tenho um plano
B, eu dou um jeito para acessar a pagina, vou la dou um PrintScrn. (E7,
Adotante Antecipado).

Observa-se nas falas desses entrevistados que as dificuldades do contexto
nao sdo empecilho para o uso TMA. De acordo com Jacobsen (1998) pesquisas na
area da educacdo mostram que os Inovadores e Adotantes Antecipados de
tecnologia para o ensino e aprendizagem sao autodidatas, intrinsicamente
motivados, confiantes, se sentem confortdveis com mudancas constantes e sao
excelentes professores para quem o0 uso da tecnologia parece ser uma extensao

natural da sua area de conhecimento.
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Ao se usar as categorias de Rogers (1995) para se caracterizar 0s
participantes desta fase da pesquisa busca-se tentar entender como o processo da
difusdo de CALL ocorre com base nas caracteristicas dos professores.
Aparentemente a Teoria da Inovacéo Individual pode explicar o uso TMA com
relac@o aos Retardatarios, Inovadores e Adotantes Antecipados. Pode-se ter, assim,
mais elementos para que se compreenda as necessidades dos docentes com
relacdo ao uso da tecnologia e tentar desenvolver estratégias para uma integracao
mais eficaz do CALL.

Com excecdo dos docentes E7 e E10 citados acima, todos os demais,
inclusive os trés professores que usam muito pouco, reconheceram a subutilizac&o
gue estdo fazendo da tecnologia. O E11l (Retardatario) comentou que usa seu
computador como caixa de som, por exemplo, e reforcou que isso nao é inovar. O
E9 (Maioria Antecipada) explicou que o uso que faz das midias é para projecéo de
slides e videos, mas que gostaria de fazer isso de forma mais complexa e integrada.

Alguns professores afirmaram que o que fazem n&do €& usar realmente a
tecnologia e se mostraram inclusive incomodados por ndo estarem tirando proveito

de todas as possibilidades. A fala do E8 é representativa desse sentimento:

[...] vou ser bem sincera com vocé, eu tenho utilizado mais a projecao de
slides, os videos na graduacdo. Com varios objetivos, digamos assim, com
a prética auditiva, com o objetivo de observar o inglés na pratica social de
fato, quer dizer, ndo aquele inglés do livro, de expandir. Na disciplina de
Pratica de Ensino o video é usado com o objetivo do contetdo ser discutido
e debatido, de ter uma pessoa, uma referéncia interessante sobre o tema
discutido. Mas nao tenho, como disse, usado recurso tecnoldgico. Eu acho
que eu estou frisando isso porque € uma coisa que tem me incomodado,
entendeu? Eu ndo tenho usado a tecnologia para uma pratica de producéo
oral dos alunos, por exemplo, que é algo que eu precisaria resgatar, que eu
acho que estd me fazendo um pouquinho de falta. (E8, Adotante
Antecipado).

Ou seja, os professores gostariam de usar mais e de maneira mais
proveitosa a tecnologia e isso se reflete nos relatos de todos que, sem excecao,
veem vantagens no uso TMA. Dentre as principais citadas a que mais se destaca é
a questao da tecnologia para motivar os alunos, uma vez que faz parte do universo
deles, e o fato de trazer o mundo para a sala de aula, quebrando as barreiras do
tempo e do espaco fisico, facilitando o contato dos alunos com a lingua alvo e a sua

cultura. Essa possibilidade do contato com a lingua real é citada principalmente
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pelos professores das cidades do interior que explicam que raramente seus alunos
tém a chance de encontrarem falantes nativos.

Na opinido de alguns entrevistados, outras vantagens sdo o fato da
tecnologia facilitar o aprendizado do aluno; facilitar o acesso as informacoes, a
textos e materiais auténticos; criar uma ligagdo maior entre professor e aluno, uma
vez que passa a existir proximidade com a realidade do aluno; trazer atualidade e
dinamismo para a sala de aula e a autonomia que proporciona para o aluno.

Apesar dessa percepcdo de vantagens e da atitude favoravel que os
entrevistados evidenciaram em relacdo ao CALL, o que fica explicito em suas falas é
gue ndo had uma mudanca real ou inovacdo com o uso TMA. O que ocorre € a troca
do uso de fotos, cartazes, gravadores, videocassetes, DVDs pelo computador. O
gue se tem € a substituicdo do equipamento. A pratica pedagogica, no entanto,
permanece a mesma. O que a tecnologia faz é facilitar essa pratica, como pode ser

observado no relato do E5:

De repente vocé tem ali ja disponivel no YouTube a cena da faca, a do
chuveiro ali, ndo é? Foi genial porque eu coloquei algo que eu estava s6
falando. Se fosse algum tempo atras, eu teria que, talvez, procurar para a
aula seguinte o filme inteiro, para eu selecionar aquela parte que tinha a
cena do chuveiro se eu quisesse mostrar para eles. Na hora ali foi imediato.
No YouTube j& estava exatamente a cena do chuveiro, coisa assim de trés,
quatro minutos. Entdo assim, o que tenho usado a mais de tecnologia é
isso, o fato de ter Internet disponivel ali ja ligada no projetor, mas € algo
que, na verdade, € promovido pelo ambiente que eu estou, a universidade
tem isso Ia, entdo eu acho maravilhoso. (E5, Maioria Tardia).

Assim como se Vvé no relato do E5, emergiu nos relatos de varios outros
docentes que 0 uso da tecnologia seria mais frequente se o equipamento estivesse
pronto e disponivel para utilizacdo nas salas de aula. Ou seja, a disponibilidade das
ferramentas levaria a um uso maior. O E16 (Maioria Tardia), por exemplo, ao ser
perguntado sobre o que é determinante para integrar a tecnologia na sua pratica
pedagogica foi taxativo: “Ter os recursos. Se eu tivesse que trazer tudo de casa eu
nao faria, de jeito nenhum, porque a gente ja tem que trazer livro, ndo faria”. Ou
ainda como o E5 (Maioria Tardia) observou: “Eu estou sempre la com os slides, com
0 projetor e com a Internet disponivel. Entdo, o que eu faco? E o que te falei, ndo foi
nem porque eu fui atrds, mas é porque esta la”.

A questéo do acesso aos equipamentos foi frequentemente citada como um

estimulo ou impedimento para a adocéo e integracdo da tecnologia em diversos
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contextos educacionais (AKCAOGLU, 2008; ALBIRINI, 2004; BOULTER, 2007;
ERTMER, 2005; LAM, 2000; PELGRUM, 2001) afetando diretamente o0 uso em sala
de aula. Os relatos dos docentes também aqui confirmam essa questdo, pois a
disponibilidade dos equipamentos esta diretamente relacionada ao contexto das
instituicdes, bem como os problemas técnicos referentes a eles, e serdo detalhados
na proxima categoria: Contexto das Instituicdes.

Como nem todos os entrevistados tém equipamentos prontos para uso e
com a Internet funcionando o reflexo disso ocorre no uso da Internet para consultas
e pesquisas durante as aulas. Apenas quatro professores relataram fazer esse uso
em sala, justamente uma das possibilidades de CALL que facilita muito o trabalho do
professor em sala da aula. Qualquer davida que surja sobre vocabulério, conteudo,
cultura, etc. poderia ser imediatamente sanada.

Os problemas técnicos geram inseguranca e receio nos professores para
investirem no uso TMA. Isso porque, existe concordancia sobre a necessidade de
uma preparagdo maior para o desenvolvimento de aulas que fazem uso da
tecnologia: testagem prévia dos sites e equipamentos, criagdo de um “Plano B,
entre outros. O investimento de tempo e trabalho envolvidos no processo é grande e
a incerteza se poderédo colocar em pratica o que prepararam desencoraja muitos dos
professores.

O tempo é mencionado ndo sO para essa preparacdo das aulas, mas
também com relacdo ao tempo propriamente de aula disponivel em sala de aula.
Apenas um dos entrevistados ndo mencionou a questao do tempo. A falta de tempo
dos professores € fator chave mencionado em diversos estudos (ALBIRINI, 2004,
CHAMBERS; BAX, 2006; CHEN, 2008; HONG, 2009; LAM, 2000) e que também
surgiu aqui como impedimento para um uso mais frequente.

Além dos empecilhos relacionados ao tempo e aos equipamentos, destaca-
se também a falta de conhecimento dos entrevistados sobre como usar a tecnologia
em sala de aula. Cinco deles (31%) reportaram nao fazer uso porque simplesmente
nao tém um conhecimento que va além das atividades mais basicas; inclusive de
baixar videos para usar off-line.

Na primeira fase do estudo os resultados mostraram que as tarefas basicas
envolvendo TICs ndo sdo obstaculos para os docentes, mas usos mais avancados
ainda representam problemas. As entrevistas respaldaram os resultados da primeira

fase com relagao ao letramento digital dos professores entrevistados e evidenciaram
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a necessidade de se investir na formacdo para o uso de CALL: “Eu acho que a
desvantagem, para mim, seria na verdade, o fato de que eu ndo sei usar essas
tecnologias como eu gostaria. Entdo eu deveria, eu sei que eu tenho que aprender
muito ainda”. (E1, Retardatario). Mais detalhes sobre o letramento digital e a
formagao dos professores entrevistados para o uso do CALL/TICs serao vistos na
terceira categoria.

Com relacdo ainda ao uso TMA, é interessante notar que apenas dois
entrevistados enfatizaram o objetivo de ensino e a necessidade dos alunos como
foco principal. Eles partem disso para estabelecer se iréo fazer uso da tecnologia ou
se vao recorrer a materiais mais tradicionais; justamente os entrevistados que se

destacam como mais inovadores. A fala a seguir evidencia esse comportamento:

Olha, eu acho que primeiro eu penso no meu propoésito de ensino. Qual é o
meu propoésito de ensino? O que é que eu tenho enquanto objetivo de
ensino? E ai, qual a melhor ferramenta? Se néo for uma ferramenta do meio
virtual eu vou usar um livro, um dicionario. Vai depender do que eu tenho
como proposito de ensino. Entdo, estabelecidos os objetivos de ensino, ai
eu vou para um segundo momento, que € ver o que é mais relevante para a
faixa etaria dos meus alunos. (E7, Adotante Antecipado).

Nesse sentido, percebe-se que os entrevistados com mais envolvimento
com a tecnologia sdo também os que demonstram mais preocupacdo em como
podem atingir os objetivos finais de ensino. A tecnologia ndo € um adereco que vai
ser usado porque estd na moda, mas ela tem um propdsito para ser incluida na
pratica do professor e isso sO sera feito se ela realmente for a melhor opcéo. Essa
nocdo do papel que a tecnologia desempenha parece estar mais evidente nos
professores das categorias dos Inovadores e dos Adotantes Antecipados.

O uso TMA, de maneira geral, apresenta-se nos relatos dos docentes como
basico e feito como atividade extra, complementar ao livro didatico adotado, néo
havendo inovacdo nas praticas pedagodgicas. A maioria dos professores indica que
nao esta tirando vantagem dos principais beneficios que as TICs podem
proporcionar aos professores de linguas e reconhecem que estdo subutilizando a
tecnologia para o ensino. Percebem vantagens e mostram atitudes positivas em
relacdo ao CALL, no entanto, os problemas técnicos, a falta de tempo e até mesmo
o desconhecimento de como usar a tecnologia aparecem como 0S principais

empecilhos para a pouca frequéncia de uso da dimensdo TMA. A disponibilidade de
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equipamentos confiaveis ligados a Internet e prontos para uso nas salas de aula foi
citado por muitos como um estimulo para um uso maior e mais frequente.

Passa-se agora para a dimensdo TPA, que ap6s a andlise fatorial na
primeira fase, passou a englobar ndo s6 os usos diretamente relacionados a
preparacdo de aulas (elaboracdo de provas, atividades, plano de aulas, etc.), mas
também a manutencdo de registros académicos e a comunicacao profissional com
colegas e alunos. Ou seja, as atividades que s&o desenvolvidas pelo professor
preliminarmente a sala de aula, fora dos horérios de aula.

O uso TPA ¢ indiscutivelmente o uso que faz parte da rotina de todos os
entrevistados dessa segunda fase da pesquisa, confirmando os resultados da
primeira fase. As principais atividades citadas sdo pesquisas na Internet (Wikipédia,
dicionarios) e busca por recursos como videos e musicas para serem usados nas
aulas. Alem disso, todos os professores fazem a manutencdo dos registros
administrativos (notas, frequéncias, etc.) on-line, mas em alguns casos também é
necessario manter um registro impresso. A comunicacdo com os alunos pelas redes
sociais €é citada por 7 professores. Desses, 5 também mencionaram que fazem uso
do e-mail ndo s6 para a comunicacao mas também para o envio de tarefas.

Sete entrevistados contam com um Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA) que podem usar para as suas disciplinas. Isso acaba afetando diretamente o
uso TPA. O AVA amplia o uso TPA e os professores citaram usos como a postagem
de materiais (videos, textos, etc.) e atividades (tarefas, foruns, etc.) no ambiente.
Dois deles explicaram que se comunicam com 0s alunos usando o e-mail do AVA.
Ou seja, 0 AVA é usado para comunicacdo também. Um dos entrevistados — 0
mesmo que ndo adota livro didatico — citou que coloca toda a sua disciplina no AVA.
Isso requer uma preparacdo muito grande, mas ele vé vantagens porque fica tudo
organizado e transparente ndo sé para ele, mas também para os alunos e muita
coisa pode ser reaproveitada de um ano para outro. Um dos professores, no
entanto, nem mencionou que conta com essa possibilidade. Essa informacédo foi
obtida em funcéo da resposta de outro professor que atua na mesma instituicao.
Provavelmente, por ndo mencionar o AVA, esse professor ndo deve fazer uso dele e
€ possivel que isso também ocorra em outras instituicdes. Como nao havia questéo
especifica sobre AVA no protocolo de entrevistas, ndo se tem mais dados sobre
isso. Esse foi um aspecto que emergiu na fala dos entrevistados e que vale a pena

ser relatado.
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Nos relatos sobre o uso TPA néo existe mengéo a troca de informagdes com
colegas, participacdo em listas de discussées ou comunidades de préatica para o
compartilhamento de conhecimentos e praticas e nem mesmo a organizacdo de
projetos com outras instituicdes ou professores no Brasil ou em outros paises. O fato
desses usos nao terem emergido nas entrevistas mostra que, assim como O uso
TMA, o uso TPA pelos professores entrevistados ainda ndo explora todas as
possibilidades e beneficios que a tecnologia traz para o ensino e aprendizagem de
linguas. Os professores consultavam livros e buscavam recursos em revistas, agora
consultam e buscam recursos na Internet. Novamente a manutencdo de praticas ja
consagradas, apenas com a mudanca da ferramenta. A excecéo sédo os professores
gue fazem uso do AVA que demonstraram um envolvimento maior com a tecnologia
e usos mais interativos, como é o caso do uso de foéruns.

N&o se percebeu diferengas marcantes entre 0s entrevistados nas
categorias de adotantes de Rogers (1995) com relacdo ao uso TPA. As poucas
diferencas ficaram ligadas a possibilidade do uso do AVA. Novamente a
disponibilidade da ferramenta afetando o uso.

As proximas dimensdes, TACP e TAHA, foram as que tiveram as menores
frequéncias de uso na primeira fase da pesquisa. Os resultados mostraram que
raramente ou nunca os professores solicitam que seus alunos criem produtos /
realizem tarefas com a tecnologia ou usem a tecnologia durante as aulas.

Ao se focar como os entrevistados utilizam a dimensdo TACP nas
entrevistas, o que se destaca € exatamente o seu ndo uso. Isso aparece, por
exemplo, no desenvolvimento de atividades (mesmo de atividades consideradas
simples) e/ou projetos envolvendo parcerias internacionais. Nenhum professor
solicita esse tipo de atividade para seus alunos. Isso apesar de os docentes terem
citado como vantagem do uso das TICs a possibilidade de seus alunos terem
interacdes reais com outros alunos ou falantes da lingua alvo. Nem os dois
entrevistados que se destacam por terem mais conhecimento sobre CALL e que
fazem usos mais avancados da tecnologia se beneficiam disso. O E8 (Adotante
Antecipado) citou um projeto de intercambio que desenvolveu com alunos, mas nao
do curso de Letras ha mais de 7 anos. Considerou essa uma experiéncia
enriquecedora, mas nao dispés mais de tempo para tentar novamente, foi uma Unica

experiéncia.
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Treze professores (81,2%) sdo categdéricos ao afirmar que ndo solicitam
tarefas com uso de tecnologia. A tecnologia aparece incidentalmente como sugestao
para que consultem a Internet. Nao pedem a producdo de projetos multimidias,
publicacbes na web ou producdo de imagens e videos. Nenhum uso mais avancado
da tecnologia é solicitado. Nem mesmo o uso para a compreensdo oral e escrita é
especificamente focado; eventualmente sugerem alguns sites.

A excecgdo sao os entrevistados E7 e E10 que solicitam com frequéncia dos
alunos a criacdo de produtos e a realizagcéo de tarefas usando a tecnologia. Deram
como exemplos a publicagdo em blogs, atividades com podcasts, criacdo de
tutoriais, entre outras. Esse dois entrevistados sdo 0os mesmos que fazem usos
variados da dimensdo TMA (um da categoria dos Adotantes Antecipados e 0 outro
dos Inovadores).

Quatro dos professores que usam o AVA solicitam tarefas de producéo
escrita no ambiente, principalmente a participacao dos alunos em foruns. E um deles
também pede gravacbOes de pequenos videos e audio. Esses professores fazem a
solicitacdo das tarefas no AVA e pedem que a postagem também seja feita no
préprio ambiente. Um professor ndo mencionou o uso do AVA e nas instituicdes de
outros dois o AVA ainda esta sendo implantado e provavelmente por essa razao os
docentes ainda nao tiram proveito de todas as possibilidades. Percebe-se que o
AVA serve de estimulo para que a tecnologia faca parte da rotina dos professores.

O principal motivo para ndo usar a dimensdo TACP é o desconhecimento
dos professores sobre o que pedir para os alunos. Dois deles reforcaram a
dificuldade de acesso a tecnologia de seus alunos e outro citou a sobrecarga de
trabalho dos alunos. Outro ainda mencionou a falta de equipamento na universidade
para que os alunos pudessem colocar em pratica o que porventura pedisse.

No entanto, o que as falas de alguns professores revelaram € que por
iniciativa propria os alunos acabam usando a tecnologia para o desenvolvimento de

tarefas propostas pelo professor. O relato a seguir evidencia essa questao:

[...] E ai acabou vindo especificamente de um grupo que tinha um pouco
mais de conhecimento e chegou a esse nivel, mas a gente nunca instituiu
uma atividade nesse nivel para todos, entende? [...] A producéo de video foi
espontanea de uma turma que eu tive numa apresentacao de trabalho final
[...] Alguns trouxeram inovacgfes nas suas apresentacfes de entrevistas e
espontaneamente todos quiseram gravar as suas entrevistas sem o menor
constrangimento. E ai a gente gerou os videos. (E8, Adotante Antecipado).
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Ou seja, 0 uso da tecnologia na criagdo de produtos / realizacdo de tarefas
acaba surgindo naturalmente, como consequéncia do conhecimento dos alunos e
independentemente dos professores. Mas assim como acontece com 0S
professores, isso também parece estar relacionado com a inovacgao individual dos

alunos, ndo é a regra geral e os professores percebem isso, como afirma o E3:

[...] tinha um aluno que era bem criativo. Ele fazia essas tirinhas em inglés
para publicar e ele acabou criando um blog, sabe? Isso vai muito de aluno
para aluno. E um ou outro que acaba se sobressaindo, mas ndo que seja
uma coisa obrigatdria para todos os alunos. Isso eu ja ndo exijo. (E3,
Maioria Antecipada).

Esse potencial dos alunos percebido pelos professores também vem
acompanhado de uma ressalva por parte de dois entrevistados: muitos alunos usam
a tecnologia apenas para entretenimento e ainda ndo vislumbram outras
possibilidades de uso. Cabe, entdo, aos professores mostrar a eles essas outras
opcdes, 0 que sO vai ocorrer se 0S proprios professores também tiverem essa
formacéo.

Em suma, o uso TACP nos relatos dos professores € praticamente
inexistente e relacionado principalmente com a inovacéo individual dos docentes, e
provavelmente dos alunos também.

A dimensdo TAHA também ndo é muito utilizada porque néo faz parte da
rotina de sala de aula dos professores solicitar que os alunos desenvolvam
atividades usando o computador. Nenhum dos professores mencionou a existéncia
de computadores para os alunos nas salas de aula, o que resulta, portanto, na
inviabilidade desse uso. No entanto, todos os professores contam com laboratorios
gue poderiam utilizar, e alguns o fazem. Esse uso, contudo, ndo é frequente porque
demanda agendamento ou sdo distantes. Todos também mencionaram que as salas
tém Internet sem fio o que facilitaria para que seus alunos trouxessem seus
equipamentos, todavia a conexao € ruim e nao confiavel.

O denominador comum do uso TAHA em sala de aula sdo os alunos
fazendo apresentacdes usando projetor e computador. Todos os professores
mencionaram o uso do PowerPoint para essas apresentacfes e 6 também
destacaram que seus alunos também fazem uso do Prezi. Nessas apresentacfes
alguns também trazem videos e acessam material na Internet para

complementacdo. Nenhum dos entrevistados determina quais tecnologias os alunos
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devem usar nessas apresentacdes de tarefas em sala, deixam livre para que os
alunos decidam. O que ocorre, contudo, € uma replicacdo do que 0s proprios
professores fazem no uso TMA, exceto pelo Prezi.

Um ponto levantado por um dos entrevistados com relacdo a essas
apresentacdes merece ser destacado. A preocupacdo do docente é com o

‘encantamento” que a tecnologia as vezes ocasiona. Nesse sentido ele argumenta,

Geralmente aqueles alunos que utilizam os recursos de computador e
Internet, a gente tem que tomar cuidado para julgar, porque assim,
aparentemente eles se ddo melhor. Mas as vezes néo € isso, as vezes eles
acabam utilizando isso para atenuar um pouquinho, vamos supor, a falta de
desempenho deles na lingua. Entdo uma coisa que eu estou aprendendo
também a lidar com isso e observar é o que eu tenho que analisar, o que eu
estou analisando, estou analisando se ele estd sabendo utilizar a
tecnologia, ou se ele estd usando a lingua de forma apropriada. (E11,
Retardatério).

Apesar dessa questao nao ter sido mencionada pelos demais, ela ndo deve
ser ignorada porque alguns docentes entrevistados demonstram em suas falas uma
atitude tdo positiva com relacdo ao uso da tecnologia que isso pode levar ao que o
E11l evidencia: focar a tecnologia em detrimento do objetivo final que € o
aprendizado da lingua.

Com relacdo ao laboratério, 6 professores dos 16 entrevistados disseram
gue fazem uso. As atividades que propdem sao relacionadas a pratica de listening e
speaking, consultas e pesquisas na Internet, uso de softwares, entre outras. Com
excecdo de um deles todos os demais enfatizaram que ndo vao com frequéncia ao
laboratorio. Oito professores afirmaram néao utilizar os laboratorios. Os motivos para
ndo usarem e para a pouca frequéncia sao dificuldades de agendamento,
deslocamento, tempo envolvido, equipamentos defasados ou que ndo funcionam
bem. Dois professores ndo mencionaram se fazem uso ou ndo do laboratério. Um
deles solicita que os alunos usem a tecnologia durante as aulas, mas pede gque seus
alunos tragam seus equipamentos, sejam eles computadores ou celulares.

O uso dos celulares para consultas e pesquisas durante as aulas surgiu em
todos os relatos dos professores. A utilizacdo ja estda tdo difundida que os
professores inclusive contam com essa disponibilidade dos alunos de procurarem
palavras ou algumas informacdes, como pode ser observado na fala do E13 (Maioria
Tardia):
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[...] antes eu levava dicionério para a sala. Mas como eu sei que 0s alunos
tém iPhone, eu ja falo: “Olha, por favor, acessa e vamos ver o que ¢&”, eles
acessam, porque eles acessam muito mais rapido do que eu, até para eles
mesmos acessarem, ndo é? Mas entdo quando eu preciso, eu solicito
alguma coisa. (E13, Maioria Tardia).

Essa situacdo aparece como uma caracteristica cada vez mais presente nas
salas de aula de linguas. Isso ndo significa, no entanto, que todos os professores
aprovem ou gostem, mas ja perceberam que ndo h& como evitar. Alguns
destacaram que €é necessario 0 estabelecimento de regras para tal uso.
Principalmente no que diz respeito a filmagens, gravacdes e fotos. A proibicao,
conforme alguns professores enfatizaram ocorre somente durante as provas. O uso
da cola “tecnolégica” € uma preocupacao mencionada por um dos professores. Essa
€ uma nova realidade que surge nas salas de aula de linguas e da qual os
professores poderao tirar vantagens, mas também terdo que aprender a lidar com os
desafios que se apresentam.

Como visto anteriormente, MALL é uma area mais especifica do CALL ou
uma perspectiva alternativa do campo (STOCKWELL, 2012). Estudos sobre a
aprendizagem movel ainda estdo na sua infancia (BATESON; DANIELS, 2012), mas
parece que essa area emergente (HUBBARD, 2009) veio para ficar e ira demandar
mais estudos e pesquisas para que se tenha fundamentacéo sobre como melhor se
aproveitar todas as possibilidades para o ensino e aprendizagem nas salas de aula
de linguas.

No questionario usado na primeira fase do estudo foi incluida apenas uma
pergunta sobre o uso do celular sem relagédo com o contetdo das aulas. No entanto,
nas entrevistas na segunda fase essa ferramenta foi amplamente citada indicando o
uso para pesquisar palavras ou tirar duvidas da aula, refletindo a tendéncia
detectada por Hubbard (2009).

Uma questdo que emergiu nos relatos dos professores em relagcdo aos usos
gue fazem da tecnologia € como o envolvimento dos professores nas atividades
relacionadas com a formacdo dos alunos (PIBID, acompanhamento de estagio,
atuacdo em disciplinas didatico-pedagodgicas) os torna mais envolvidos com a
guestdo dos usos das tecnologias. Isso acontece por iniciativa dos alunos, futuros
professores, que conhecem as tecnologias e comecam a usa-las e também por

conta dos proprios alunos aos quais eles ministram aulas nas escolas que estédo
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atendendo (educacdo basica, ensino médio) e que também fazem uso das TICs. O

relato do E16 é representativo do que os demais docentes desse grupo reportaram:

Os meus alunos quando vao para o estagio preparam TEDs, eles preparam
coisas que eu fico surpreendida com a criatividade e com a facilidade. Eu
aprendo com eles no estagio, sobre o uso da tecnologia. Entdo, eu acho
gue a gente precisa rever sim, muitas coisas, a tecnologia € uma delas.
Mas, hoje eu vejo que a gente esta aprendendo com os alunos, e néo os
alunos aprendendo com a gente. [...] Assim, eu entro com a parte
pedagodgica, e eles entram com as possibilidades tecnolégicas. Entédo, a
aula, o estagio tem sido um campo de aprendizagem bilateral, porque
muitas vezes eles vém com uma coisa bem legal tecnoldgica, mas que nao
tem fundamento nenhum, ai vocé tem que nesse momento intervir. Mas,
ndo que eu esteja disponibilizando isso para eles. O contexto estd me
fazendo ter que aprender a lidar com isso. (E16, Maioria Tardia).

No relato acima é possivel observar que essas parcerias resultam em
beneficios para os dois lados. Os professores passam a conhecer coisas novas e
mostram para os alunos a parte pedagdgica. E isso mais tarde pode ser aproveitado
pelo professor nas suas aulas.

Os usos da tecnologia impdem novos desafios que sdo percebidos por
alguns poucos professores entrevistados: a grande quantidade de informacdes
disponiveis para os alunos usarem, plagio, direitos autorais, seguranca, redes
sociais, a falta de foco dos alunos ao lidarem com a tecnologia. Essas questdes
podem ser resolvidas pelas proprias instituicbes de ensino, como sugere o E9

(Maioria Antecipada):

[...] eu acho que falta aquela orienta¢@o do bom uso da tecnologia, no caso
da Internet, principalmente para os adolescentes. Eles ainda usam de forma
bem insegura [...] la dizer que ndo estou falando da parte didatica, mas
estou, porque eu acho que isso também tem que ser a escola e a
universidade, tanto em relagdo a seguranca, como se usar de uma forma
mais saudavel, como também a questdo dos plagios, e isso eu acho que
falta e é uma coisa que eu acho que deveria ser integrada aos
conhecimentos universitarios e escolares. Teria que ter, ja que a Internet
hoje é algo presente na nossa sociedade, ela também tem que se
transformar em algo de conhecimento, introduzido nas escolas. Precisa, e
eu acho que falta isso também.

Ou seja, € preciso educar os alunos para usar a tecnologia. Mas isso, claro,
depende de que os professores também tenham um maior entendimento desses
problemas e saibam lidar com eles. No entanto, foram poucos os docentes que

abordaram tais questodes.
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Os entrevistados E7 e E10 levantaram também problemas relacionados as
mudancas que a tecnologia traz para os proprios professores: intensificacdo do
trabalho, ndo reconhecimento do trabalho envolvido em projetos a distancia, a
postura das instituices, a mistura entre o horario de trabalho e o horério livre do
professor. Questdes essas que ja vivenciam por conta do maior envolvimento que
experimentam com o uso da tecnologia.

Outra questdo que surgiu nos relatos dos entrevistados evidenciou uma
situagdo que pode auxiliar a entender como a inovagéo individual pode ser usada
para a difusdo de CALL nos cursos de Letras. Coincidentemente, dois entrevistados
sédo da mesma instituicdo. Um deles da categoria dos Inovadores (E10) e outro na
categoria dos Retardatarios (E4), lembrando que essa categorizacao foi feita com
base nos resultados obtidos na primeira fase. O relato do E4 a seguir mostra que a
chegada do E10 (Inovador) na instituicdo levou a uma série de mudancas e tem

influenciado a sua visdo e o0 uso propriamente que faz da tecnologia:

Por exemplo, tem um colega que me inspira muito, [...], eu sempre chamo
ele de “homem multimidia”’. Entdo, vendo, sabe, essa facilidade, esse
interesse que ele tem, eu acho que acaba me inspirando, a trazer um
pouquinho a tecnologia para as minhas aulas de inglés.

[...] O panorama comec¢ou a mudar um pouquinho a partir da chegada de
um professor [...]. Depois que ele entrou, parece que a instituicdo comecou
a ter uma cara nova, porque ele montou estidio de gravacdo, procurou
reformar o laboratério de linguas, o qual mudou de sala, sendo que antes,
estava em um bloco mais distante do nosso colegiado. Entdo, sempre que
algum professor tem alguma divida em relagdo ao computador ou alguma
coisa nesse sentido, recorre a ele. [...]. Entéo, pelo que observei, depois que
ele entrou aqui na faculdade que as coisas comegaram a mudar. [...] Al
com essa questdo da tecnologia, com a vinda dele e tudo mais, parece que
as coisas comecgaram a mudar. Eu acho que tem que ter alguém, assim,
amante da tecnologia, que procura se atualizar e que procura motivar os
alunos, e com isso, nos estimula também a inserir as tecnologias na nossa
pratica docente. (E4, Retardatario).

Confirma-se aqui o fato de que a difusdo € uma pratica social e que a
maioria dos individuos confia mais na opinido de pessoas proximas que adotaram a
inovacdo do que na opinido de especialistas (ROGERS, 1995). Pode-se dizer que
E10 € um especialista, mas nesse caso, ele ndo esta atuando nessa posicdo de
detentor do conhecimento que chega impondo e determinando novas regras. Sua
atitude é de colega compartilhando conhecimentos e isso acaba tendo uma

influéncia muito grande nos demais.
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A partir dessa influéncia, o E4 relatou usos que mostram que provavelmente
ja ndo esta mais na categoria dos Retardatarios.

Os relatos dos entrevistados comprovam o uso multifacetado da tecnologia
pelos professores de linguas dos cursos de Letras do estado do Parand, conforme ja
havia sido estabelecido na primeira fase do estudo. Percebe-se pelos relatos que os
usos TACP e TAHA séo os que merecem mais atencao e que o uso TMA é bastante
afetado pelo contexto e pela falta de letramento digital dos professores, na maioria
dos casos. O uso TPA é o mais difundido, mas também carece de aprofundamento
por parte dos professores.

Considerando as atitudes favoraveis relatadas pela maioria dos
entrevistados com relacdo aos usos possiveis da tecnologia no ensino de linguas,
parece, entdo, que 0s entrevistados ja passaram pelos estagios do Conhecimento e
da Persuasédo da Teoria do Processo de Decisdo-Inovacdo (Rogers, 1995). No
entanto, ao se examinar os relatos sobre cada uso da tecnologia, percebe-se que
alguns professores ainda estdo no estagio do Conhecimento e precisam obter uma
compreensao maior de como CALL pode ser usado. Ou seja, CALL ainda é uma
inovacgao para esses docentes. Apenas dois professores parecem ja estar no estagio
da Confirmacdo. Em suma, na maioria dos casos, se esta muito distante ainda da
normalizacdo de Bax (2003).

A Teoria da Inovacdo Individual e a Teoria do Processo de Decisdo-
Inovacdo de Rogers (1995) fornecem elementos para que se estabelecam
estratégias que levem a um uso mais integrado da tecnologia nas salas de aula de
linguas dos cursos de Letras no estado do Parana. Como ja relatado, muito ainda
precisa ser feito para que se possa afirmar que CALL esta integrado nesses
contextos. Focar 0os usos que os professores percebem mais dificuldades e usando
enfoques diferentes para cada grupo de adotantes pode ser uma alternativa para a
difuséo de CALL.

Os resultados apresentados nesta categoria confirmam a maioria dos
resultados obtidos na primeira fase, mas trazem elementos que faltavam para que
se tivesse um quadro mais completo do CALL. Esse quadro sera visto quando da
integracao dos resultados no préximo capitulo.

Os elementos relacionados com o contexto tém uma influéncia muito grande
nas quatro dimensbes da tecnologia. Esses elementos serdo detalhados na

categoria a seguir.



256

4.1.2 O Contexto das Instituicdes de Ensino: Obstaculo a ser Ultrapassado para a

Integracéo do CALL

Esta categoria aborda o contexto das instituicbes de ensino onde atuam 0s
professores entrevistados. Contexto fisico, relacionado com a localizagdo
propriamente dita da instituicdo de ensino, e também o contexto no sentido das
salas de aula e equipamentos disponiveis para uso dos docentes, inclui-se aqui o
suporte dado para isso e as regras instituidas para seu uso. Ou seja, as condi¢cdes
materiais e as condigdes ndao materiais (PELGRUM, 2001).

Os fatores contextuais tém se configurado como determinantes para a
integracdo da tecnologia na area da educacdo de maneira geral (CHEN, 2008;
ERTMER, 2005; HERNANDEZ-RAMOS, 2005; LIU, 2011; MUMTAZ, 2000;
SAMARAWICKREMA, 2005; ZHAO et al, 2002) como também, mais
especificamente, no ensino de linguas (AKCAOGLU, 2008; BORDBAR, 2010;
BOULTER, 2007; EGBERT; PAULUS; NAKAMICHI, 2002; HONG, 2009; LAM, 2000;
OLESOVA; MELONI, 2006; PARK; SON, 2009). Quando as instituicbes oferecem os
equipamentos e o suporte, 0 uso da tecnologia € maior. Os relatos dos professores
endossam esse pressuposto dos autores, como sera visto na sequéncia.

Doze dos 16 entrevistados trabalham em universidades localizadas em
cidades do interior do Parana. Dois entrevistados (E5, E7) relataram também suas
experiéncias em outras instituicdes e cidades do interior que néo as atuais.

A localizacdo no interior € mencionada por 5 desses docentes como motivo
para alguns problemas que precisam enfrentar. Trés docentes reportaram a falta de
infraestrutura devido ao fato de as instituicbes estarem localizadas no interior do
estado. Dois professores relataram a falta de contato de seus alunos com
estrangeiros e como isso afeta a interatividade e até mesmo a compreensdo de
porqué estudar uma lingua estrangeira. Um professor relacionou a falta de
letramento digital de seus alunos a localizacdo da instituicdo, como pode ser visto no

seu relato:

A faculdade onde eu trabalho é uma faculdade de interior, entdo é diferente
de Curitiba, que é uma capital, onde as pessoas ja vém com um letramento
digital, digamos, diferente. La, as pessoas, tém lugares que nos
percebemos um nimero muito grande de alunos que vem do interior, as
vezes até de zona rural, onde ndo pega Internet. Onde néo tem, até a parte
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do celular é complicado. Entdo, quando nés recebemos esses alunos, para
nés é complicado vocé ter que trabalhar direto com as novas tecnologias,
porgue, muitas vezes, eles ndo sabem utilizar. (E2, Maioria Tardia).

Além dessas questdes o E2 enfatizou também que existe a dificuldade de
acesso fisico relacionado as estradas, a locomocéo dos alunos.

Mesmo entre as cidades do interior algumas oferecem mais condi¢des do
gue outras. O E7 relatou a experiéncia de atuar em duas cidades diferentes no
interior, uma maior e com muitos recursos e outra menor € sem esses recursos.
Essa vivéncia fez com que fosse bastante enfatico ao afirmar que a infraestrutura é

determinante para a integragéo da tecnologia, como pode se observar a seguir:

[...] & determinante a infraestrutura. Como eu falei, eu tinha uma visédo
bastante elitista do que era a universidade. E quando eu chego num
contexto diferente que eu vou percebendo o quanto a estrutura, a
infraestrutura e também a cultura local é relevante nesse sentido. Porque eu
preciso saber o que é que eu tenho disponivel, o que é que funciona e o
gue ndo funciona nesse espaco para eu nao ter um trabalho perdido, para
eu ndo propor uma coisa que estd muito além do alcance do que aquela
instituicdo proporciona para esses alunos. Também ndo posso contar que
100% eles vao ter isso em casa. (E7, Adotante Antecipado).

Assim como o E7 comparou essas duas instituicbes, o E2 comparou uma
instituicdo publica sem recursos com outra particular que oferecia salas equipadas,
ambas na mesma cidade. Ou seja, esses relatos mostram que talvez o fato das
instituicbes estarem localizadas no interior ndo seja razdo para 0s problemas de
infraestrutura que enfrentam. O que também se comprova com o relato dos
professores que atuam na capital do estado e que também vivenciam problemas
similares. Na verdade, todos os 16 entrevistados relataram dificuldades relacionadas
a infraestrutura.

Com relacao as salas de aula, a maioria dos professores afirmou que possui
equipamentos para projecdo. Nos casos em que as salas ndo estdo equipadas
existe a possibilidade de usarem o0 equipamento da instituicdo. A propdsito dos
computadores para os professores, a grande maioria informou que é preciso levar
um computador, seja ele do préprio professor ou da instituicdo. Apenas 3
professores possuem computadores nas salas. Dois deles explicaram que por conta
de serem usados com muita frequéncia e por muitas pessoas diferentes eles
geralmente apresentam problemas. Os professores, entdo, preferem levar os seus

computadores para evitar ficar sem essa opgéao.
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Alguns entrevistados relataram problemas de falta de espaco fisico, o que
ocasiona que equipamentos figuem encaixotados porque ndo ha local para serem
instalados. Outro entrevistado explicou que o espaco que usam é compartilhado com
um colégio que funciona nos turnos da manhd e da tarde. Isso cria dificuldades para
gue os equipamentos fiqguem disponiveis para uso nas salas.

Todos os entrevistados afirmaram ter Internet nas salas de aula, ao mesmo
tempo, a grande maioria destacou que enfrenta problemas relacionados justamente
a Internet, por exemplo: lentiddo, capacidade insuficiente, ndo confidvel, acesso
limitado, necessidade de senha, necessidade de cadastramento, sites bloqueados.

Todos esses problemas fazem com que muitos docentes prefiram né&o
depender da Internet e assim se privam de um recurso reconhecidamente vantajoso
para o ensino de linguas como ja visto anteriormente.

Outros problemas técnicos que os professores relataram sdo a falta de
manutencdo dos equipamentos, a falta de suporte técnico, problemas com audio,
programas nao atualizados e equipamentos defasados. O relato do E2 a seguir

mostra um pouco das dificuldades que precisam enfrentar:

Pelo numero reduzido, uma hora e meia em sala de aula, até ligar
computador, as coisas l& ndo sdo maquinas novas, demora. Instituicao
pUblica é sucata. [...] As vezes ndo funciona. Ent&o, tem que parar a aula,
tem que chamar o rapaz, ele vem consertar. (E2, Maioria Tardia).

Problemas como esses citados pelo E2, fazem parte da rotina da maioria
dos entrevistados. Todos eles destacaram que o0s problemas técnicos séo
recorrentes e um dos principais motivos para que os usos TMA e TAHA nédo sejam
mais frequentes, conforme visto na categoria anterior.

Além das salas de aula com alguns equipamentos, todos os 16 entrevistados
contam com laboratérios. As mesmas dificuldades que eles tém com a Internet nas
salas de aula ocorrem nos laboratérios, bem como os demais problemas técnicos:
equipamentos defasados, que ndo funcionam, falta de computadores para todos os
alunos, virus, etc.. Outro ponto problematico é o deslocamento até os laboratérios,
gue em alguns casos ficam distantes das salas de aula. Tudo isso faz com que os
professores ndo usem os laboratorios com frequéncia e prefiram utilizar as salas de

aula, como afirmam o E11 e o E3:
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No laboratério € uma coisa complicada porque vocé tem que se locomover,
porque nds temos salas de aulas distantes. Algumas salas de aula séo
distantes do laboratério, entdo eu procuro levar tudo para a sala de aula, o
equipamento de projecdo, o computador, caixa de som com tudo que tem
que levar [...]. (E11, Retardatario).

[...] agora que a gente ndo estd com o laboratério assim como eu gostaria,
100%, entdo entre eu ir para o laboratorio e sair frustrada, eu prefiro levar o
projetor e concentrar uma aula no projetor com o meu laptop. Eu fico muito
mais feliz, é isso que eu estou fazendo. (E3, Maioria Antecipada).

A partir desses relatos, e mesmo considerando todas as dificuldades ja
vistas relacionadas com as salas de aula, o caminho mais simples parece ser o de
equipar as salas de aula. Discussdes sobre a localizagdo mais adequada do
computador fazem parte dos estudos sobre CALL (LEVY, 1997) e o que 0s autores
concordam € que 0s equipamentos precisam estar disponiveis para alunos e
professores e que o0 acesso seja facil (CHAMBERS; BAX, 2006; LEVY;
STOCKWELL, 2006).

Com a reducédo dos precos dos computadores e de dispositivos moveis,
facilitando o acesso de um numero cada vez maior de alunos e professores a essas
ferramentas, essa questdo provavelmente se encaminhara para que O0S
equipamentos sejam levados para a sala de aula de maneira rotineira e essa
possibilidade poderia comecar a ser levada em consideracdo pelos professores.
Para isso, sera necessario, portanto, que possam contar com Internet rapida e
confiavel.

Ainda com relacdo aos laboratorios, dois professores participantes no
estudo, diferentemente dos demais, contam com laboratorios mais atualizados,
inclusive com programas especificos para o ensino de linguas e softwares para
gravacao e lousa interativa.

Um desses professores é o entrevistado E10 que foi o Unico que relatou ser
0 responsavel pela selecdo e compra de equipamentos e também pela montagem
de laboratérios. A dificuldade que teve foi referente a burocracia para que as
compras fossem efetivadas. Mas, para ele, o apoio da dire¢édo foi fundamental para
gue conseguisse verba e pudesse dar inicio as mudancas. Este € mais um traco da
categoria dos Inovadores que o E10 apresenta: a habilidade de compreender e
aplicar complexo conhecimento técnico.

Esse conhecimento técnico que o E10 tem sobre novos equipamentos para

o ensino de linguas é fundamental para que as mudancas ocorram. No entanto,
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contar apenas com iniciativas individuais é uma situacao bastante fragil para se
basear a integragéo de CALL.

Alguns poucos entrevistados, ou por experiéncias anteriores, ou por
conhecimento também sabem o que gostariam de ter a disposicdo em termos de
tecnologia, como relata o E2:

Eu ja trabalhei em instituicdo particular, tinha a sala com a TV, com o DVD,
com aparelho de som, com Datashow, tudo. Quando vocé entrava naquela
sala, vocé simplesmente estava no teu ambiente, era um laboratério de
linguas. Entdo, vocé chegava 14, acessava o que vocé quisesse. (E2,
Maioria Tardia).

Essa situacdo relatada pelo E2 ndo € a realidade para a maioria dos
entrevistados, contudo, alguns perceberam que no ultimo ano e meio algumas
mudancas para melhor ocorreram em suas instituicdes. ISso mostra que 0 processo
de mudanca, de difusdo € lento nas universidades e que raramente acompanha o
mesmo ritmo dos avangos que ocorrem na sociedade.

Nesse caso, pessoas como E10 tém um papel chave para que a tecnologia
passe a fazer parte da realidade dos demais professores, mas é preciso também
gue as instituicdes de ensino desempenhem um papel mais relevante nesse quadro.
N&o é possivel deixar a responsabilidade da integracdo da tecnologia apenas nas
maos dos professores.

O papel da instituicdo € de, no minimo, fornecer as condi¢cGes basicas e a
infraestrutura necessaria para que os professores possam focar a parte pedagdgica
da integracdo de CALL com a certeza de que o trabalho ndo sera feito em véo e de
gue néo irdo desperdicar o tempo de aula dos alunos.

As questdes aqui levantadas pelos professores ja foram reportadas por Levy
(1997) na década de 1990. Levy e Stockwell (2006) e Chambers e Bax (2006)
também as incluem entre os fatores que consideram criticos ou essenciais para a
normalizacdo de CALL. Mas, parece que 0S avangos no contexto deste estudo séo
lentos. De qualquer maneira, fica clara a necessidade urgente de as instituices de
ensino investirem e desenvolverem uma politica sobre o apoio tecnoldgico para os
professores.

Assim como na fase quantitativa, os resultados obtidos nesta fase mostram
gue os fatores contextuais tém influéncia significativa na integracdo de CALL. Outro

fator que também surgiu nas entrevistas como influente no uso multifacetado da
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tecnologia foi o letramento dos professores, que € a proxima categoria a ser
detalhada.

4.1.3 O Letramento Digital dos Professores: a Prevaléncia do Informal

Nesta categoria discorre-se sobre o letramento digital dos professores
entrevistados. A primeira fase da pesquisa mostrou as percepcdes dos professores
sobre suas habilidades gerais no uso de computadores e também sua experiéncia
prévia com relacao ao uso de tecnologia. Esta categoria aprofunda esses resultados
ao trazer os relatos dos professores sobre como adquiriram os conhecimentos que
tém sobre tecnologia, suas motivacdes e expectativas sobre como gostariam que
sua formagéo continuada, focando especificamente CALL, ocorresse e o papel de
suas instituicdes quanto a isso.

Considera-se aqui que o letramento digital esta diretamente relacionado com
a formacéo dos professores entrevistados. Formacéo referindo-se aos periodos pré-
e em servi¢co, bem como a formacéo informal.

Durante a graduacdo nenhum dos entrevistados fez cursos sobre ensino de
linguas e tecnologia, nem mesmo 0s mais novos que se graduaram na década de
2000. Ou seja, na formacéo inicial os professores entrevistados néo tiverem contato
com as TICs e ndo aprenderam como usar tais tecnologias como ferramentas para
praticas pedagogicas. O letramento digital formal no periodo pré-servico, portanto,
Nao ocorreu para esses docentes.

A grande maioria dos professores fez pelo menos algum tipo de curso no
periodo em servi¢co. No entanto, explicaram que foram cursos esporadicos, de curta
duracdo e gerais — normalmente cursos sobre como usar o Word, Excel, etc. —
nenhum especifico sobre CALL. O que néo é de surpreender porque, conforme visto
na revisdo da literatura, CALL ainda ndo esta presente em todas as universidades
brasileiras (PAIVA, 2008; SANTOS, 2013).

Alguns professores, quando fizeram cursos de especializacdo, mestrado ou
doutorado tiveram contato com disciplinas sobre novas tecnologias e/ou também
tiveram que fazer uso de um AVA. Em alguns casos, essas disciplinas despertaram

0 interesse desses professores para o CALL. Ao mesmo tempo, 0 uso do AVA
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nesses cursos proporcionou a alguns desses docentes o primeiro contato com esse
tipo de ambiente virtual. Isso fez com que o entrevistado E1, por exemplo, fizesse
um curso posteriormente sobre a utilizagdo do Moodle. Percebe-se, entdo, a
importancia do professor investir na formacgéo continuada, mesmo que o foco néo
seja tecnologia.

Dois entrevistados comecgaram a se envolver com a tecnologia por conta do
contexto de suas instituicdes. O entrevistado E2 atua em um curso de Letras com
um grupo pequeno de professores e por conta disso acabou tendo que ministrar
uma disciplina sobre novas tecnologias. De acordo com o entrevistado, “apesar de
nao ser expert na coisa”, ficou responsavel porque nao tinha outro professor para
dar aula. Ensinava o basico, mas contava com um monitor, aluno formado em
informatica, que o auxiliava.

O entrevistado E6, por sua vez, foi convidado para trabalhar com a
assessoria tecnoldgica relacionada a educacdo a distancia da instituicdo. Ele n&o
tinha o conhecimento necessario para isso, mas buscou cursos e também aprendeu
na pratica, por tentativa e erro. Apesar de seu trabalho ndo estar diretamente
relacionado com a parte pedagodgica, essa experiéncia e contato com a tecnologia
acabou se refletindo nas suas aulas presenciais.

Nos dois casos citados acima, o envolvimento com a tecnologia ocorreu
devido as circunstancias e nao por escolha direta dos professores. Entretanto, essa
experiéncia, no caso do E6, Ihe mostrou os beneficios da tecnologia para o ensino

de linguas, como mostra seu relato:

Sim, d& para dizer que € um marco divisor esse trabalho. Porque, a partir
dai, pensando na educacgdo a distancia, obviamente que as minhas aulas
presenciais se enrigueceram muito mais. Porque ai, toda essa parafernalia,
€sses cursos que se usa na educacao a distancia, a maioria deles eu pude
fazer no uso presencial. De certa forma, eu garanto, isso melhorou muito as
minhas aulas, pelo menos da minha perspectiva de professor. Porque ali,
tive muito mais recursos, muito mais atrativos. (E6, Maioria Antecipada).

Ja o entrevistado E2 explicou que ainda tem muitas coisas que ndo sabe e o
pouco que aprendeu foi sozinho, mas, por estar cursando doutorado, ndo consegue
se dedicar mais a isso.

E importante destacar que a grande maioria dos docentes explicou que o
que sabem sobre tecnologia aprenderam sozinhos, usando a Internet como fonte de

informacBes. Muitos se denominam autodidatas. Alguns também reportaram a
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influéncia de colegas, amigos e alunos. Ou seja, o letramento digital no periodo em
servigco se caracteriza por ser basicamente uma formacéo informal, em consonancia
com estudos anteriores (KESSLER, 2007; 2006; ROBB, 2006).

Cinco docentes demonstraram ter interesse pessoal em tecnologia e
relataram um empenho maior em se manter atualizados na &rea, seja
autonomamente, seja buscando cursos. O E10, por exemplo, comecou a se
interessar e a se envolver com tecnologia por conta do contexto onde trabalhava na
década de 1990. Era uma escola de vanguarda que contava com salas
experimentais com notebooks embutidos nas carteiras para os alunos e cadernos
digitais on-line, entre outras inovacfes para a época. S6 que no caso da lingua
estrangeira ndo havia ainda material disponivel. Para nao ficar para trds em relacdo
as outras disciplinas e também por conta do seu interesse, o professor comecou a
produzir o material para a disciplina de lingua estrangeira. A0 mesmo tempo iniciou
um mestrado voltado a utilizacdo de novas tecnologias que lhe deu o embasamento
tedrico metodoldgico para poder desenvolver esse material. Nunca fez um curso
especifico sobre ensino de linguas e tecnologia, mas iniciou também um doutorado
na mesma linha do mestrado e tem participado em varios seminarios e cursos, além
de manter contato com pessoas da area. Como consequéncia, atualmente ministra
cursos para professores sobre tecnologia.

O entrevistado E7, por sua vez, também demonstra bastante envolvimento

com tecnologia, no entanto, prefere nao fazer cursos e explica as razées:

[...] ndo sou uma pessoa que lida muito bem com o fazer curso. Eu quero
mexer com a ferramenta, vou |4 e pego um tutorial e vou experimentando
até eu conseguir usar. [...] eu ndo tenho muita paciéncia, sabe, para ficar
esperando 0 passo a passo, eu gosto de ir 14, mexo naquilo que me
interessa da ferramenta. Eu vou direto ao ponto. (E7, Adotantes
Antecipados).

Percebe-se que as caracteristicas ou preferéncias pessoais de cada
entrevistado também afetam e/ou explicam a maneira como letramento digital
ocorre. Talvez a explicacdo também esteja na percepcdo que os entrevistados tém
da sua formacdo formal e informal. De acordo com Kessler (2007), a formacéao
informal é percebida como mais eficaz para compensar o desapontamento que em
geral existe com a formacédo formal sobre os usos da tecnologia. O foco destas

entrevistas era saber como 0s participantes adquiriram o conhecimento que tém
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sobre a tecnologia. Nao foi buscada essa diferenciagcdo, consequentemente néo se
tem elementos para afirmar se essa constatacdo de Kessler (2007) também ocorre
neste contexto, mas é uma possibilidade.

Diferente dos entrevistados mencionados acima, alguns docentes deixaram
clara a falta de letramento digital. Alguns enfatizaram o medo que tém em relacdo a
tecnologia, medo do novo. Apesar de ndo ser um desses entrevistados que se
percebe sem letramento digital, o entrevistado E16 também relatou esse medo em
relagdo a tecnologia: “Na verdade, eu acho que a gente tem medo! Por isso que néo
usa! Nao é nada assim, nada diferente disso”.

Nesse sentido, a solugéo que encontrou foi investir na sua formacéo: “[...] eu
fiz um curso, uma disciplina isolada do doutorado em educacdo, sobre midias
digitais. E isso me deixou um pouco mais espertinha, com menos medo da
tecnologia.” (E16, Maioria Tardia). Se o problema € o medo, a solucdo, como
mostrou o E16, é investir na formacao.

Dos docentes sem letramento digital um se encontra na categoria Maioria
Antecipada (E14), um na categoria Maioria Tardia (E5) e 4 na categoria
Retardatarios (E1, E4, E11, E12). Talvez o fato de nao investirem no letramento
digital esteja ligado as caracteristicas de cada uma dessas categorias. A estratégia
de segmentacdo da audiéncia, onde diferentes canais de comunicacdo ou
mensagens sao usados para cada sub audiéncia (ROGERS, 1995), poderia ser a
solucéo para a oferta de cursos para esses professores.

De qualquer maneira, todos os docentes, tanto os que ja fizeram cursos
formais quanto os que ndo fizeram, parecem reconhecer a importancia dessa
formacédo formal em tecnologia (exceto o E7 que ndo fez comentarios) e em como
isso poderia facilitar o uso em sala de aula e enriquecer sua pratica, como mostra
E8:

[...] eu acho que os cursos despertam para vocé observar as ferramentas
gue vocé tem a sua disposicao, o quanto € possivel e o0 mais interessante, 0
guanto € produtivo, vamos dizer assim, [...] 0 quanto isso € enriquecedor,
entdo vocé quer prover isso, vocé quer propor isso também para que seus
alunos tenham essas experiéncias. Eu acho que sem 0 curso e sem a
minha experiéncia, se eu usasse o computador sé para troca de e-mails
com colegas e tudo mais, eu acho que eu ndo teria essa sensacgdo de o
guanto é positivo na questdo da aprendizagem o uso da tecnologia. (ES,
Adotante Antecipado).
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Ou seja, se os docentes investissem em uma formagé&o formal em CALL ou
mesmo em cursos mais gerais, isso poderia trazer beneficios para a sua pratica em
sala de aula e contribuir para uma integracéo maior da tecnologia (BORDBAR, 2010;
EGBERT; PAULUS; NAKAMICHI, 2002; HONG, 2009; HUBBARD, 2008;
HUBBARD; LEVY, 2006c¢).

O que acontece é que em alguns casos, o professor ndo sabe nem o que
poderia estudar, como se percebeu na fala de alguns entrevistados. Foram poucos
0s participantes que demonstraram que uma formag¢do em CALL é uma necessidade
concreta do campo. Para muitos parece ser suficiente a busca individualizada e por
iniciativa prépria, consequéncia de necessidade momentanea, o que se poderia
chamar de “operagéao tapa-buraco”.

O ensino de linguas é uma area complexa com varias linhas de pesquisa
gue interessam grupos diferentes de professores. Os docentes dos cursos de Letras
assumem varias funcdes, fazem o acompanhamento e orientacdo de alunos, se
envolvem em projetos, etc., aléem das aulas que ministram. Normalmente na sua
formacdo continuada investem em estudos da sua area de interesse. Ou seja, 0
letramento digital acaba ficando sem espaco. Isso pode ser percebido nos relatos
dos entrevistados, uma vez que, a grande maioria, ndo relatou nenhuma acao
concreta que esteja planejando com relacdo a esse aspecto de sua formacéao.

O fato de quase todos os entrevistados reconhecerem a importancia da
formacdo formal em tecnologia ndo se reflete em acBes concretas, ou seja,
aparentemente as respostas quanto a isso refletem respostas socialmente
desejaveis. Na pratica, as limitacdes do dia a dia se impdem e CALL acaba ficando
em segundo plano, para um momento posterior em que as pressdes ndo sejam
tantas, pelo menos no que se detectou nesses relatos.

Observou-se que as motivacdes para o letramento digital — formal e/ou
informal — dos professores sdo as mais diversas: interesse pessoal, necessidade,
curiosidade, e especialmente as circunstancias. Outros demonstraram reconhecer a
importancia de CALL, mas por acomodacao, falta de tempo e/ou de interesse,
acumulo de atividades, sobrecarga de trabalho, etc., acabam deixando para se
gualificar mais tarde e talvez isso demore a acontecer ou nem aconteca. Muitos
entrevistados parecem necessitar de orientacdo e ndo sabem como dar
encaminhamento mais objetivo a isso. Eles percebem a necessidade, mas ainda nao

sabem como supri-la.
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Ao serem perguntados sobre que tipo de cursos gostariam de fazer e como
gostariam que fosse feita essa oferta, a maioria dos entrevistados mencionou cursos
basicos, de curta duracéo, especificos e préticos.

Trés entrevistados enfatizaram o “basico” desses possiveis cursos. Por
experiéncia com outros professores 0 E6 explicou que existe a necessidade de
cursos que mostrem até mesmo como ligar o Datashow, salvar arquivos em
pendrive, etc.. Quanto ao conteddo alguns deram sugestBes como: baixar videos,
editar videos, legendagem, mexer nos equipamentos, criar blogs, como encontrar
sites de linguas estrangeiras, dicas, como fazer gravagdes, “receitinhas”, entre
outros. Nada muito complexo, na verdade.

As sugestbes também refletem a preferéncia dos professores por videos que
ja haviam expressado quando relataram sobre o uso TMA. Ou seja, se interessariam
por cursos ligados a sua pratica, aos seus interesses. Percebe-se também que ainda
existe desconhecimento das inUmeras possibilidades do CALL.

A mencao a “receitinhas” também estéa ligada ao tempo de que dispbéem, que
€ curto. Cursos de curta duracdo seriam ideais para verem topicos bem especificos
gue ja poderiam colocar em pratica. A questdo da pratica foi enfatizada por muitos,

como explica E16:

Ah, eu acho que o curso ndo tem validade nenhuma se vocé nao tiver um
momento pratico pra usar aquilo. Porque eu cansei de fazer curso na minha
vida assim, quando eu comecei a aprender computador: O Word, ndo sei o
qué, use o Excel. Se vocé ndo sai dali, e ndo vai aplicar, vocé esquece 0
que vocé viu. Entdo, eu acho que o curso tem que estar linkado com a
pratica, sendo a gente vai fazer e vai esquecer, porque tem muitas outras
coisas ha cabeca, ndo vai usar. Nao lembra nem mais a senha depois.
(E16, Maioria Tardia).

O entrevistado E8, por sua vez, levantou uma questdo chave sobre
formacdo em CALL: o foco dessa formacéo, em como néo é possivel ampliar muito e
gue é necessario fazer opcdes. O entrevistado esclareceu que, por falta de tempo,
nao teria como se envolver também com a parte mais técnica da tecnologia e
prefere investir na parte pedagodgica. Reinders (2009) aborda essa questdo e
esclarece gue nem mesmo 0s pesquisadores tém certeza sobre o que exatamente
deve ser ensinado: o foco deve ser técnico ou pedagdgico ou ambos?

No caso dos entrevistados, a preferéncia parece ser o foco em ambos desde

que seja visto algo pontual e rapido. A falta de tempo, entre outras limitacdes
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docentes, afeta a formagcdo continuada dos professores. Isso resulta em desafios
para a oferta de cursos que aprimorem o letramento digital dos professores para o
ensino de linguas.

Nesse sentido, muitos docentes afirmaram que 0s cursos deveriam ser
ofertados pela instituicdo de ensino e deveriam ser obrigatorios, justificando que sé
assim conseguiriam encaixa-los na sua agenda corrida. Quatro docentes
entrevistados mencionaram que falta interesse por parte de colegas em
aproveitarem os cursos que as universidades oferecem. Um deles citou inclusive
gue na sua instituicdo sobrou verba destinada a participacdo em cursos, eventos e
congressos, como exemplo dessa falta de interesse.

Segundo Hubbard (2008), a formagdo em servico sé funciona se for
determinada pela instituicdo ou se houver alguma recompensa para o professor. Os
relatos acima mostram que os professores também tem essa percepcdo. Com
relacdo as vantagens citaram a gratuidade dos cursos ou a possibilidade de
pontuarem nas avaliacfes docentes, mas isso hao parece suficiente para estimular o
letramento digital dos docentes, sobrando apenas a op¢ao da obrigatoriedade.

Com relacdo ao suporte oferecido atualmente pelas instituicbes para o
letramento digital dos professores, apenas dois professores entrevistados relataram
gue as instituicdes nao oferecem cursos sobre tecnologia para os professores. Trés
entrevistados ndo souberam informar exatamente como isso ocorre. Os demais
afirmaram que suas instituicbes oferecem cursos gerais. O que se destacou nas
suas falas € que, além disso, as universidades ofertam cursos voltados para o
ensino a distancia (tutoria, preparacdo de material). Enfatizaram principalmente
cursos voltados para o uso do AVA que a instituicdo adota.

Nenhum professor entrevistado relatou a oferta de cursos especificos para o
ensino de lingua e tecnologia. Mas, também nao descartaram que isso venha a
ocorrer. O E15 explicou, por exemplo, que se os professores pedirem um curso e
indicarem o instrutor, a instituicdo providencia para que isso ocorra. Entretanto,
nesse caso, € necessario que os professores saibam o que querem aprender, o que
nem sempre ocorre, como mencionado anteriormente.

Os relatos dos entrevistados corroboram o que ja foi observado por outros
pesquisadores: a formacao pré-servico, em servico e informal dos professores sao,
de maneira geral, limitadas e questionaveis (BALADELI, 2009; CARVALHO, 2005;
FISCHER, 2007; HUBBARD, 2008; JULIANO, 2006; KESSLER, 2006; 2007;
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OLIVEIRA, 2007; PAZ, 2003; PAIVA, 2010; ROBB, 2006; SANTOS, 2009). O
sucesso de CALL, no entanto, assim como Reinders (2009) afirma, € dependente
em boa parte do professor e a sua habilidade e é dependente do tipo de formacéao
disponivel.

Os usos béasicos e pouco frequentes das quatro dimensdes da tecnologia
pelos professores, vistos na primeira categoria, parecem estar relacionados,
portanto, com a formacé&o limitada dos entrevistados. Considerando esse aspecto,
no caso deste estudo, a integracdo de CALL nao parece fadada a ser bem sucedida.

O suporte das instituicbes parece ser, portanto, essencial para que CALL
tenha um futuro mais promissor, ndo s6 em termos de infraestrutura, mas também
na questdo da formacao. No entanto, é preciso que conhecam as especificidades do
CALL e aceitem que o aprendizado de linguas tem necessidades especiais com
relacéo a hardware/software e a cursos de capacitacao.

Considerando que o letramento digital e a formagcdo prévia em tecnologia
dos docentes em servigco exercem papel importante para os usos da tecnologia, é
fundamental que a formacdo em CALL dos futuros professores faca parte dos cursos
de Letras. Dessa maneira sera possivel equipa-los com o conhecimento e as
habilidades, tanto técnicas quanto pedagdgicas, para incorporarem CALL. A proxima
categoria aborda, entdo, como os cursos de Letras do estado do Parana estao

colocando isso em pratica, a partir da percepcao dos professores entrevistados.

4.1.4 A Formacao nos Cursos de Letras: a Negligéncia com a Dimensédo CALL/TICs

Esta categoria trata de como os cursos de Letras dos professores
entrevistados formam os futuros professores para o uso de CALL/TICs e como esses
professores acham que isso deveria ser feito.

Quando perguntados se seus cursos de Letras preparam os alunos para o
uso das tecnologias dois professores de uma mesma instituicdo concordaram que
estdo comecando a fazer essa preparagdo. ISso comegou a acontecer com a
chegada do E10 na instituicdo, segundo o entrevistado E4. Os professores estédo
usando mais a tecnologia nas suas aulas inspirados no trabalho do E10. O curso

também oferece uma disciplina eletiva sobre novas tecnologias.
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O entrevistado E10 afirmou que nas disciplinas de Metodologia de Ensino e
Pratica de Ensino que ministra, exp6e os alunos ao CALL, tanto a teoria quanto a
pratica. Aulas sdo gravadas, assistidas e debatidas. Os estagiarios do PIBID
também tém como proposta usar as novas tecnologias nas escolas que atendem. O
E10 (Inovador) enfatiza que dessa maneira ndo sé os futuros professores estédo
sendo preparados para usar as TICs como também os professores das escolas se
qualificam.

Um professor ndo respondeu sobre a preparacdo do curso de Letras e
outros dois que trabalham em uma mesma instituicdo tiveram opinides diferentes.
Nessa instituicdo, o curso de Letras oferta uma disciplina sobre novas tecnologias
em um dos semestres finais. Um dos entrevistados achou que isso ndo é suficiente
para afirmar que existe formacdo para o uso do CALL. No entanto, seu colega
acredita que como os alunos nos estagios fazem uso das tecnologias, isso seria
reflexo do que estéo aprendendo no curso de Letras.

No total, 12 professores dos 16 entrevistados afirmaram que seus cursos de
Letras ndo estdo preparando os alunos para o uso da tecnologia. A maioria dos
cursos ndo tem nenhuma disciplina sobre TICs e mesmo nos poucos cursos que tém
os professores ndo acreditam que a formacao esteja ocorrendo. Explicaram que
como os futuros professores ndo sao expostos aos usos possiveis do CALL nas
disciplinas regulares, entdo, consequentemente, ficam sem referéncia para a sua

préatica, como explica o E15:

Eu acho que a gente ndo tem preparado muito, a experiéncia deles é de
fato a experiéncia que eles vivenciam em sala de aula. Eu sempre penso
que os alunos reproduzem, eu, como aluna fiz isso, os modelos que
tiveram, entdo ndo h4 uma preparacao de fato, mas eles veem a atitude dos
professores e tentam reproduzir, para o0 bem e para o mal. (E15, Maioria
Antecipada).

Os entrevistados E8 e E9, assim como E10, tentam minimizar o problema
acima. O E8 insere na disciplina de Pratica de Ensino, que também ministra, um
moédulo que fala sobre tecnologia. O E9 incentiva que os alunos facam uso da
tecnologia nas Atividades Préaticas como Componentes Curriculares (APCC) e criou
um blog para a disciplina de Estagio e outro para o PIBID para divulgar as atividades
e expor os alunos a essa ferramenta e também os estimula a usar nas aulas do

estagio.
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Dois entrevistados mencionaram que seus cursos estdo em fase de reforma
curricular e outro entrevistado também relata dificuldades de incluir a formagdo em

CALL relacionadas com o curriculo:

A gente quer fazer tudo no minimo de tempo, com uma carga horéria de
estagio imensa, que a gente tem que ter, que o MEC obriga. Entéo, eu acho
gue ndo da para dizer que esta fazendo adequadamente, que néo esta.
Mas, a gente também ndo estd ensinando a trabalhar com educagéo
bilingue, ndo esta ensinando a trabalhar com criangas, ndo esta ensinando
a trabalhar com um monte coisas, que a globalizacédo esta ai impondo hoje
e 0S nossos professores ndo sabem lidar. [...] ndo tem como colocar na
grade. Sabe, assim, por isso que eu digo, € um momento de rever tudo,
porque faltam horas para vocé ter tudo. (E16, Maioria Tardia).

Nesse sentido, quando perguntados sobre como os cursos de Letras devem
fazer essa preparagéo para o CALL, cinco professores afirmaram que a tecnologia
deveria ser trabalhada no estagio ou na disciplina de Pratica de Ensino, como
sugere E16 (Maioria Tardia): “E nesse momento, propor atividades e um estudo de
como usar os recursos tecnolégicos de forma efetiva, pedagogicamente falando,
aqui na universidade, e depois vai para campo de estagio e aplica”.

A maioria, no entanto, acredita que a melhor maneira de dar essa formacao
seria que os proprios professores do curso de Letras usassem nas suas disciplinas,
dando o exemplo. Alguns reconhecem que nao seria facil e seria necessario ter o

envolvimento da instituicdo, como pode se ver nos relatos a seguir:

Deveria ocorrer, na realidade ocorreria gradualmente, pouco a pouco, com
cursos para os professores terem mais seguranca, porque o problema é que
como é que vocé vai trabalhar o [..] que vocé ndo domina? Entdo é um
pouco complicado. Porque primeiro, que a universidade tivesse o seu
sistema de Internet, e tudo, os mais modernos possiveis para que nao
caisse o tempo inteiro, que a gente nao ficasse sem sistema, [...] Entdo eu
acho que teria que ser uma mudanca de estrutura, sabe? Entdo se
houvesse uma mudanca da questdo estrutural, da organizacdo da
universidade com os programas, que facilitassem. Porque eu vejo que
essas hovas tecnologias devem servir para facilitar a vida da gente, e ndo
para complicar. E todas as vezes que a gente precisa usar, € um stress.
(E13, Maioria Tardia).

Ser inseridos aos poucos. Até porque, eu acho que a gente ndo tem
condigbes, e a gente eu falo, assim, a grande maioria das instituices néo
tem. [...] porque a gente compara as nossas instituicdes grandes e acha que
essa realidade vai acontecer em todas as outras, e ndo vai. [...] eu visitei
vérias instituicdes diferentes no estado, e ai essa realidade se repete. A
falta de estrutura, os equipamentos sdo antigos. E ai, nem que sejam
equipamentos novos, a Internet ndo da conta porque € muito caro para
colocar uma rede de Internet boa na instituicdo. As vezes, a instituicio néo
tem infraestrutura, ndo tem recurso para isso. Eu acho que, ao longo dos
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anos, a gente vai conseguindo inserir nas disciplinas, mas acho que tem
gue ser um movimento duplo, de investimento estrutural, mas também de
professores que enxerguem iSSoO cOmo uma coisa importante. (E7, Adotante
Antecipado).

Os professores, portanto, percebem que apenas a inclusdo de uma
disciplina sobre novas tecnologias no curriculo ndo € suficiente para que mudancas
ocorram. Essa percepcdo esta de acordo com o que alguns estudos mostram
(KESSLER, 2006; PETERS, 2006). Alguns professores, entretanto, sugeriram isso.
Outros ainda propuseram que todas as disciplinas, de todos os periodos,
trabalhassem também a questéo da tecnologia.

Os professores de linguas, conforme visto na revisao da literatura, operam
dentro de um conjunto de limitagdes inter-relacionadas que tem impacto direto na
sua pratica em sala de aula (HUBBARD; LEVY, 2006b). Entre essas restricdes estao
a duracado e quantidade de aulas, e uma das solu¢cbes que Hubbard e Levy (2006b)
propdem € identificar, compreender e trabalhar criativamente com elas, ja que
condicOes ideais ndo existem, ou seja, essa sugestdo dos docentes de focar a
tecnologia nas disciplinas de estagio e de pratica e também de passarem a usar nas
suas disciplinas, dando exemplo do uso da tecnologia, seria uma maneira de lidar
com as dificuldades do curriculo.

N&o houve mencao por nenhum dos entrevistados sobre a possibilidade de
solicitarem com frequéncia que seus alunos facam uso das TICs durante as aulas e
em tarefas como uma maneira de incentivar a formacéo em CALL.

De qualquer maneira, os professores entrevistados percebem possibilidades
de mudanca e veem solucdes possiveis. Para isso, entretanto, é preciso que 0s
professores em servico estejam preparados. Isso ndo acontecera rapidamente,
como o E6 (Maioria Antecipada) relata: “Sei que isso é dificil, porque se o professor
nao usa, muito menos ele vai querer incluir na disciplina dele. Eu ndo acredito que
iSSO seja em tdo curto prazo”. Até porque para isso seria necessario que também
estivessem se preparando para isso, 0 que ja se viu nos relatos ndo esta ocorrendo.

Além disso, dois professores observaram a falta de contato entre os

professores dos cursos de Letras, como relata o E11:

O nosso didlogo é muito rapido fora da sala de aula, esse que penso que é
o problema, ndo €? NOs temos reunides diarias para discutir os problemas
especificos que acontecem no nosso dia a dia, mas a gente ndo tem esse
costume de sentar e debater pra dizer: “Olha, o que é que vocé esti
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fazendo em sala de aula?”. Nao sei se isso & coisa nossa, se isso € coisa
de universidade. Eu acredito que deva ser de forma geral coisas de
universidade. Nos temos sim, nés temos colegas, professores, nds temos
colegas com interesses em comum, entdo duplas ou trios de professores
que pesquisam juntos. Esses professores tém 0s mesmos interesses, mas
nao é suficiente, fica entre eles mesmos. (E11, Retardatario).

Esse isolamento impede que praticas bem sucedidas sejam compartilhadas
e que se modifique a situacdo que o E12 descreve:

[...] os cursos de letras, de uma maneira geral, parecem ilhas isoladas do
que acontece na vida real. Entdo a vida real bomba, a vida real tem varias
modalidades, varios recursos, varias tecnologias, varias tecnologias moveis
inclusive, das quais os alunos se utilizam naturalmente e, quando entram na
sala de aula, parece que o professor ndo esta adequadamente preparado
para trabalhar com ela. E, infelizmente, [...] ele se fecha e ndo quer utilizar.
[...] a faculdade tém que preparar os professores, tem que inclusive fazer
com que eles, realmente, vivam e tragam para a sala de aula o que os
alunos vivem |4 fora também. (E12, Retardatério).

Apesar de esse relato ser de apenas um professor entrevistado, outros
também mencionam a resisténcia de colegas em se preparar e usar as TICs. Como
se viu nesta e nas categorias anteriores, a metafora de uma ilha isolada da realidade
gue o E12 usa para identificar os cursos de Letras, ndo parece equivocada.

A situacdo dos cursos de Letras do estado do Parand com relacdo a
formacdo em CALL/TICs dos alunos, de acordo com os docentes entrevistados,
portanto, ndo parece ser a ideal. Pelos relatos dos professores percebeu-se que
essa formacdo praticamente ndo existe e quando existe esta relacionada com
iniciativas individuais de professores que se interessam por tecnologia, o que nao é
generalizado. Assim, forma-se um circulo vicioso e para quebra-lo é preciso que as
mudancas comecem a acontecer na pratica atual dos docentes de Letras, conforme
0s préprios entrevistados sugeriram. Ter conhecimento dos fatores que afetam a
integracdo do CALL em sala de aula, é, portanto, uma possibilidade de auxiliar
nessas mudancas necessarias.

O presente estudo tem como foco a perspectiva dos professores, no entanto,
na analise dos dados qualitativos surgiu de maneira recorrente a influéncia dos

alunos, da qual trata a Gltima categoria.
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4.1.5 A Influéncia dos Alunos nos usos de CALL/TICs dos Professores

Esta categoria aborda o papel dos alunos dos cursos de Letras nos usos de
CALL/TICs por parte dos professores. Em estudos sobre CALL, os alunos — com
seus pensamentos, comportamentos, motivacdes experiéncias e compreensdes —
também sdo uma variavel importante que compdem a chamada equacdo CALL de
Egbert (2005a). Este estudo ndo foca a perspectiva dos alunos, entretanto, as
percepcdes dos entrevistados fizeram com que esta categoria emergisse dos dados.

A habilidade, a familiaridade, a facilidade no uso e o conhecimento que os
alunos tém sobre as TICs foi um dos principais aspectos levantados pelos
professores entrevistados. Dos 16 entrevistados 13 afirmam ser essa a relagdo dos
seus alunos com a tecnologia. Fazem asser¢des como, por exemplo: “[...] a
impressao que eu tenho € que eles ja nasceram conectados, com o tablet e o celular
na mao.” (E4, Retardatérios); “Entdo, os alunos ja estdo muito a frente, [...]
produzindo videos, assim, que parecem até que foram produzidos por um
profissional [...].” (E9, Maioria Antecipada); “[...] € que os alunos estdo muito mais
avancados que a gente. Entdo, eles entram em sala de aula, por exemplo, com
celulares, ja tém varias tecnologias.” (E11, Retardatéario); entre outras.

Ao mesmo tempo em que fazem essas afirmacdes, entretanto, 7 desses 13
entrevistados também reconhecem que nem todos os alunos tém essas habilidades.
Além desses professores, outros 3 professores entrevistados relatam a dificuldade
de alguns de seus alunos com a tecnologia. Ou seja, na verdade néo é a totalidade
dos alunos que tem tanta facilidade ao lidarem com a tecnologia. Esses professores
relacionam isso a idade e também ao contexto de origem dos alunos, como pode ser

visto nos relatos a seguir:

Porque aquilo que, as vezes, é 6bvio para uma pessoa, ndo é para outra. E
iSSO eu comecei a perceber a partir do momento que eu comecei a receber
os alunos do interior, de zona rural, que eles ndo sabiam ligar um
computador, sabe? (E2, Maioria Tardia).

A grande minoria no contexto do [...] tem habilidades e tem conhecimentos
para além do uso de Facebook, Word e PowerPoint. (E7, Adotante
Antecipado).
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Em especial, os de mais idade, os alunos mais velhos, até por eles sentirem
essa limitagdo mesmo enquanto se utilizavam da tecnologia. (E12,
Retardatério).

Essas dificuldades citadas pelos entrevistados sdo resolvidas com o auxilio
dos colegas que tém mais conhecimento. Segundo esses professores, eles colocam
os alunos em dupla e de maneira geral, isso € suficiente para lidar com o problema.
Entretanto, 3 entrevistados observaram resisténcia por parte de alguns alunos para
0 uso da tecnologia. Um deles relata que isso ocorre principalmente quando é
pedido que fagam tarefas ou acessem sites como atividade de casa.

Outro entrevistado relaciona isso aos alunos mais velhos enquanto que outro
professor, ao contrario, menciona um pequeno grupo de alunos jovens que vao na
contramdo da maioria e se recusam até mesmo a ter celular, mas o professor
enfatiza que sdo uma excecdo. Ou seja, € preciso sempre estar pronto para lidar
com as singularidades das salas de aula.

O fato de a maioria dos alunos saber utilizar ou ter facilidade no uso da
tecnologia € usado pelos professores entrevistados para lidarem com suas préprias
dificuldades. Muitos relatam que contam com o auxilio dos alunos nas suas aulas,
nao sO para encontrarem informacées na Internet como também com os
equipamentos propriamente ditos. Essa questdo do conhecimento dos alunos ser, as
vezes, maior que o do professor, ndo incomoda a maioria dos professores
entrevistados. Entretanto, dois professores comentaram que nao se sentem muito a
vontade.

De qualquer maneira, nenhum dos entrevistados citou cobrancas por parte
dos alunos para que usem tecnologia para ministrar suas aulas. Os professores
entrevistados que fazem um uso maior da TICs em suas aulas, no entanto,
relataram que tém um feedback positivo de seus alunos e isso serve de estimulo
para que continuem a usar com mais frequéncia.

Na primeira categoria foi também destacado esse conhecimento dos alunos
sendo usado principalmente nas atividades de estagio e em projetos como o PIBID,
por iniciativa dos proprios alunos. Isso ocasiona, entdo, parcerias com O0S
professores entrevistados. O que alguns professores entrevistados também
perceberam €é a necessidade de mostrar para o0s alunos como usar
pedagogicamente o conhecimento que tém sobre tecnologia. O fato de pelo menos

ja conhecerem as ferramentas facilita essa questao.
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Alguns dos entrevistados também se preocupam com os efeitos que o uso
da tecnologia causam nos alunos (excesso de informacdo, dispersdo, plagio,
seguranca, entre outros), conforme também visto na primeira categoria. Ou seja, 0
uso que os alunos fazem da tecnologia ocasiona mais desafios para os professores,
gue, apesar de ndo terem sido preparados para isso, precisam aprender a lidar com
todas essas novas questoes.

Outra preocupacdo que todos os entrevistados citaram € com o acesso dos
alunos a tecnologia, uma vez que isso pode afetar a preparacéo das aulas e também
de tarefas com o uso da tecnologia. Apesar de a grande maioria afirmar que seus
alunos tém acesso e que isso nao seria problema, alguns professores reconhecem
gue isso nao é realidade para todos. Mas, principalmente os docentes que fazem
uso de um AVA, acreditam que os alunos conseguem lidar bem com essa questéo,
como mostra E12 (Retardatario), “[...] os alunos tinham o0s seus acessos, eles
também corriam atras quando eles néo tinham, pediam ajuda para um colega.
Entdo, eles se ajudavam entre eles, eu via muito isso também”.

Em outros casos, os professores fazem desse acesso uma exigéncia para

estimular seus alunos, como pode se ver no relato a seguir:

[...] um pouco a gente tem que levar em conta o que eles tém acesso e um
pouco a gente tem que forcar eles a buscar esse acesso também. Porque
se a gente fica trabalhando s6 na zona de conforto deles, ndo chega aonde
tem que chegar. Porque os que ndo tém acesso sao os que deveriam estar
buscando acesso, entéo se eu s6 levar em conta: “Olha, fulano, fulano néo
tém uma internet de qualidade e tal”, eu vou continuar deixando ele la nesse
espaco que ele ndo tem. Eu preciso criar para ele uma necessidade. “Vocé
nao tem na sua casa, mas vocé precisa se movimentar e buscar’. E ai,
assim, ainda que precario, para as atividades que eu peco, a universidade
da conta. O que ela ndo da conta, por exemplo, € para o periodo noturno,
guando todos os alunos da instituicdo estdo usando no mesmo horario,
entdo a conectividade, claro, vai ficar mais dificil, vai cair mais. Entdo, eu
falo: “Olha, gente, vocés tém trabalho para desenvolver? Se fez em grupos,
venham a tarde, venham um pouquinho antes que nao tem tanto uso”. Mas
eles conseguem usar. Ou criando estratégias também, “Vou na casa de um
que é melhor a conectividade” ou outras vezes vai numa lan house. (E7,
Adotante Antecipado).

Assim como E7 acima citou, uma das solucdes possiveis € a instituicdo de
ensino suprir essa caréncia facilitando e criando condicbes para que os alunos
possam usar laboratérios ou espacos com computadores e Internet fora do horério
de aulas. Contudo, como ja visto, as instituicdes, de maneira geral, enfrentam sérios

problemas relacionados com a infraestrutura.



276

Varios professores entrevistados afirmam que seus alunos gostam muito de
usar tecnologia e acreditam que se tirarem proveito dessa motivagao se aproximam
mais de seus alunos criando um ambiente que facilita o ensino e a aprendizagem,

como o relato a seguir evidencia:

E os alunos gostam muito, eles pedem quando eles estdo produzindo e ha
uma fotografia ou uma gravacéo, eles pedem, eles querem ver, eles se
sentem felizes. [...] Além de vé-los mais motivados, eu sinto que eles ficam
muito mais motivados, eu acho que eles também conseguem prestar mais
atencdo, ndo no sentido de ficar quietos, é no sentido de entender, de
ficarem curiosos por aquele conhecimento que esta sendo oferecido. Entao
esse resultado ele é visivel imediatamente. (E9, Maioria Antecipada).

Os professores entrevistados, portanto, estdo cientes e atentos a relacédo
dos alunos com a tecnologia. Essa relacado tem efeitos diretos sobre os docentes,
variando da questdo do acesso aos equipamentos até o conhecimento e interesse
dos alunos, criando parcerias e estimulando os professores a também investir na
prépria formacdo em CALL para que possam lidar com os desafios que a dimenséo
tecnologia acrescenta na sua pratica docente.

Em resumo, os resultados aqui apresentados e analisados evidenciam que a
integracdo do CALL no contexto deste estudo parece ainda estar nos estagios
iniciais, distante da normalizacdo de Bax (2003).

Os usos da tecnologia, de maneira geral, ainda sdo pouco frequentes e
basicos, ndo havendo muita inovacdo, apenas a substituicio da tecnologia. O
contexto surge como principal empecilho para que CALL seja integrado, uma vez
gue a falta de aparelhos disponiveis para uso e o0s problemas técnicos sao situacdes
recorrentes. A falta de tempo dos professores também surge como limitacdo
afetando ndo s6 os usos que os entrevistados fazem da tecnologia, mas também
sua formacao.

A formacdo em CALL/TICs dos professores entrevistados mostra que,
geralmente, isso ocorre de maneira informal e ndo parece ser prioridade da maioria
dos entrevistados. Isso leva ao problema da falta de conhecimento que os docentes
entrevistados tém das possibilidades de uso do CALL. Na visdo da quase totalidade
dos entrevistados 0s cursos de Letras nos quais ensinam ndo estdo preparando os
alunos para usarem tecnologia na sua pratica futura. Isso esta relacionado com o
pouco uso que os proprios professores fazem da tecnologia nas suas aulas,

consequentemente ndo dando o exemplo para seus alunos. Além disso, 0s
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professores solicitam pouco que seus alunos facam uso de tecnologia durante as
aulas e para a criacdo de produtos / realizacdo de tarefas, nao criando
oportunidades para que se familiarizem com as TICs.

O uso das categorias de adotantes de Rogers (1995) mostrou que é possivel
se observar padrdes no processo de Integracdo do CALL no contexto deste estudo.
As iniciativas individuais que promovem o uso da tecnologia foram observadas
principalmente por parte de dois entrevistados, um da categoria dos Inovadores e
outro da categoria dos Adotantes Antecipados. Eles se destacaram dos demais em
termos dos usos que fazem da tecnologia e das percepcdes que tém sobre esta
dimensdo. Um terceiro entrevistado da categoria dos Adotantes Antecipados
também mostrou caracteristicas desta categoria, mas como explicou, as restricdes
de tempo estdo afetando a integracdo do CALL na sua pratica. Rogers (1995)
explica que ha uma tendéncia a reversdao do processo de adocdo se surgem
dificuldades explicitas.

Os quatro entrevistados da categoria dos Retardatarios mostraram varios
tracos dessa categoria, mas em um dos casos foi possivel perceber como a
influéncia de outro professor afetou essa categorizagdo. Segundo Rogers (1995), a
difusdo ocorre através do tempo, mas o sistema tem efeito direto na difusdo por
meio de suas normas e outras qualidades e também influéncia indireta por meio de
seus membros individuais, que foi 0 que ocorreu em uma das instituicbes. O
entrevistado E10 (Inovador) exerceu influéncia nos demais professores da sua
instituicdo incentivando o uso da tecnologia pelos demais professores do curso de
Letras, inclusive no entrevistado E4 (Retardatario). Esse entrevistado mostrou que
provavelmente agora ja ndo se encontra mais na categoria em que foi categorizado
guando respondeu o questionario.

Quanto aos entrevistados das categorias Maioria Antecipada e Maioria
Tardia, também foi possivel observar vérias caracteristicas dominantes de cada
categoria. Entretanto, percebeu-se que pelo menos um entrevistado em cada
categoria ndo se encaixava exatamente naquela categoria. Mas, as categorias de
adotantes de Rogers (1995) séo tipos ideais e 0 autor explica que excecdes sao
encontradas e também né&o existem fronteiras claras entre as cinco categorias.

O contexto, contudo, também pode afetar a categorizacdo, como pode ser

visto pelo relato do entrevistado E7:
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O meu contexto de atuagdo na época era a [...], e ai, como a gente sabe, a
[...] tem bastante recursos, ela tem espacos apropriados para o uso de
tecnologias. Inclusive as salas, elas sdo equipadas com Internet, wi-fi
funciona muito bem. E ali, eu fui para um outro contexto, um contexto que
ndo tem esses recursos. A Internet de |4, existe a Internet wi-fi, mas é
bastante precéaria. Entéo, assim, € uma Internet que ndo da conta do tanto
de alunos que estdo tentando acessar. S8o equipamentos bastante
ultrapassados, ndo existe 0s recursos que eram possiveis se usar na [...]
ndo sdo possiveis usar na [...]. Entdo, existem mudancas radicais ai. E
guanto ao meu questionario, se vocé fosse me fazer hoje, seria totalmente
diferente em termos do que eu estou fazendo. (E7, Adotante Antecipado).

Conforme o E7 explicou, suas respostas ao questionario se fossem dadas
considerando o0 novo ambiente em que esta atuando, talvez o classificassem em
uma categoria diferente da que estd, provavelmente uma categoria menos
inovadora.

O uso da Teoria da Difusdo de Inovacdes de Rogers (1995) e de suas
subteorias neste estudo, ndo foi para determinar com exatiddo a categorizacdo dos
participantes e nem para determinar os fatores que afetam a integracdo do CALL,
mas sim para que se pudesse ter uma compreensdo melhor desse processo a partir
das caracteristicas dos professores entrevistados na fase qualitativa.

A analise das entrevistas forneceu esclarecimentos sobre o desenvolvimento
das experiéncias, disposicdo, e motivacdo dos professores participantes para a
integracdo do CALL. Os resultados forneceram relatos Uteis das experiéncias
individuais com a integracédo da tecnologia, assim como explicacbes sobre as suas
expectativas e uma variedade de estratégias que usam para apoiar 0S processos
educacionais. Em alguns momentos houve convergéncia nos dados, em outros as
divergéncias se manifestaram.

Os relatos descritivos fornecem meios para que se tracem paralelos e
contrastes entre os perfis de cada categoria e na sua prépria pratica educacional. As
descobertas mostram que o0s adotantes de cada categoria tém diferentes
caracteristicas e diferentes necessidades ao integrarem a tecnologia. As maiores
diferencas sdo percebidas entre os extremos da inovacdo individual e séo
necessarios, portanto, enfoques diferentes para atender cada grupo.

Os resultados aqui obtidos serdo integrados aos resultados da primeira fase
para que se tenha o quadro completo da integracdo do CALL nos cursos de Letras
do estado do Parana. Essa integracdo dos dados sera vista no proximo capitulo,

assim como as consideragoes finais.
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5 INTEGRACAO DOS RESULTADOS

A opcédo por um estudo de métodos mistos objetivou capturar as diversas
facetas de um mesmo problema: como se d& a integracdo de CALL nas salas de
aula dos cursos de Letras do estado do Parana. Foi adotado um delineamento
explanatorio sequencial que se caracteriza por uma primeira fase quantitativa
seguida de uma segunda fase qualitativa desenvolvida a partir dos resultados iniciais
e que busca aprofundar esses resultados. Apdés essas duas fases segue a
integracdo dos resultados ou mistura que € “o processo pelo qual o pesquisador
implementa o relacionamento independente ou interativo de um estudo de métodos
mistos” (CRESWELL; CLARK, 2013, p. 70).

Neste capitulo os dois conjuntos de resultados seré&o explicitamente reunidos
mediante uma analise combinada, ou seja, serdo relacionados uns aos outros para
gue se tenha as comparacoes, interpretacdes e o aprofundamento. Para isso sera
seguida a estrutura de apresentacdo adotada na exposicao dos resultados da fase

guantitativa.

5.1 OS PROFESSORES DE LINGUAS DOS CURSOS DE LETRAS DO ESTADO
DO PARANA

Os dados quantitativos forneceram importantes resultados sobre a
integracdo do CALL no contexto em estudo. Primeiramente, obteve-se, a partir dos
dados demograficos, um retrato de quem séo os professores de linguas dos cursos
de Letras do estado do Parana. Na maioria (78%) sdo docentes do sexo feminino,
na faixa etaria entre 30 e 49 anos (69%), com titulacdo de mestre (54%) em estagio
avancado na carreira (63%) que ensinam principalmente lingua inglesa (55%). Sua
carga de trabalho é de em média 13,4 aulas semanais, com quatro turmas com
aproximadamente 16 alunos cada. Essa carga de trabalho, ndo implica, portanto,
empecilho para o uso da tecnologia, uma vez que ndo € grande para o contexto

brasileiro.
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Nos resultados qualitativos observou-se que a carga de trabalho dos
professores entrevistados ndo se restringe apenas a sala de aula, pois acumulam
diversas funcdes, participam de inimeros projetos, programas e orientacdes. Os
dados numéricos da fase quantitativa refletem, portanto, apenas uma parte de todas
as atividades dos professores.

Com os dois conjuntos de resultados observou-se que a carga horaria é um
fator importante que afeta a disponibilidade de tempo dos professores para
investirem na formacao continuada e na preparacédo das aulas. O uso da tecnologia
para o ensino e aprendizagem de linguas ainda é uma inovacao para a maioria dos
entrevistados deste estudo e isso faz com que necessitem de tempo maior para
prepararem aulas e atividades que incluam essa dimensdo. Sem esse tempo
disponivel ndo investem nesse tipo de formacao e continuam com dificuldades para
incluirem a tecnologia na pratica. O que leva a um circulo vicioso. Os professores
entrevistados que fazem um uso maior da tecnologia também argumentaram que o
trabalho do docente € intensificado e o tempo despendido em projetos a distancia
ainda nao é reconhecido em muitas instituicoes.

Na sequéncia serda mostrada a integracdo dos resultados sobre uso

multifacetado da tecnologia pelos professores.

5.2 O USO MULTIFACETADO DA TECNOLOGIA

O uso da tecnologia foi analisado nesta pesquisa partindo da premissa que é
um construto multifacetado (HONG, 2009). Os resultados quantitativos e qualitativos
mostraram os diferentes usos da tecnologia que os participantes desta pesquisa
fazem nos seus contextos.

A primeira fase identificou quatro dimensfes de uso da tecnologia pelos
professores. O uso para preparar aulas (dimensdo TPA) apés a analise fatorial
passou a incluir o uso da tecnologia para a manutencdo de registros académicos
(notas, frequéncia, etc.) e para comunicacgao profissional com colegas e alunos (e-
mail, Facebook, etc.). Esse uso foi 0 que apresentou as médias de indices mais
altos de frequéncia. Elaborar provas, pesquisar para as aulas, preparar material

impresso, criar tarefas sao atividades que os professores rotineiramente fazem
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utilizando o computador, além da comunicacdo usando e-mail e midias sociais com
alunos e colegas. Os resultados mostraram que a integracdo, neste caso, € quase
total bem proxima da normalizagéo de Bax (2003).

Os resultados qualitativos confirmaram os resultados dessa primeira fase.
Pesquisas na Internet para preparacdo de aulas e busca de recursos foi 0 uso mais
citado da tecnologia. Entretanto, observou-se que os entrevistados nao relataram
usos mais avancados como participacdo em listas de discussbes ou comunidades
de pratica ou mesmo comunicacdo com outros colegas no Brasil ou no exterior para
o desenvolvimento de projetos conjuntos. Também ndo reportaram a busca por sites
gue promovam a interacdo entre alunos de diversos paises. Apesar de usarem a
tecnologia na preparacao de aulas rotineiramente, ndo se percebeu muita inovacao
nessa pratica.

Os entrevistados que tém a sua disposicdo um AVA demonstraram mais
envolvimento com as TICs e usos mais interativos. O uso de um AVA néo havia sido
incluido na parte 1 do questionario sobre o uso da tecnologia na primeira fase, mas
os resultados da fase qualitativa mostraram que sua presenca esta se tornando cada
vez maior nas instituicbes de ensino e surge como um estimulo para que a
tecnologia possa ser mais explorada e integrada na pratica dos docentes.

O uso da tecnologia para ministrar aulas (dimensdo TMA) se baseou nha
resposta a um unico item: “Com que frequéncia vocé usa o computador para dar
aulas?” Esse uso obteve a média 3,6 para frequéncia de uso que variava de 1
(Nunca) a 5 (Diariamente), mostrando, portanto, um uso moderado.

A fase qualitativa aprofundou esse resultado evidenciando 0S uso0s
pedagodgicos que os entrevistados fazem das TICs e os obstaculos que impedem
uma frequéncia maior da tecnologia nas salas de aulas desses professores. Os
resultados da fase qualitativa corroboraram o uso moderado da tecnologia para
ministrar aulas. Diferente da primeira fase nenhum entrevistado afirmou nunca usar
0 computador para dar aulas, contudo, muitos relataram as dificuldades que
enfrentam para usar a tecnologia, o que impede uma frequéncia maior como
gostariam.

As principais atividades que a maioria dos entrevistados relatou fazer com a
tecnologia em sala de aula foram a exibicdo de videos, imagens e apresentacdes de
slides. Isso, com o objetivo de ilustrar e complementar o conteddo da aula e

normalmente vinculado a um livro didatico. Novamente, ndo havendo inovacdo na
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pratica pedagdégica nem usos mais avancados das TICs. Quase todos o0s
entrevistados reconheceram que subutilizam a tecnologia em suas aulas apesar de
verem muitas vantagens no seu uso. Estdo cientes, portanto, que existem outras
possibilidades e beneficios. Mas, a falta de conhecimento os impede de tirar proveito
disso. Além disso, a falta de aparelhos disponiveis para uso, constantes problemas
técnicos e o tempo envolvido na preparagdo e operacionalizacdo das atividades com
tecnologia foram outros obstaculos mencionados para o uso TMA.

O uso TMA, portanto, requer uma infraestrutura confiavel para encorajar 0s
professores a se beneficiar dele, o que ainda ndo € realidade na maioria das
instituicdes dos entrevistados. Além disso, a formagdo em CALL/TICs é pré-requisito
para dar seguranca e preparar os professores para um uso efetivo na sala de aula.

O uso da tecnologia direcionado para os alunos criarem produtos ou
realizarem tarefas (dimensdo TACP) apresentou resultados baixos de frequéncia na
fase quantitativa. Solicitar que os alunos utilizem recursos da Internet para suas
tarefas de producdo e compreensao escrita e oral teve médias de moderadas a
baixas, variando de 3,9 a 2,9, em que 1 é igual a Nunca e 5 é igual a Sempre. Na
fase qualitativa essas atividades ndo foram relatadas pela quase totalidade dos
entrevistados.

Solicitar que os alunos produzam projetos multimidia usando o computador,
ou material para publicar na web, ou ainda imagens e videos usando o computador
teve média de frequéncia baixa, variando de 3,1 a 2,2, a mais baixa registrada nesta
parte dos usos da tecnologia. Na fase qualitativa, assim como observado acima,
essas atividades nao foram relatadas pela quase totalidade dos entrevistados.

As excec0Oes foram dois professores que tém um grau de inovacao individual
mais alto que os outros entrevistados que relataram solicitar algumas atividades com
tecnologia nesse sentido. Quatro entrevistados que possuem AVA solicitam a
participacdo em foruns e eventualmente um ou outro dos entrevistados mencionou o
pedido de uma gravacdo de audio. Também nédo foi reportada por nenhum dos
entrevistados a solicitacdo de tarefas que envolvam os alunos de Letras em projetos
internacionais, possibilitando uma interacéo real na lingua alvo com outros alunos ou
pessoas (nativos ou ndo). A solicitacdo do uso da tecnologia aparece
incidentalmente como sugestdo para que o0s alunos consultem a Internet e

ocasionalmente sao feitas indicagdes de sites.
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O uso TACP na fase qualitativa, ndo s6 corroborou os resultados da fase
guantitativa como também mostrou que o quadro é aparentemente um pouco pior e
se caracterizou pelo ndo uso da tecnologia.

Esses resultados qualitativos sobre o uso pouco frequente ou 0 ndo uso
TACP tiveram como justificativa principal o desconhecimento dos entrevistados
sobre o que pedir para os alunos. No entanto, os entrevistados revelaram que 0s
alunos por iniciativa propria usam a tecnologia para o desenvolvimento de algumas
tarefas, mesmo isso ndo tendo sido solicitado pelos professores. Ou seja, a
tecnologia acaba se impondo ou se manifestando independente dos professores.

Na fase quantitativa, o uso da tecnologia direcionado para os alunos usarem
a tecnologia durante o horario de aula (dimensdo TAHA) também teve médias
baixas, variando de 2,8 a 2,4, exceto pelo item “Durante o horario de aula, com que
frequéncia seus alunos fazem apresentacdes para a turma usando o computador?”,
gue teve média 3,8.

Os resultados qualitativos confirmaram que os alunos, de maneira geral,
guando fazem apresentacdes para a turma usam o0 computador e o software
PowerPoint. No entanto, isso ndo é determinacédo dos professores que deixam livre
para que os alunos decidam.

Além desse tipo de atividade, o uso da tecnologia pelos alunos durante o
horéario de aula é pouco frequente; eventualmente vao para o laboratorio para pratica
de listening e speaking e pesquisas na Internet. O principal motivo para os
entrevistados ndo solicitarem o uso da tecnologia durante as aulas € a nao
disponibilidade de computadores para os alunos em sala e o fato de a Internet em
sala ndo ser confiavel. Os laboratorios também apresentam problemas técnicos,
necessitam agendamento e tempo de deslocamento.

O uso do celular para consultas e pesquisas durante as aulas, apesar de
geralmente ndo ser solicitacdo dos professores, estd se configurando em prética
corrente. Novamente, € a tecnologia se impondo ou se manifestando no contexto,
criando novos desafios para os professores.

Com os resultados da segunda fase aprofundando os resultados
guantitativos sobre o uso multifacetado da tecnologia pelos professores € possivel
afirmar que CALL ainda € uma inovacédo para muitos dos participantes na pesquisa,

j& que nédo existe, por enquanto, um conhecimento mais aprofundado que possibilite
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avancos e melhorias. Percebe-se, no entanto, que os professores de linguas estédo
cientes que existem varias possibilidades e vantagens no uso da tecnologia.

O uso TMA nado é muito frequente e com os resultados qualitativos esse
resultado foi corroborado e foi possivel se ter nocédo dos usos pedagdgicos reais do
CALL na sala de aula e de algumas praticas educacionais que emergem quando 0s
professores fazem uso das TICs. O uso TPA, por sua vez, na fase qualitativa
mostrou que faz parte da rotina dos professores, apesar de néo se ter observado
muita inovacao nessa pratica.

Os usos TACP e TAHA se apresentaram como limitados na fase
guantitativa, mas na qualitativa os resultados ainda foram menos frequentes,
mostrando que muitas vezes sao praticamente inexistentes. Os professores usam a
tecnologia na preparacdo de suas aulas, mas ndo servem de modelos para os
futuros professores de linguas sobre como usar pedagogicamente a tecnologia em
suas aulas e também nao fazem com que seus alunos exercitem como integrar de
maneira pedagogica a tecnologia na sua pratica. A explicacdo para isso esta
relacionada com a sua falta de conhecimento sobre o CALL e a infraestrutura das
suas instituicoes.

O uso das categorias de adotantes da Teoria da Inovacéao Individual de
Rogers (1995) para a selecdo dos entrevistados para a fase qualitativa possibilitou
gue se percebesse a presenca de algumas caracteristicas dominantes dessas
categorias nos entrevistados. E também foi possivel relacionar os quatro usos da
tecnologia com as cinco categorias. Os inovadores e os adotantes antecipados
foram os que mostraram mais envolvimento e usos mais frequente das quatro
dimensdes, ficando como excecdes perante os demais entrevistados. Apesar de
uma ou outra excecdo, a voz da maioria, ou seja, as categorias maioria antecipada,
maioria tardia e retardatarios, se mostrou convergente e corroboraram os resultados
da primeira fase. Foi possivel observar que essas caracteristicas individuais das
categorias de adotantes podem ser usadas para que se foque como melhorar e
integrar os usos das quatro dimensdes da tecnologia.

Apesar de se ter mais elementos com a segunda fase, ndo é possivel
determinar com certeza em que estagio da Teoria do Processo de Decisdo-Inovacao
de Rogers (1995) cada uso da tecnologia se encontra. Aparentemente, alguns
docentes para algumas atividades do CALL se encontram no estdgio 1 —

Conhecimento, principalmente para os usos TACP e TAHA. Outros se encontram no
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estagio 2 — Persuasdo. Mas, seria necessario identificar as atividades do CALL e
fazer um detalhamento maior para que se pudesse fazer mais afirmacdes a respeito,
0 que nao era o foco deste estudo. O uso dos estagios, entretanto, mostra que a
integracdo do CALL é um processo e como tal a identificagdo de cada um dos
estagios auxilia no desenvolvimento de estratégias mais eficazes para a sua
integracao.

A integracao dos resultados para os fatores individuais sera vista na proxima
secao.

5.3 OS FATORES INDIVIDUAIS

Os fatores individuais incluem as crencas e atitudes dos professores com
relacdo ao uso de computadores/tecnologia para o ensino de linguas, o letramento
digital e os dados pessoais.

Com relacdo as crencas e atitudes os resultados quantitativos foram
moderados, indicando atitude neutra — média 3,6 (em que 1 = Discordo Totalmente e
5 = Concordo Totalmente). O resultado do teste dos sinais mostrou que o nivel de
concordancia com as afirmacdes € maior que o nivel de discordancia, refletindo
atitudes mais positivas do que negativas com relacdo ao uso da tecnologia para o
ensino de linguas.

Apesar do foco das entrevistas ndo incluir as crencas e atitudes, foi possivel
observar que os entrevistados, de maneira geral, demonstraram atitudes favoraveis,
sendo que nenhum deles demonstrou resisténcia ou recusa em relacdo as TICs.
Alguns entrevistados, entretanto, relataram ter medo do novo e esse € um aspecto
gue ndo deve ser ignorado ao se desenvolver projetos de integracdo do CALL. Em
compensacao, dois entrevistados (um da categoria retardatarios e outro da categoria
maioria antecipada) demonstraram encantamento, aspecto este que também precisa
ser trabalhado para que néo surja a crenca de que CALL é a solucédo de todos os
problemas.

Na parte quantitativa, a escala sobre o letramento digital buscou mensurar
as percepcoes dos professores de linguas a respeito de suas habilidades gerais no

uso de computadores. A média das respostas foi 3,8 (em que 1 = Discordo
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Totalmente e 5 = Concordo Totalmente). As tarefas basicas envolvendo as TICs
tiveram as médias mais altas, variando entre 4,7 e 4,1 revelando que ndo sdo
obstaculos para os professores e estdo préximas da invisibilidade de Bax (2003).
Entretanto, o conhecimento sobre blogs, wikis, usos mais avancados, apresentou as
médias mais baixas. O teste dos sinais também mostrou que os professores
concordam mais do que discordam das afirmacdes, exceto por dois itens sobre usos
mais avancados. Em outras palavras, a percepcao dos professores sobre suas
habilidades gerais no uso de computadores é, de maneira geral, a de que se
consideram mais competentes do que menos competentes. Considerando os dois
resultados, é possivel afirmar que os professores acreditam ter certo dominio de uso
dos computadores.

Os resultados qualitativos mostraram que o letramento digital de quase
todos os entrevistados ocorreu no periodo em servico e pode ser descrito como
informal. Os entrevistados explicaram que o que sabem aprenderam sozinhos,
utilizando a propria Internet como fonte de informagdes e/ou em contato com outras
pessoas. Com relacdo a um aprendizado formal, a grande maioria relatou ter feito
pelo menos um curso, mas as principais caracteristicas dos cursos citados foram a
curta duracdo e serem cursos gerais e esporadicos. A quase totalidade dos
participantes nao fez cursos especificos sobre CALL.

Seis entrevistados (37%) reportaram falta de letramento digital. Um namero
alto considerando os resultados obtidos na primeira fase. Desses 6 entrevistados
apenas um havia ficado com média 1,5 na primeira fase do estudo sobre letramento.
Todos os demais ficaram com meédias acima de 3,7. Essa discrepancia nos
resultados pode ser indicio de que as habilidades incluidas na escala da parte 3 do
guestionario estejam contemplando conhecimentos muito basicos, conhecimentos
gue para os entrevistados ja estdo normalizados e incorporados na sua rotina. E
gue, portanto, talvez ndo considerem tais habilidades sinbnimos de tecnologia. 1Sso
porque nas entrevistas alguns afirmaram n&o saber usar a tecnologia ou serem
“analfabytes”. Ou talvez ainda, isso possa estar relacionado com uma das
desvantagens do uso de questionarios: o problema da validade, ou seja, nem
sempre é possivel se ter certeza de que as informac¢des dadas correspondem a
realidade (RICHARDSON, 1999).

Apesar de na primeira fase os resultados sobre letramento digital mostrarem

gue os professores se percebem competentes no uso de computadores, observou-
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se, que de maneira geral, o letramento dos professores entrevistados € limitado e
guestionvel e se contentam em resolver necessidades momentaneas nao havendo
planejamento de investir em uma formacdo continuada. Novamente, surge a
indicacdo de que essa parte do questionario precisa ser revista.

Os motivos que os entrevistados reportaram sobre o que os levou a se
envolver com tecnologia no ensino de linguas e/ou a investir no seu letramento
digital — formal ou informal — foram interesse pessoal, necessidade, curiosidade e
também motivos circunstanciais. O que se percebeu é que o interesse pessoal foi
determinante para que o letramento digital fosse maior. Ou seja, conhecer as
caracteristicas pessoais dos professores pode auxiliar para o desenvolvimento de
atividades que visem o letramento digital.

O suporte oferecido pela maioria das instituicbes de ensino onde atuam os
entrevistados para o letramento digital de seus docentes é basicamente a oferta de
cursos gerais sobre tecnologia e cursos voltados para o0 uso de ambientes virtuais,
principalmente quando a instituicdo tem ou esta implantando um AVA. O papel que
desempenham é ainda acessorio, aparentemente para mostrar que estao fazendo a
sua parte. Nao existe, no entanto, a preocupacdo de atender as diferentes
necessidades dos docentes das diversas areas de ensino, cada uma com suas
especificidades.

Os resultados sobre o letramento digital dos professores entrevistados na
segunda fase do estudo mostraram como esse letramento ocorreu, as motivacées
dos entrevistados e o papel de suas instituicdes de ensino quanto a essa questao.
Fornecem também explicacbes possiveis e lancam uma luz para que se
compreenda 0s usos nao tao frequentes da tecnologia pelos professores reportados
nas duas fases do estudo. Ao se integrar os resultados das duas fases, algumas
guestdes foram aprofundadas e se tem mais clareza de como o letramento digital
ocorre. No entanto, surgiram discrepancias indicando também a necessidade de se
rever os conhecimentos gerais sobre tecnologia focados nessa parte.

Os dados pessoais nao foram usados para aprofundamento e, portanto, ndo
houve necessidade de integracdo dos resultados das duas fases da pesquisa. Com
todas as informacfes obtidas com as entrevistas seria possivel aprofundar ainda
mais os resultados vendo possiveis relacdes com género, idade, titulacdo, tempo de

magistérios e tempo de uso do computador, mas isso iria estender ainda mais a
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pesquisa. Optou-se, portanto, por focar apenas os resultados inesperados e que
haviam ficado sem respostas.

Os resultados a seguir apresentam a integracdo dos resultados para a
formacao prévia em CALL/TICs dos participantes da pesquisa.

5.4 FORMACAO/EXPERIENCIA PREVIA

Na primeira fase deste estudo, a formacdo ou experiéncia prévia dos
professores em relacdo ao uso de computadores e/ou tecnologia foi analisada a
partir de uma escala que focou quatro casos diferentes dessa formacao: (1) se o
professor fez cursos especificos para usar o computador/tecnologia para o ensino e
aprendizagem de linguas durante a graduacao; (2) se o professor fez algum curso
sobre tecnologia ou em informéatica de modo geral durante a graduacao; (3) se o
professor fez cursos especificos para usar o computador/tecnologia para o ensino e
aprendizagem de linguas depois de formado como professor; e (4) se o professor
fez algum curso sobre tecnologia ou em informatica de modo geral depois de
formado como professor.

Os resultados nessa fase mostraram que um namero muito pequeno — 9,8%
— de patrticipantes fez cursos especificos de CALL durante a graduacéo e depois de
formados o niumero € um pouco mais alto — 30,2%. Os resultados para 0s cursos
gerais também n&o sdo altos: 17,7% durante a graduacdo e 35,5% depois de
formados. A duracdo dos cursos indicada pela grande maioria foi de menos ou
aproximadamente 30 horas. Esses resultados mostraram que 0s professores
provavelmente desenvolvem suas habilidades no uso de tecnologia fora do ambiente
académico de trabalho.

Na fase qualitativa os relatos dos professores mostraram que nenhum dos
entrevistados havia feito curso sobre CALL durante a graduagédo e no periodo em
servico esse numero foi muito pequeno. Com relacdo aos cursos gerais houve
mencdo a realizacdo de pelo menos um curso pela grande maioria. Resultados
préximos aos da fase quantitativa, considerando que nas duas fases as amostras
eram pequenas. A grande maioria relatou terem sido cursos de curta duracao. Esses

resultados evidenciaram que a formagdo dos docentes sobre CALL/TICs € de
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maneira geral limitada, informal e resultado de autoaprendizado para a solugcao de
problemas ou necessidades momentaneos. E comprovam que o0s professores
desenvolvem suas habilidades fora do ambiente formal das instituigdes.

Com a integragéo dos resultados sobre o letramento digital e a formagao dos
docentes em CALL/TICs fica possivel entender o resultado inesperado que surgiu na
fase quantitativa: o fato de os professores se perceberem digitalmente competentes,
mas terem feito um nimero limitado de cursos sobre tecnologia, tanto gerais quanto
especificos para o ensino de linguas, cursos esses de curta duragcédo. Se a formacéao
foi limitada, qual a origem, entdo, dessa percepcao de competéncia digital? A
resposta, portanto, estd na formacao informal que experimentam no seu dia a dia e
gue se refere a usos e habilidades basicos do computador.

Outro resultado inesperado que havia surgido na fase quantitativa foi o fato
de os professores se perceberem digitalmente competentes, mas fazerem usos
limitados das dimensées TACP e TAHA e moderado da dimensdo TMA. A
explicagdo também é a mesma acima. Como desenvolvem apenas habilidades
basicas e de maneira informal, isso ndo € suficiente para garantir 0s usos para o
ensino e aprendizagem de linguas em sala de aula, pelo menos para a grande
maioria dos entrevistados.

A integracdo dos resultados sobre os fatores contextuais é o proximo tépico

a ser apresentado.

5.5 FATORES CONTEXTUAIS

Os resultados quantitativos mostraram que o contexto das instituicbes de
ensino com relacdo a disponibilidade de equipamentos e a infraestrutura necessaria
para 0 seu uso ainda ndo é o ideal. A grande maioria dos professores ndo pode
contar com salas equipadas com computadores para alunos e professores e falta
também apoio técnico em tempo integral. Aproximadamente metade dos professores
precisa levar equipamento, caso queiram fazer uso em suas aulas. O modelo que
prevalece € o de laboratérios. Isso exige que professores e alunos se desloguem
das salas e 0 acesso dos alunos a esses laboratérios ainda é restrito fora do horario

de aulas.
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Na fase qualitativa os relatos dos professores respaldaram os resultados da
primeira fase e forneceram mais detalhes sobre o contexto. A maioria dos
entrevistados tem a sua disposicdo salas com equipamentos para projecdo, mas
apenas 3 professores relataram possuir computador para uso préprio nas salas.
Contam, no entanto, com equipamentos disponiveis no departamento. Todos 0s
entrevistados reportaram ter Internet nas salas de aula, mas a grande maioria
relatou muitos problemas no seu uso, além disso, enfatizaram diversos outros
problemas técnicos que enfrentam: falta de manutencdo dos equipamentos,
defasagem dos equipamentos, falta de suporte técnico, etc..

Todos os entrevistados tém acesso a laboratorios, mas assim como com as
salas de aula enfrentam problemas técnicos e problemas com a Internet. Muitos
relataram dificuldades para agendarem e também a questdo do tempo despendido
para o deslocamento até os laboratorios.

Com os resultados das duas fases do estudo € possivel afirmar que o
contexto das instituicbes de ensino pesquisadas esta muito distante do ideal. Os
professores, na sua grande maioria, ndo tém equipamentos prontos para uso proprio
e nem para seus alunos, ndo contam com acesso garantido a Internet, assim como
enfrentam problemas técnicos constantes. N&o existe garantia ou certeza de que a
aula ou as atividades que prepararam fazendo uso de tecnologia realmente poderéao
acontecer como planejado.

A proxima secdo apresenta 0s principais preditores para 0s usos da
tecnologia pelos professores deste estudo resultantes das analises de regressao
realizadas na fase quantitativa e como esses resultados se integram com as

informacdes obtidas na fase qualitativa.

5.6 PRINCIPAIS FATORES PARA A INTEGRACAO DO CALL

Os resultados dos modelos de regressdo da primeira fase quantitativa
evidenciaram dois importantes preditores para a integracdo do CALL nos cursos de
Letras do estado do estado do Parana: os fatores individuais e os fatores

contextuais.
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Conforme visto anteriormente, os fatores individuais englobam as crencgas e
atitudes dos professores com relagcdo ao uso de computadores/tecnologia para o
ensino de linguas, o letramento digital e os dados pessoais, totalizando 42 variaveis.
Apéds a analise fatorial, esse conjunto de fatores passou a ter 15 varidveis: Crencas
e Atitudes, Letramento: uso bésico, Letramento: habilidades técnicas, Letramento:
uso avancado, mais 3 itens que nao foram explicados por esses quatro fatores e 0s
dados pessoais.

Os fatores individuais foram estatisticamente significativos para os quatro
usos da tecnologia. Para o uso TMA foi possivel constatar que o Letramento: uso
basico e o Letramento: habilidades técnicas tém impacto significativo positivo. Ao se
aumentar uma unidade em cada um desses fatores aumentam as chances de o
professor utilizar a tecnologia para ministrar aulas, na analise da razédo de chances.
Para o uso TACP foi observado que quanto maior o letramento digital (uso basico,
habilidades técnicas e uso avancado) mais os professores solicitam que seus alunos
usem tecnologia na criacdo de produtos / realizagcéo de tarefas. Da mesma maneira
o conhecimento sobre programas avancados também afeta o uso TAHA. Os
professores que sabem usar esses programas S80 0S que mais pedem que seus
alunos usem tecnologia durante as aulas.

Na fase qualitativa o letramento digital surgiu como fator importante para o
pouco uso ou 0 ndo uso da tecnologia pelos entrevistados. E 0s entrevistados que
mais relataram fazer usos variados e frequentes da tecnologia foram justamente os
gue mostraram ter um letramento digital mais avancado. Isso pode ser visto nas
suas falas ao mencionarem programas, aplicativos e atividades que refletiam esse
conhecimento. Tudo isso, corroborando os resultados quantitativos citados acima.

Nos modelos de regresséo da fase quantitativa, crencas e atitudes também
tiveram resultados estatisticos significativos para os usos TPA, TACP, e TAHA.
Quanto maior a concordancia com os itens referentes as crencas e atitudes, maior a
utilizac&o da tecnologia.

Nas entrevistas foi possivel constatar que os professores com mais interesse
pessoal em tecnologia, ou seja, 0os que claramente demonstraram atitudes positivas
foram os que relataram mais fazer uso de tecnologia, inclusive para o uso TMA.

O uso da Teoria da Inovacéo Individual de Rogers (1995) nas entrevistas
ajudou nao s6 a delinear algumas caracteristicas tecnologicas dos participantes da

pesquisa, como também ajudou a corroborar a importancia dos fatores individuais
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como preditor para os usos do CALL, uma vez que esta relacionada com
caracteristicas e valores de personalidade, além do foco na adog&o da inovagao.

Como nas entrevistas o proposito foi a voz da maioria dos participantes, foi
importante fazer uso da Teoria da Inovacao Individual de Rogers (1995), ja que isso
possibilitou verificar que as excec¢des dos usos da tecnologia estavam diretamente
relacionadas com os participantes com grau de inovacéo individual mais altos. A
teoria ajudou a mostrar que esses padrdes de adocéo da tecnologia existem.

Os fatores contextuais foram estatisticamente significativos para trés usos da
tecnologia: TMA, TACP e TAHA. S6 nédo tiveram impacto estatistico significativo para
0 uso TPA, uma vez que normalmente os professores preparam suas aulas em casa
e ndo na instituicdo de ensino. Quanto mais laboratérios de informatica o
departamento possui, mais 0s professores solicitam que seus alunos usem
tecnologia em sala de aula e mais os professores solicitam que seus alunos criem
produtos / realizem tarefas utilizando tecnologia. Ou seja, para solicitarem o0 uso da
tecnologia pelos alunos os professores sentem a necessidade de garantirem o
acesso dos alunos as tecnologias. Quanto maior o apoio do departamento e quanto
mais técnicos em informatica estdo disponiveis, mais os professores solicitam que
seus alunos criem produtos / realizem tarefas utilizando tecnologia. Os professores,
portanto, precisam de suporte para que o uso TACP seja viabilizado. A presenca de
um computador para o professor na sala de aula aumenta as chances de o professor
utilizar a tecnologia nas suas aulas, de acordo com a analise da razdo de chances
executada na fase quantitativa. A disponibilidade da tecnologia facilita e impulsiona o
uso TMA.

Nas entrevistas todos esses resultados relacionados ao contexto foram
corroborados. Sendo que a disponibilidade dos equipamentos se configurou como
importante fator para um uso maior da tecnologia, tanto do professor, quanto do
aluno. Os entrevistados relataram usar pouco os laboratoérios, por conta de varios
problemas, mas os resultados acima sobre os laboratérios comprovam que o que 0s
professores necessitam é que seus alunos tenham os equipamentos disponiveis
para uso. S6 assim sera possivel demandar esse uso deles, seja nos laboratérios
seja em sala. A razdo relatada para os professores praticamente ndo solicitarem
tarefas com tecnologia foi falta de conhecimento sobre a tecnologia, sobre o que
pedir para os alunos. Como visto acima, talvez com suporte técnico e do

departamento, em termos de cursos, isso poderia ser solucionado.
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Em sintese, os fatores contextuais se destacaram como importantes
elementos para a integragdo do CALL, tanto na fase quantitativa como na fase
qualitativa.

Na fase quantitativa a formacao/experiéncia prévia em CALL/TICs néo teve
impacto estatistico significativo para nenhum dos quatro usos da tecnologia. No
entanto, esses resultados se basearam em nimeros muito pequenos. ISso porque o
namero de docentes que fez cursos sobre tecnologia foi muito pequeno, e
consequentemente os resultados estatisticos podem ter sido afetados.

Nas entrevistas esse numero pequeno de professores com formacédo prévia
em CALL/TICs também se confirmou. Mas, os relatos mostraram que apesar da
formacdo formal ser pouca, a formacao informal foi a pratica corrente citada pelos
entrevistados. Aparentemente essa pode ser a explicacdo de porque a formacéo nao
teve impacto nos usos da tecnologia na primeira fase.

No questionario na primeira fase da pesquisa as perguntas sobre formacgéao
incluiram apenas informacdes sobre a formacao formal dos professores. A formacao
informal n&o foi contemplada. Com os resultados da fase qualitativa, percebeu-se a
necessidade da inclusdo da formacdo informal para a obtencdo de resultados
estatisticos mais confiaveis. S6 assim seria possivel afirmar se a formacao é ou nao
um fator importante para a integracéo do CALL.

Com a integracdo dos resultados quantitativos e qualitativos completa-se o
guadro da integracdo do CALL nos cursos de Letras do estado do Parana, a partir
da perspectiva dos docentes. Com os resultados aqui obtidos pode-se inferir que os
fatores individuais e contextuais sdo realmente importantes preditores para a
integracdo do CALL, no entanto, a formacdo em CALL/TICs ndo pode ser
desconsiderada e é necessario que a formacao informal seja incluida em estudos
futuros para que se possa chegar a resultados mais préoximos da realidade do
contexto em estudo. No proximo capitulo sdo feitas, portanto, as consideracdes

finais do estudo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O problema de pesquisa deste estudo procurou entender como se da a
integracdo de CALL/TICs pelos professores de linguas nas salas de aulas dos
cursos de Letras do estado do Parana. Constatou-se que esse era um problema
complexo que envolvia diversos usos da tecnologia pelos professores, a formacao
dos professores, o contexto e 0s proprios professores com suas caracteristicas
pessoais, conhecimentos, crencgas, atitudes e grau de inovacgao individual (Rogers,
1995).

A adocdo de uma abordagem ou quantitativa ou qualitativa nao iria resultar
em um relato abrangente e nao se teria uma compreensdo ampla desse problema
de pesquisa. Optou-se, entdo, por um estudo de métodos mistos sequencial
explanatério. As razdes para esse delineamento de pesquisa, portanto, foram a
completude — a possibilidade de um relato abrangente da integracdo do CALL — e a
explanacdo — a fase qualitativa ajudando a explicar os resultados da fase
guantitativa (CRESWELL; CLARK, 2013).

As concepcoes filosoficas ou o paradigma por tras de um estudo de métodos
mistos € o pragmatismo (CRESWELL, 2010). Creswell (2010) explica que no
pragmatismo ha uma preocupacédo com as aplicacdes, com o que funciona e com as
solucdes para os problemas. O problema é enfatizado e todas as abordagens
disponiveis séo utilizadas para a compreensdo desse problema e para derivar
conhecimento. Ou seja, o pragmatismo abre a porta para diferentes métodos,
concepcdes, suposicdes e também para diferentes formas de coleta e analise de
dados. O foco, consequentemente, € o problema de pesquisa e a intencdo é
proporcionar o melhor entendimento desse problema. (CRESWELL, 2010).

No presente estudo o foco foi exatamente esse. O estudo comegou com um
levantamento amplo para generalizar os resultados e depois, na fase qualitativa,
concentrou-se em entrevistas qualitativas visando a outros pontos de vista
detalhados dos participantes.

O problema de pesquisa da fase quantitativa foi determinar os fatores que
influenciam os professores de linguas dos cursos de Letras do estado do Parana a
integrar CALL/TICs na sala de aula. As descobertas dessa fase mostraram que 0s

fatores individuais e os fatores contextuais sdo importantes preditores da integracao
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de CALL/TICs. O Modelo Esférico de Integracdo de CALL de Hong (2009) ndo se
confirmou, uma vez que a formagdo dos professores ndo se revelou como fator
influente para a integracao.

O problema da fase qualitativa foi aprofundar os resultados da fase
guantitativa. As descobertas mostraram que aparentemente a formacao prévia dos
professores em CALL/TICs n&o deve ser descartada e corroboraram os outros dois
conjuntos de fatores como influentes na integracado do CALL/TICs.

Todos os objetivos especificos foram alcancados:

1. Identificar os diferentes usos que os professores dos cursos de licenciatura em
linguas do estado do Parana fazem da tecnologia.

Foram identificados 4 usos: para preparar aulas (TPA), para ministrar aulas

(TMA), para solicitar que os alunos criem produtos, realizem tarefas (TACP) e para

solicitar que usem durante o horario de aulas (TAHA). O uso TPA esta proximo da

normalizacdo de Bax (2003), fazendo parte da rotina dos professores. No entanto,

nao sdo usos inovadores. O uso TMA é moderado e os usos TACP e TAHA sao

limitados, quase inexistentes.

2. Verificar se a formacdo prévia em CALL/TICs dos professores de linguas
influencia os diferentes usos da tecnologia na sala de aula dos cursos de letras do
estado do Parana.

A principio a formacao prévia ndo tem influéncia nos usos da tecnologia
pelos professores, mas é preciso incluir a formacgéo informal em CALL/TICs para que
se tenha resultados que se aproximem da realidade dos docentes participantes na

pesquisa.

3. Verificar se os fatores individuais (atitudes e letramento digital) afetam os
diferentes usos da tecnologia na sala de aula dos cursos de licenciatura em
linguas do estado do Parana.

Os fatores individuais se revelaram importantes preditores da integracdo do

CALL/TICs, influenciando os 4 usos da tecnologia.

4. Verificar se as caracteristicas pessoais (idade, sexo, etc.) e a carga de trabalho
dos professores de linguas estdo relacionadas com os diferentes usos da

tecnologia na sala de aula dos cursos de letras do estado do Parana.
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A variavel titulacdo de doutorado teve impacto estatisticamente significativo
positivo indicando que professores com essa titulagdo tendem a utilizar mais a
tecnologia para preparar aulas do que os professores com as demais titulagoes.
Apesar de os dados pessoais nao terem sido utilizados para aprofundamento na
fase qualitativa, foi possivel perceber nos relatos das entrevistas que o investimento
na formacdo continuada resultou em um contato maior com a tecnologia, mesmo
nao sendo a tecnologia o foco dos cursos. Observou-se ainda que a idade tem um
impacto estatisticamente significativo negativo, indicando que quanto mais idoso o
profissional, menos ele utiliza a tecnologia para preparar aulas. E a variavel sexo
feminino (GENER) apresentou impacto estatisticamente significativo negativo,
indicando que professoras mulheres tendem a solicitar menos que seus alunos
utilizem a tecnologia na criagcdo de produtos / realizacdo de tarefas. Nas entrevistas
nao se percebeu diferencas relacionadas ao género e a idade, mas conforme
mencionado, isso ndo foi aprofundado. Quanto a carga de trabalho, nas entrevistas
a carga horaria emergiu como um fator importante que afeta a disponibilidade de
tempo dos professores para investirem na formacao continuada e na preparacédo de

aulas que facam uso do CALL.

5. Identificar se os fatores contextuais (condicbes materiais, condicdes ndo materiais
e clima tecnoldgico) estao relacionados com os diferentes usos da tecnologia na
sala de aula dos cursos de letras do estado do Parana.

Os fatores contextuais se revelaram importantes preditores da integracdo do
CALL/TICs, influenciando os usos TMA, TACP e TAHA. Nao foi possivel fazer a
analise sobre o clima tecnoldgico porque o percentual de professores com
experiéncia prévia em CALL/TICs foi identificado como muito pequeno, assim como
0 numero de horas dedicadas a esses cursos, 0 que inviabilizou a analise. E, o

numero médio de professores por instituicao foi pequeno: 4,6.

6. Determinar qual dos trés conjuntos de fatores (formacdo prévia em tecnologia,
fatores individuais, fatores contextuais) tem mais influéncia na integracdo de
CALL/TICs na sala de aula dos cursos de letras do estado do Parana.

Os fatores individuais, por influirem nos quatro usos da tecnologia pelos

professores emergiram como os mais influentes. No entanto, € necessario rever o
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fator formagdo prévia, passando a incluir a formacdo informal para se ter a
confirmacédo desse resultado.
7. Verificar como ocorre o letramento digital dos professores de linguas.

De modo geral, o letramento digital dos professores ocorre por iniciativa
individual e de maneira informal, contando com a Internet e/ou outras pessoas, com
0 objetivo de resolver problemas imediatos e questdes basicas do uso da tecnologia,

sem focar a formacao continuada.

8. Identificar os motivos que levam os professores de linguas a investir na sua
formagdo em CALL/TICs.

O principal motivo para investir na formacdo em CALL/TICs é o interesse
pessoal. Isso foi identificado nos relatos das entrevistas, que mostraram que quanto
maior o interesse pessoal em tecnologia maior o letramento digital dos professores.
Outros motivos que contribuem para o letramento digital sdo a necessidade, a

curiosidade e também motivos circunstanciais.

9. Verificar o uso real que os professores de linguas fazem de CALL/TICs em sala
de aula.

Os usos pedagogicos que a maioria dos entrevistados fazem de CALL/ TICs

foram a exibicdo de videos, imagens e apresentacbes de slides para ilustrar e

complementar o contetdo da aula e normalmente vinculado a um livro didatico. Ou

seja, usos que refletem praticas educacionais tradicionais no ensino de linguas. De

maneira geral, ndo ha inovacdo na pratica pedagdgica ou usos mais avancados de

CALL/TICs, mas a substituicdo do equipamento.

10. Verificar porque os professores de linguas solicitam pouco que seus alunos
usem a tecnologia em sala de aula.

Para a grande maioria dos professores entrevistados o principal motivo para

nao pedirem ou pedirem pouco que seus alunos usem a tecnologia em sala de aula

€ a falta de equipamentos para uso dos alunos disponiveis em sala e as dificuldades

técnicas e problemas de agendamento e deslocamento para o uso dos laboratérios.

11. Verificar porque os professores de linguas solicitam pouco que seus alunos

usem a tecnologia para criar produtos / realizar tarefas.
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Para a grande maioria dos professores entrevistados a principal razédo é o
desconhecimento sobre o que pedir para os alunos.

12. Tracgar o panorama atual de CALL nos cursos de Letras do estado do Parana.

Os resultados mostraram que a integracdo de CALL esta ainda em um
estagio inicial na maioria das salas de aula dos cursos de Letras do estado do
Parana. E incompleta e aleatéria, confirmando as descobertas de outros
pesquisadores (HEGELHEIMER, 2006; KOLAITIS et al., 2006; O'BRYAN;
HEGELHEIMER, 2007). CALL é usado para complementar atividades do livro
didatico adotado, para ilustrar temas que estédo sendo trabalhados, para tirar davidas
eventuais, mas de maneira nao muito frequente, ndo se configurando pratica regular
dos docentes. Na preparacdo das aulas seu uso, apesar de nao muito inovador, é
frequente e se mostra integrado a essa pratica docente. Nos usos direcionados aos
alunos é praticamente inexistente.

Muitos professores ainda precisam ficar cientes de que existem tecnologias
especificas ou elementos de software que ao serem combinados com outros
elementos mais convencionais formam um todo que funciona e € efetivo. Nao
existem politicas ou um planejamento nas instituicbes dos docentes entrevistados
para que a integracdo da tecnologia de maneira geral, e muito menos especifica
para o ensino de linguas, ocorra. Os professores percebem a importancia do CALL,
mas nao tém orientacdo e ndo sabem como, exatamente, a integracdo pode ocorrer.
A formacdo continuada formal em CALL/TICs ndo é pratica corrente, e a
contribuicao das instituicbes €, de modo geral, a oferta de cursos gerais esporadicos
e/ou relacionados ao ensino a distancia.

O panorama de CALL analisado mostra um quadro nebuloso em que
obstaculos relacionados a infraestrutura, a falta de tempo, de suporte e de
conhecimento dos docentes sobre CALL, sdo empecilhos que atrasam uma
integracao real e efetiva. O futuro, conforme visto nos relatos sobre a formagédo em
CALL nos cursos de Letras também néo se configura promissor, porque de maneira
geral, essa formacdo € bastante limitada ou inexistente. Muito ainda precisa ser
feito. Entretanto, os professores participantes da pesquisa mostraram atitudes
favoraveis com relacédo ao uso da tecnologia, 0 que, em varios estudos indica levar a
um maior uso das TICs (BAX, 2003; HONG, 2009; PARK; SON, 2009; PETERS,
2006; RAMANAIR; SAGAT, 2007). Segundo Rogers (1995), as atitudes das pessoas

com relacdo as novas tecnologias sdo um elemento chave para a sua difusdo. Isso,
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portanto, pode ser indicativo de que apesar do panorama de CALL pesquisado néo
ser dos melhores ha chances de mudanca. Além disso, os alunos trazem a
tecnologia para as aulas por meio de celulares e usam em apresentacdes, mesmo
sem a solicitacdo dos professores. Apesar de muitas vezes ser uma repeticdo das
praticas dos docentes, alguns conseguem inovar. A tecnologia se manifesta e sua
presenca em sala de aula parece inexoravel.

Os professores precisam se preparar melhor para que CALL seja integrado
de forma vantajosa e significativa no contexto do ensino de linguas e deixe de ser a
inovagdo que ainda é em diversos sentidos e usos. E 0 mais importante: precisam
preparar seus alunos, futuros professores de linguas, para o uso da tecnologia para
gue se quebre esse circulo vicioso.

Com os resultados mostrados acima, o objetivo geral deste estudo também
foi alcancado e € possivel se entender como se da a integracdo de CALL/TICs na
sala de aula dos cursos de Letras do estado do Parana a partir da perspectiva dos

professores de linguas.

Para a compreensédo desse problema foi usado como referencial analitico o
Modelo Esférico de Integracdo de CALL de Hong (2009) e assim se ter um ponto de
partida e a estrutura inferencial para a andlise e interpretacdo dos dados obtidos
tanto na fase quantitativa quanto na qualitativa. Os resultados obtidos, a principio
nao confirmaram a influéncia da formacéo prévia em tecnologia dos docentes como
fator influente na integracéo de CALL. Mas, como também foi observado, a variavel
formacé&o precisa ser revista e incluir a formacao informal em CALL e é preciso um
namero maior de respondentes que tenham essa formacdo prévia para que se
possa realmente comprovar essa descoberta inicial. De qualquer maneira, por
sintetizar os principais fatores que afetam a integracdo de CALL e simplificar a
complexidade dessa questdo o modelo se mostrou bastante Gtil na presente
pesquisa. Foi possivel ampliar as descobertas anteriores e se ter uma estrutura
inferencial clara, o que facilitou as analises.

A Teoria da Difusdo de Inovacdo de Rogers (1995), por meio da Teoria do
Processo de Decisédo-Inovacdo e da Teoria da Inovacao Individual, forneceu o
referencial tedrico para este estudo. A Teoria da Inovacao Individual (ROGERS,
1995) foi usada para a selecdo dos professores participantes para a fase qualitativa
possibilitando que o processo de integracdo do CALL fosse analisado através dos

olhos dos adotantes individuais representados por integrantes das cinco categorias
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de adotantes de Rogers (1995). Ao se usar as categorias de adotantes para a
selecdo da amostra foi possivel manter uma propor¢do similar a da Teoria da
Inovacao Individual, mas focando a voz da maioria (maioria antecipada, maioria
tardia e retardatarios). Com isso tentou se evitar o viés pro-tecnologia que poderia
ocorrer na selecéo dos participantes em estudos deste tipo.

Ao se usar a Teoria da Difusdo de Inovacdo de Rogers (1995) na andlise e
interpretacdo dos resultados foi possivel ver que o grau de inovacao individual gera
padrbes no processo de integracdo do CALL/TICs. Foi possivel também delinear
algumas das caracteristicas individuais dos professores com relagdo a tecnologia.
N&o se teve a intencdo de determinar as caracteristicas dos adotantes de maneira
detalhada. Mas, ao se perceber que essas caracteristicas podem ser observadas e
categorizadas é possivel, entdo, focar em estratégias especificas para lidar com
cada grupo e atender suas necessidades incrementando, assim, a integracdo de
CALL. Alem disso, € possivel haver uma antecipacéo e focar em grupos especificos.
Algumas dessas estratégias serdo abordadas neste capitulo quando se focar as
implicacbes praticas.

A Teoria do Processo de Decisdo-Inovacdo (ROGERS, 1995) possibilitou
gue se constatasse que a integracdo de CALL é um processo e dependendo do uso
da tecnologia e/ou das atividades isso pode estar em um dos cinco estagios
estabelecidos pela teoria. Nao se tinha como objetivo fazer esse detalhamento, mas
a identificacdo de cada um dos estagios também auxilia no desenvolvimento de
estratégias mais eficazes para a integracado de CALL.

A normalizacdo de Bax (2003) € uma das visbes mais influentes do campo
CALL (HUBBARD, 2009). Esse conceito pode ser visto como o passo final do
enfoque CALL Integrado de Bax (2003) e € um objetivo que necessita de tempo e
um conjunto de ac¢des para ser alcancado. E bastante (til para que se compreenda a
relacdo ensino de linguas e serve de guia para a pratica e pesquisa de CALL. O
conceito de normalizacdo de Bax (2003) se baseia na Teoria da Difusdo de
InovacgBes de Rogers (1995). Neste estudo, optou-se pela fundamentacdo na propria
Teoria da Difusdo de Inovacdes de Rogers (1995), jaA que é a fundamentacdo do
conceito de normalizagdo, mas ao mesmo tempo mantendo o foco também na
normalizacao.

Uma das consequéncias do relato abrangente e da compreensao detalhada

gue se teve do problema de pesquisa ao se usar um estudo de métodos mistos foi a
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obtencdo de varias descobertas adicionais. Essas descobertas aconteceram tanto
na fase quantitativa quanto na qualitativa e estdo relacionadas com as duas coletas
de dados e véo além dos dados obtidos.

A primeira descoberta foi a ndo existéncia de uma base de dados federal ou
estadual que liste os professores de acordo com as disciplinas que ministram e do
nivel de ensino em que atuam. O INEP realiza estudos e pesquisas sobre o sistema
educacional brasileiro fazendo levantamentos estatisticos em todos os niveis de
ensino. No entanto, tais levantamentos ndo fazem a subdivisdo por disciplina
ministrada. Da mesma maneira, a SETI também ndo tem esse tipo de detalhamento.

Esse tipo de informacdo é fundamental para pesquisas que foquem
categorias especificas de educadores e auxiliaria também para a criagcdo de uma
rede de contatos para projetos estaduais e nacionais.

A segunda descoberta mostrou como o0 cadastro e-MEC apresenta
problemas que dificultam a consulta sobre as instituicbes de educacéo superior e
seus cursos. O sistema & confuso e ndo existe padronizagdo nas informacdes. Os
cursos ndo obedecem a uma nomenclatura comum e iSSo aumenta 0 numero de
cursos existentes. Um mesmo curso, por exemplo, pode estar catalogado com trés
nomes diferentes. Além disso, o cadastro ndo é atualizado regularmente e também
nao traz a data das atualizacbes. Problemas que sdo de solucdo facil e que
pequenos ajustes resolveriam.

Essas duas descobertas estdo na contramdo do que deveria acontecer com
relacdo ao acesso e compartiihamento de informagbes. Em tempos de contatos
facilitados pelo uso da Internet, ainda foi preciso recorrer ao telefone para obter os
participantes para este estudo.

A terceira descoberta foi o fechamento de varios cursos de Letras que
ocorreu quando do contato com coordenadores. Esse fato aconteceu com
instituicbes privadas e o principal motivo foi a falta de alunos interessados. Esse
desinteresse € preocupante se considerarmos o papel cada vez mais importante das
linguas estrangeiras na formacéo dos alunos como cidadaos e também de ser mais
do que um pré-requisito para a inser¢cdo no mercado de trabalho. Cursos de Letras
mais atualizados que contemplem o uso das tecnologias poderiam servir para
aumentar esse interesse e evitar que em poucos anos se tenha falta de profissionais

na area.
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A quarta descoberta esté relacionada com o uso de entrevistas on-line. Essa
€ uma prética que estd se tornando mais frequente em pesquisas envolvendo
entrevistas, mas estudos ainda estdao em sua infancia (SALMONS, 2012). A opcéo
por esse tipo de entrevista se deu por conveniéncia, uma vez que entrevistas face a
face demandariam muito tempo, do qual ndo se dispunha. Seguiu-se o
embasamento de Salmons (2012) e as entrevistas foram conduzidas de acordo com
0s principios éticos da pesquisa.

Apesar das dificuldades que se enfrentaria com a adi¢do da tecnologia, ndo
seria possivel ignorar o potencial desse tipo de entrevista e evitar o seu uso,
justamente em uma pesquisa cujo tépico central é a tecnologia. Nao basta falar do
uso da tecnologia, € preciso colocar em pratica para se ter a real nocdo das
vantagens e desvantagens. Os problemas de fato aconteceram, ndo soO técnicos,
mas também de participantes que desistiram de participar. As vantagens, no
entanto, superaram essas dificuldades, ja que foi possivel entrevistar professores de
8 cidades diferentes mantendo os critérios de selecgéo.

As entrevistas on-line comprovaram sua eficiéncia porque forneceram
informacfes mais relevantes do que se tivessem sido feitas por telefone ou e-mail.
Isso inclusive pode ser comprovado porque com dois participantes nao foi possivel
usar o video, s6 o audio, o que se configura praticamente uma ligacéo telefonica.

Varios aprendizados surgiram a partir dessa experiéncia, inclusive
relacionados as gravacdes e programas 0S quais Sao necessarios para se realizar
uma entrevista on-line, além dos procedimentos envolvidos na conducdo das
entrevistas.

A quinta descoberta é sobre os AVAs. Nas entrevistas foi possivel perceber
gue os professores que contam com um AVA na sua instituicdo acabam realizando
mais cursos e se envolvendo mais com a tecnologia. Com as instituices ofertando
cada vez mais cursos a distancia ou cursos com um percentual de aulas a distancia,
0 uso de AVAs é uma tendéncia que aparentemente se tornara cada vez maior. A
integracdo de CALL podera se beneficiar se forem desenvolvidas estratégias que
levem em conta as especificidades do ensino de linguas e pode ser uma maneira de
aproximar alguns professores da tecnologia.

Finalmente, ficou evidente na fala de varios entrevistados a falta de
compartilhamento de informacdes entre os professores dos cursos de Letras e entre

0s cursos de Letras com outras instituicbes que também oferecem cursos de Letras.
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Quando se fala cada vez mais do uso da Internet e das redes sociais, em que
“acesso a informacgdes” e “compartilhamento de informacdes” parece ser a regra, 0s
cursos de Letras se mantém isolados e ndo trocam informacdes sobre curriculos,
praticas e experiéncias bem sucedidas, o que funciona e nao funciona. Nao com o
objetivo de haver replicacdo ou cépia dessas experiéncias, mas para que possa
existir fundamentagéao ou algum tipo de embasamento quando problemas surgem ou
mudancas séo previstas nas instituicdes. Se houvesse algum tipo de rede de contato
entre os diferentes cursos de Letras ofertados no estado do Parana ou até mesmo
de todo o Brasil, isso poderia criar comunidades de pratica que poderiam ser
valiosas para a préatica docente. Da mesma maneira, varios entrevistados relataram
gue quase nao tém contato com seus colegas sobre suas praticas, ficando apenas
0S pequenos grupos com interesses comuns. Ou seja, ndo compartilham suas
experiéncias e parece ndo haver uma rede mais ampla que enriqueceria a pratica de
todos os envolvidos.

A partir dos resultados obtidos neste estudo sobre a integracdo do CALL e
usando-se o0 modelo classificatério de CALL de Bax (2003) é possivel afirmar que no
contexto estudado, algumas instituicbes apresentam CALL Restrito em alguns
aspectos e CALL Aberto e Integrado em outros. Essa andlise, no entanto, precisa
ser feita individualmente com cada instituicdo para que os resultados sejam mais
precisos. O que se pode afirmar é que a posi¢cdo de CALL no curriculo é ainda de
CALL Restrito e CALL Aberto, isto €, CALL néo esta integrado no plano de ensino e
€ uma opcao extra que precede as necessidades dos alunos e do plano de ensino.
Nesse sentido, a posicao fisica do computador da maioria das instituicbes € de
CALL Restrito uma vez que o laboratério de informatica fica separado das salas de
aula. A posicdo de CALL na licdo é, em alguns casos, uma parte menor de cada
licdo, ou seja, CALL Integrado, em outros é uma licdo completa de CALL, isto é,
CALL Restrito e CALL Aberto. Quanto ao tipo de tarefas, ndo é CALL Restrito. Um
detalhamento maior por instituicdo possibilitaria uma no¢cdo mais clara dos pontos
gue precisam ser focados para que se chegue ao CALL Integrado em todos o0s
aspectos e assim seja possivel alcancar a hormalizacédo de Bax (2003).

Os resultados deste estudo também confirmaram os resultados de estudos
anteriores (PAIVA, 2008; PEREIRA, 2008) que mostram que uma caracteristica do

CALL brasileiro € que as principais iniciativas sédo resultado do interesse individual
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de algumas pessoas que inspiram colegas e disseminam o interesse pelo campo em
suas universidades.

Confirmou-se também a afirmacéo de Reis (2010) de que no Brasil o uso de
recursos digitais na sala de aula ainda é pequeno porque os professores ainda tém
dificuldades em usar tais recursos e que o estagio de CALL no Brasil € o de buscar
compreender as praticas de ensino e aprendizagem por meio das TICs. A Unica
diferenca é que os resultados deste estudo mostraram que ndo é sO a falta de
conhecimento para usar os recursos digitais que é responséavel pelo uso pequeno de
CALL. Contribuem para isso a falta de equipamentos e de tempo dos professores.

Com o quadro que se tem de CALL mostrando que a integracdo ainda esta
distante da normalizacdo é necessario que mudancas ocorram. Chambers e Bax
(2006) identificaram quatro grupos de fatores (Logistica, Concepcoes,
conhecimentos e habilidades dos interessados, Curriculo e integracdo de software e
Treinamento, desenvolvimento e apoio) que levaram a 11 descobertas que se
mostraram essenciais para que a normalizacdo ocorra. Levy e Stockwell (2006)
também listaram cinco fatores que consideram criticos para que a normalizacao
ocorra. Com base nesses fatores e usando os resultados aqui obtidos seréo feitas
algumas recomendacfes para o contexto deste estudo, que se configuram como
implicacdes praticas.

O acesso facil as tecnologias mostrou que isso pode levar a um uso mais
frequente de CALL, tanto da dimensao TMA quanto da dimensdo TAHA. O modelo
baseado no uso de laboratérios separados ndo é recomendado pelos autores acima
citados. O ideal € que seja possivel uma mudanca facil de atividades de CALL para
outras regulares. Os resultados mostraram que as dificuldades técnicas e falta de
suporte sao obstaculos importantes.

Considerando-se 0s pontos acima e como Se viu que as instituicdbes nao
disponibilizam, de maneira geral, a infraestrutura adequada (provavelmente um
problema relacionado com a falta de verbas) uma solucdo possivel seria que
investissem, entdo, em Internet robusta, confiavel e rapida. O investimento na
conexdo com a Internet possibilitaria que alunos e professores usassem seus
préprios equipamentos, que como se viu esta se tornando pratica cada vez mais
comum. Isso evitaria deslocamentos até os laborat6rios e minimizaria os problemas
técnicos, tendo em vista que cada um seria responsavel pelo seu equipamento.

Trazer a tecnologia para as salas de aula parece ser o caminho mais viavel, que o
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primeiro passo seja, ent&o, a disponibilidade da Internet. E claro que dependendo do
contexto, nem todos os alunos teriam condi¢cdes de trazer o material, mas trabalhos
em duplas sdo sempre uma opcao, até que seja possivel para as instituicdes adquirir
equipamentos para todos.

Conhecimentos e habilidades com computadores sdo essenciais para que
os professores de linguas se sintam seguros. Mas, como Vvisto nas entrevistas a
formacdo formal em CALL é quase inexistente e apenas uma formacao informal se
mostrou ineficiente, uma vez que a maioria dos usos que os professores fazem de
CALL séo atividades basicas.

Para que a formacdo formal em CALL ocorra é preciso levar em conta a
realidade dos professores. Ou seja, os professores de linguas operam dentro de um
conjunto de limitagdes inter-relacionadas (HUBBARD; LEVY, 2006b). E uma dessas
limitacdes foi citada pela grande maioria dos entrevistados: a falta de tempo.

Com base nos relatos dos entrevistados foi observado que essa formacéo
deve ser de responsabilidade da instituicAio e deve ser obrigatéria para que
consigam encaixa-la na sua agenda corrida. Ou deve haver algum tipo de
recompensa que 0s motive a participar. Além disso, devem ser ofertados cursos
curtos, pontuais e que atendam necessidades imediatas dos professores,
preferencialmente nas semanas de planejamento que em geral ocorrem no inicio de
cada semestre/ano. Se os cursos forem praticos e motivadores isso poderia levar a
um interesse maior e dessa maneira 0s proprios professores poderiam tomar a
iniciativa de solicitar novos cursos no decorrer do semestre/ano. E necessario,
portanto, que a escolha de quem ira ministrar 0os cursos seja cuidadosa para que o
efeito ndo seja 0 oposto, caso o curso ndo tenha as caracteristicas mencionadas.

Os cursos devem respeitar as necessidades individuais dos docentes e
preferencialmente deve ser feita uma analise das necessidades para que
professores da categoria dos retardatarios ndo se sintam desconfortaveis e para que
0os inovadores ou adotantes antecipados nao fiquem entediados. Aplicar um
guestionario preliminarmente para ver os interesses e poder ver o grau de inovagao
individual dos docentes pode auxiliar em uma oferta de cursos com mais chances de
funcionar.

Além disso, ndo basta mostrar apenas a parte técnica da tecnologia é
preciso mostrar 0os usos pedagogicos e de maneira que os professores possam

visualizar isso na sua préatica.
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As entrevistas mostraram que a maioria dos professores de linguas adota
livro didatico. As editoras parecem, portanto, ser um elemento importante para a
integracdo de CALL nas salas de aula. Se os materiais didaticos trouxerem
suplementos que tragam atividades préaticas usando tecnologia e relacionadas com
0s conteudos trabalhados e explicacdes detalhadas sobre como desenvolver essas
atividades, isso poderé levar a um uso maior das TICs. A sugestdo de material
suplementar € por conta da rapidez das mudancas com tecnologia. E se esse
material contemplasse 0s quatro usos da tecnologia vistos neste estudo, iSso
facilitaria e incentivaria um uso mais frequente da tecnologia. Grandes editoras
internacionais ja investem em materiais que foquem especificamente o uso da
tecnologia e alguns livros didaticos trazem algumas sugestdes de atividades e 0s
livros dos alunos sdo acompanhados por um livro de atividades virtual. No entanto,
ainda ha cautela neste setor e os livros on-line séo praticamente coépias dos
impressos. Mas, 0s professores e as instituicdes poderiam tentar uma aproximagao
maior com as editoras e fazer sugestbes para que essa integracdo da tecnologia
fizesse parte dos materiais. Talvez assim 0 uso possa ser mais frequente.

Nem todos os fatores citados por Chambers e Bax (2006) e Levy e Stockwell
(2006) foram contemplados acima. O que se fez foi mostrar algumas das
implicacbes dos resultados desta pesquisa com pontos em comum com alguns dos
elementos essenciais mencionados pelos autores.

O uso das categorias de adotantes de Rogers (1995) ajudou a caracterizar
os professores de linguas, fornecendo elementos para que se possa compreender
suas necessidades com relacdo ao uso da tecnologia e tentar desenvolver
estratégias para que a integracdo do CALL funcione. Uma dessas estratégias esta
relacionada com o chamado clima tecnolégico das instituicoes.

O relato da influéncia do inovador em uma das instituicbes de ensino
mostrou a importancia do clima tecnoldgico (HONG, 2009) em uma das instituicdes
do contexto deste estudo. As universidades ou os departamentos dos cursos
poderiam identificar os inovadores e adotantes antecipados para que sua motivacao
e habilidades contagiassem os demais professores de linguas e mudancas
pudessem ocorrer.

Essa, no entanto, ndo deve ser a Unica estratégia, ela é muito fragil. O

préprio exemplo do entrevistado E8, que por conta da falta de tempo ndo consegue
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fazer um uso maior da tecnologia, respalda isso. Mas, em conjunto com outros
procedimentos, pode auxiliar na integragao mais efetiva do CALL.

A responsabilidade pela integracado de CALL, entdo, ndo deve recair apenas
nas maos dos professores de linguas, mesmo que sejam eles das categorias dos
inovadores ou adotantes antecipados. O papel da instituicdo deve ser cobrado pelos
docentes. E preciso que sejam dadas as condi¢des para que os docentes atuem, e
isso inclui ndo so a infraestrutura, mas também tempo. Os primeiros passos para a
integracdo podem comecar nos departamentos de Letras. O movimento conjunto de
departamento, professores de linguas e da instituicdo de modo geral é passivel de
ser mais bem sucedido do que iniciativas individuais.

E fundamental, no entanto, que o investimento na formac&o formal em CALL
nao seja s6 para os professores de linguas ja formados. Os cursos de Letras
precisam fazer sua parte preparando os futuros professores de linguas para que
integrem CALL na sua pratica docente futura. Conforme os proprios entrevistados
sugeriram, 0s cursos de Letras poderiam integrar CALL nas disciplinas didatico-
pedagogicas. E melhor ainda se as outras disciplinas também pudessem fazer essa
integracdo, permitindo assim que CALL fosse introduzido de maneira relevante e
contextualizada com os professores de linguas servindo de exemplo em suas aulas.
De maneira geral, isso implica em mudancas no curriculo, questdo essa que varios
autores (CHAMBERS; BAX, 2006; LEVY; STOCKWELL, 2006) explicam ser critica
para a integracdo de CALL. Mais sugestbes sobre a formacdo formal em CALL
podem ser vistas na revisdo da literatura na secdo 2.3.1 onde varias acdes sao
elencadas.

A integracdo de CALL considerando o uso da tecnologia como multifacetado
€ uma maneira de comecar a familiarizar docentes pré e em servi¢co. Ao invés de
focar a tecnologia de modo geral, focar tipos especificos de usos, enfatizando as
diferencas de usos, as aplicacdes disponiveis, as possibilidades e praticas para usar
diversas tecnologias para apoiar e melhorar varios aspectos do ensino e
aprendizagem de linguas torna essa tarefa mais facil e simples.

Uma das limitacdes deste estudo foi o tempo transcorrido entre as duas
coletas de dados. Isso pode ter afetado a categorizacéo dos entrevistados de acordo
com a Teoria da Inovacgdo Individual de Rogers (1995). Como ja visto, a inovacgao
individual é o grau em que um individuo é relativamente mais imediato na adocdo de

inovagbes em relacdo aos outros membros. A distribuicdo das 5 categorias de
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adotantes de Rogers (1995) segue uma curva de distribuicAo normal quando
disposta em um gréfico de frequéncia em fungéo do tempo, conforme visto na Figura
3. Para se distribuir os entrevistados entre as 5 categorias usou-se o procedimento
de Anderson, Varnhagen e Campbell (1998) com os dados obtidos na parte 3 do
questionério. Esses dados foram coletados no final de 2012, inicio de 2013. As
entrevistas foram feitas aproximadamente 18 meses depois. Como o tempo afeta a
adocdo de uma inovacdo, teria sido necessario reaplicar a parte 3 do questionario
para verificar se as informagfes se mantinham. Aparentemente, em alguns casos,
isso ndo ocorreu. Outra opcéo teria sido fazer as entrevistas imediatamente apés a
coleta quantitativa, mas isso seria impossivel em funcdo do tempo necessario para
os demais procedimentos do estudo.

Outra limitacdo esta relacionada com o questionario usado. Os resultados
das entrevistas mostraram que a grande maioria dos professores entrevistados
aprende/aprendeu sobre tecnologia por iniciativa propria, de maneira autodidata, em
funcdo da necessidade ou na tentativa de resolver algum problema, ou ainda no
contato com outras pessoas. Essa chamada formacéo informal ndo foi incluida no
guestionario e pode ter afetado os resultados obtidos. Além disso, convém incluir
mais questdes que possam indicar a real carga de trabalho dos professores. Apenas
a inclusado de itens sobre o numero de aulas, turmas e alunos ndo € suficiente
porque muitos professores de linguas tém atividades adicionais que aumentam essa
carga de trabalho.

Apesar de todas as etapas e do cuidado envolvido na elaboracdo do
guestionario desta pesquisa, algumas partes dele foram baseadas em instrumentos
nao feitos especificamente para o ensino de linguas. Como 0s questionarios
originais foram elaborados para professores de disciplinas gerais, ele podem néo
medir os usos especificos da tecnologia em sala de aula dos professores de linguas.
E importante notar que ndo existia instrumento especifico, nem no contexto
brasileiro nem no contexto internacional, naguele momento. Além disso, 0 uso da
tecnologia por professores de outras disciplinas se sobrepde ao uso dos professores
de linguas, o que pode justificar os procedimentos adotados.

Neste estudo foi mostrada a integracdo de CALL a partir da perspectiva do
professor de linguas. Segundo Levy e Stockwell (2006) para que a integracdo de

CALL seja bem sucedida € necesséario também que se tenha a compreensao da
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perspectiva do aluno de linguas e a perspectiva da instituicdo. O que se sugere seja
feito em pesquisas futuras.

Outra sugestdo para pesquisas futuras é replicar este estudo em outros
contextos, obviamente apoés a validagédo do instrumento de pesquisa.

Estudos que foqguem especificamente a formacao informal em CALL/TICs
também podem contribuir para o campo.

Este estudo teve como origem a percepcao da necessidade de se ampliar a
base de evidéncias sobre o que influencia os professores de linguas do ensino
superior a integrar CALL nas suas salas de aula. Os resultados quantitativos desta
pesquisa servem para estabelecer dados de base para futuros estudos, para
identificar tendéncias, questdes e preocupacdes Unicas dos professores de linguas
de ensino superior e para servir de fonte de dados demograficos e atitudinais usados
em analises estatisticas descritivas e exploratorias. Os dados qualitativos foram
analisados na busca por temas e categorias emergentes e foram usados para
explorar como se da o processo de integracédo do CALL dos professores.

Espera-se que com os resultados aqui obtidos se possa contribuir para as
instituicbes de ensino superior sobre como os professores em um determinado
contexto integram a tecnologia para facilitar esse processo. Ao se oferecer o ponto
de vista dos professores, prevé-se que 0 estudo possa ajudar as instituicoes a
identificar areas de assisténcia necessarias para facilitar a integracdo da tecnologia
e para que ocorra livre de estresse.

Da mesma maneira, espera-se que o0s professores de linguas e os
professores formadores de professores de linguas possam ter uma compreensao
mais ampla da integracdo de CALL e que isso os auxilie na sua pratica e na tomada
de decisbes a respeito da tecnologia na sala de aula de linguas. Essa base de
evidéncias é necessaria para que se possa abordar necessidades praticas. E
preciso compreender para fornecer apoio e sugerir servigcos para 0s que precisam.

CALL ainda é uma inovacao nos cursos de Letras do estado do Parana e
sdo poucos os professores de linguas que fazem uso da tecnologia em suas salas
de aula. Essa opcdo ainda é a estrada menos percorrida, mas quem a escolhe,

como diz o poema na epigrafe deste estudo, vé que isso faz toda a diferenca.
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