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RESUMO

A presente pesquisa tem por objetivo investigar os impactos de um ambiente imersivo
em 360° na promogao da atengdo e da motivagcdo durante a aprendizagem de
vocabulario de inglés como lingua estrangeira (LE). No plano tedrico, o estudo €&
fundamentado pelos pressupostos da Noticing Hypothesis (Schmidt, 1990), da Teoria
Motivacional de Gardner (Gardner, 1979 e 2010) e pela Teoria Cognitiva de
Aprendizagem Multimidia (Mayer, 2001), além de trabalhos na area de Aquisi¢cao de
Segunda Lingua (ASL), em especial aqueles que abordam o papel da atengéo e da
motivagdo nesse processo. Ainda no plano tedrico, esta pesquisa resgata a
importancia dos estudos sobre ensino e aprendizagem de vocabulario de LE,
destacando os beneficios da multimodalidade através de ambientes imersivos, em
particular, aqueles que usam imagens em 360°. Metodologicamente, a pesquisa se
insere no paradigma quali-quantitativo (Denzin, 1978), visto que busca controlar o uso
de um ambiente imersivo em 360° para a promocado da atencdo e da motivacao
durante a aprendizagem de vocabulario de inglés como LE. Foram realizados trés
experimentos com 81 alunos de nivel elementar de proficiéncia em lingua inglesa de
uma escola da rede publica de Juiz de Fora (MG). Nos experimentos 1, 2 e 3, os
grupos de 27 alunos foram expostos, respectivamente, ao ambiente imersivo em 360°,
ao ambiente de leitura com glossario multimodal e ambiente imersivo em 360° +
ambiente de leitura com glossario multimodal. Os dados foram gerados por meio dos
instrumentos de pesquisa a seguir: teste de proficiéncia em lingua inglesa, testes de
vocabulario, questionario de identificagdo, ambiente imersivo em 360°, ambiente de
leitura com glossario multimodal, atividade de compreensao escrita e questionario de
avaliagao da experiéncia. Os resultados obtidos confirmam os beneficios do ambiente
imersivo em 360° para a aprendizagem de vocabulario de LE, bem como para a
promocao da atencdo e da motivacao durante esse processo. Comparativamente,
observou-se que a terceira condicdo de testagem (ambiente imersivo em 360° +
ambiente de leitura com glossario multimodal) foi a mais eficaz para a aquisicéo
lexical, apresentando um ganho médio de aprendizagem de 62%, enquanto a primeira
e a segunda condi¢des apresentaram ganho médio de, respectivamente, 18% e 28%.
Esta pesquisa buscou afirmar a relevancia de ambientes imersivos para a promocao
da atengao e da motivagao no processo de ensino e aprendizagem de LE, bem como
trazer contribuicbes tedricas par a area da Linguistica Aplicada ao abordar a atengao,
a motivagao e a multimodalidade no aprendizado de vocabulario, além de oferecer
subsidios praticos para professores de LE.

Palavras-chave: Multimodalidade; Atencado; Motivagcdo; Aprendizagem de
Vocabulario.



ABSTRACT

This research aims to investigate the impacts of a 360° immersive environment on
promoting attention and motivation during the learning of English vocabulary as a
foreign language (FL). Theoretically, the study is grounded in the principles of the
Noticing Hypothesis (Schmidt, 1990), Gardner's Motivational Theory (Gardner, 1979
and 2010), and the Cognitive Theory of Multimedia Learning (Mayer, 2001), as well as
studies in the field of Second Language Acquisition (SLA), particularly those that
address the role of attention and motivation in this process. Additionally, this research
highlights the importance of studies on teaching and learning foreign language
vocabulary, emphasizing the benefits of multimodality through immersive
environments, especially those using 360° images. Methodologically, the study adopts
a mixed-methods approach (Denzin, 1978), as it seeks to control the use of a 360°
immersive environment to promote attention and motivation during the learning of
English vocabulary as a FL. Three experiments were conducted with 81 elementary-
level English learners from a public school in Juiz de Fora (MG). In Experiments 1, 2,
and 3, groups of 27 students were exposed, respectively, to a 360° immersive
environment, a reading environment with a multimodal glossary, and a combination of
the 360° immersive environment and the reading environment with a multimodal
glossary. Data were generated through the following research instruments: an English
proficiency test, vocabulary tests, an identification questionnaire, the 360° immersive
environment, the reading environment with a multimodal glossary, a reading
comprehension activity, and an experience evaluation questionnaire. The results
confirm the benefits of the 360° immersive environment for FL vocabulary learning, as
well as for promoting attention and motivation during this process. Comparatively, it
was observed that the third testing condition (360° immersive environment + reading
environment with a multimodal glossary) was the most effective for lexical acquisition,
presenting an average learning gain of 62%, while the first and second conditions
showed average gains of 18% and 28%, respectively. This research underscores the
relevance of immersive environments for fostering attention and motivation in FL
teaching and learning processes, while also contributing theoretically to the field of
Applied Linguistics by addressing attention, motivation, and multimodality in
vocabulary learning. Furthermore, it offers practical insights for FL teachers.

Key Words: Multimodality; Attention; Motivation; Vocabulary learning.
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Introducgao

Computadores sempre foram vistos como potenciais ferramentas pedagogicas,
podendo atuar como sistemas personalizados para atender as necessidades de cada
aluno. Relacionado ao ensino de linguas, essa ideia esta intimamente ligada a
Linguistica Aplicada (LA), que, desde sua consolidacdo enquanto disciplina
institucionalizada, nos anos 1980, tem seu interesse focado nos problemas que
concernem a linguagem no mundo real, abrangendo a analise e a solugdo de questdes
praticas de uso da linguagem e incorporando perspectivas de diferentes areas do
conhecimento, como Ciéncias Cognitivas e Tecnologias da Informagédo e
Comunicagéao (Kleiman; Cavalcanti, 2007). Com o avango da tecnologia e o advento
de novas ferramentas tecnoldgicas, seu uso para fins pedagdgicos foi ainda mais
potencializado. Isso se deve nao so a limitacdo de métodos tradicionais e lineares de
ensino, mas também a possibilidade de comunicacao instantanea e imersao do aluno
no ambiente da lingua alvo através da internet e outras tecnologias, como a realidade
virtual (RV).

Com o surgimento de dispositivos moveis, como tablets e smartphones, esse
topico de pesquisa deixou sua posicdo marginal na agenda da LA, que, até entao,
direcionava seu foco para estudos com desktop, e pesquisas no campo da Aquisicao
de Segunda Lingua (ASL) comegaram a experimentar e a investigar o potencial das
realidades virtual e aumentada, sobretudo em estudos de vocabulario. A primeira
permite a criagdo de ambientes artificiais, nos quais os usuarios podem interagir de
forma imersiva e realista. Com o uso de acessorios, como headset e luvas sensoriais,
a RV simula a presenca fisica em um mundo virtual, proporcionando experiéncias
visuais, auditivas e tateis que podem replicar ou, até mesmo, transcender o mundo
real. Apesar de ser majoritariamente desenvolvida pela industria de games, essa
tecnologia ndo esta restrita a ela, uma vez que diversos outros mercados tém
mostrado interesse pela RV, incluindo a educagao. Ja a realidade aumentada (RA),
segundo Azuma (1997), consiste em um sistema que combina os mundos real € o
virtual. Essa tecnologia, ao sobrepor elementos virtuais ao mundo real, integrando
informacgdes digitais, como imagens, videos, sons e dados, com o ambiente ao redor

do usuario, proporciona uma experiéncia enriquecedora e interativa.
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Considerando essas tecnologias e sua aplicagdo no ensino de linguas nos
ultimos anos, nesta pesquisa demonstra-se interesse pela realidade virtual em
particular. Contudo, essa tecnologia, devido ao seu alto custo de implementacéo e
demanda por conhecimentos técnicos especializados, ndo € acessivel a maioria das
salas de aula brasileiras. Uma alternativa encontrada para esse problema e uma
tentativa de popularizar o uso da RV enquanto ferramenta pedagdgica no contexto
educacional do pais € o uso de imagens 360°, que, apesar de apresentarem limitagdes
em comparacgédo a RV, também sdo capazes de promover imerséo e interatividade,
mas de forma mais acessivel, visto que nao requererem conhecimento especializado
do professor ou hardware especifico, pois podem ser visualizadas em dispositivos
comuns, como smartphones, tablets e computadores.

Outra alternativa que torna viavel o uso RV nas escolas com pouco
infraestrutura, mas néao utilizada nesta pesquisa, € o Google Cardboard (Anexo 1).
Esse dispositivo de RV foi desenvolvido pela empresa Google e comegou a ser
comercializado em 2014. Ele requer apenas trés objetos para promover experiéncia
em RV: um visor de papelao, lentes de plastico e um celular. As lentes de plastico
ficam posicionadas na frente da tela do celular e ajudam a ampliar e a focar as
imagens que aparecem nela, criando a sensagdo de profundidade e
tridimensionalidade, fator essencial para a promocéo da experiéncia com a RV. Além
disso, cabe destacar que esse dispositivo do Google utiliza mecanismos do proprio
smartphone para criar uma experiéncia imersiva, como € o caso do giroscopio e do
acelerdbmetro, que rastreiam os movimentos da cabega do usuario e ajustam a imagem
exibida de acordo com a orientagado da cabecga. Assim, o Google Cardboard, com um
design simples e acessivel e fazendo uso da tecnologia dos préprios smartphones,
torna a RV disponivel para um publico mais amplo.

Além dessas questdes estruturais relacionadas ao uso de tecnologias em salas
de aula de LE, estudos desenvolvidos sobre aprendizagem de linguas mediada pela
RV tendem a focar na experiéncia imersiva por si s6. Assim, a motivagao e a atengao
tendem a ser vistas como fatores periféricos da aprendizagem em vez de serem
consideradas condi¢gbes necessarias para que a imersao e o aprendizado ocorram.

Isso se deve, sobretudo, ao fato de a caracteristica mais proeminente da RV ser seu
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potencial de transportar o individuo para uma realidade alternativa. Porém, essa
sensagao de presenga ndo é apenas uma consequéncia da tecnologia, mas também
um fator psicologico (Bafios et al., 2004) e esses aspectos cognitivos devem ser
considerados.
Tendo em vista a novidade da RV, e mais ainda das imagens 360°, no dominio
da LA, bem como a falta de teorias de ASL que integrem motivacdo, atencéo e
multimodalidade em suas abordagens, considerando esses fatores como centrais no
processo de aprendizagem de vocabulario de lingua estrangeira (LE), esta pesquisa
investiga o uso de um ambiente imersivo em 360° para a promog¢éo da atengao e da
motivagdo durante a aprendizagem de vocabulario de inglés como LE. As perguntas
que guiaram esta pesquisa foram:
1. O ambiente imersivo em 360° contribui para a aprendizagem de vocabulario de
inglés como lingua estrangeira?
2. O ambiente imersivo em 360° contribui para promoc¢ao da motivagao e a da
atencao durante o aprendizado do vocabulario de inglés como LE?
3. Comparativamente, qual das trés condicdes testadas — ambiente imersivo em
360°, ambiente de leitura com glossario multimodal ou ambiente imersivo em
360° + ambiente de leitura com glossario multimodal — € mais eficiente para a

aprendizagem de vocabulario em LE?

Com vistas a obter respostas plausiveis para essas perguntas, foi necessario
realizar experimentos com ambiente imersivo em 360° para o aprendizado de
vocabulario de inglés como LE, o que implicou na elaboragéo de ambientes virtuais e
sua testagem, incluindo a comparagéo dos ambientes utilizados. Ainda, € pertinente
ressaltar que poucos estudos envolvendo realidade virtual e imagens 360° foram
desenvolvidos em escolas publicas no Brasil.

Esta dissertagdo esta estruturada em seis capitulos. O capitulo 1 trata da
Aquisicao de Segunda Lingua (ASL), fornecendo um panorama geral desta subarea
do conhecimento e as diferentes perspectivas que a permeia. Neste capitulo,
destacam-se trés construtos considerados essenciais para a aprendizagem de

linguas, quais sejam: atenc¢do, motivagdo e multimodalidade. Para discutir tais
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construtos, uma reviséo da literatura foi feita e as principais teorias referentes a eles
foram elucidadas.

O capitulo 2 elucida as principais teorias de Aquisicdo de Segunda Lingua,
dividindo-as em dois grupos: aquelas que foram propostas para ambientes lineares e
aquelas propostas para ambientes néo lineares de aprendizagem de LE. O capitulo 3
apresenta um modelo de aprendizagem multimodal de LE desenvolvido nesta
pesquisa, o qual integra a multimodalidade, a atencdo e a motivagcdo em um unico
modelo de ASL, buscando pensar os efeitos que essa tecnologia presente em
ambientes digitais pode ter na promocédo da atengdo e da motivagdo durante o
processo de aprendizagem. Além disso, ainda no capitulo 3, sdo propostos principios
para a elaboragdo de materiais didaticos multimodais que consideram o papel da
atencao e da motivagao na aprendizagem de LE.

O capitulo 4 é dedicado a metodologia usada nos experimentos. A metodologia
inclui a selegcdo de um ambiente de RV disponivel gratuitamente na internet, bem
como sua adaptacgao para atender as demandas e as caracteristicas das salas de aula
brasileiras, e a elaboragdo de um ambiente de leitura com glossario multimodal para
suprir as limitacbes do ambiente imersivo. O ambiente imersivo em 360°, criado
originalmente para ser utilizado como um ambiente de RV e adaptado para esta
pesquisa, foi utilizado online e de forma gratuita na plataforma educacional Avanti’s
World. O ambiente de leitura, criado para suprir as limitagdes do ambiente imersivo e
com fins de comparagao, foi elaborado gratuitamente na plataforma Wix Website.

O capitulo 5 apresenta a analise e a discussao dos resultados obtidos a partir
da aplicagdo dos trés experimentos realizados: Experimento 1 (grupo de alunos
exposto ao ambiente imersivo em 360°), Experimento 2 (grupo de alunos exposto ao
ambiente de leitura com glossario multimodal) e Experimento 3 (grupo de alunos
exposto ao ambiente imersivo em 360° + ambiente de leitura com glossario
multimodal). Finalmente, o capitulo 6 apresenta as conclusdes deduzidas dos

resultados alcancados pela pesquisa através dos dados obtidos nos experimentos.
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1. Aquisi¢ao de Segunda Lingua

Pode-se dizer que ha o interesse pela aquisicdo de linguas desde a
antiguidade. Na sociedade moderna, esse interesse, durante um determinado tempo,
tendeu a enfatizar o processo de ensino em detrimento do processo de aprendizagem,
0 que, gradativamente, foi se transformando devido, sobretudo, aos debates
promovidos pela psicologia quanto a natureza da aprendizagem e também devido as
evolugdes ocorridas na Linguistica. Dessa forma, a atengdo de pesquisadores, antes
centrada no ensino, voltou-se para a aprendizagem. Essa mudanga de abordagem
introduziu uma nova agenda no campo de estudos linguisticos e definiu uma nova
area de pesquisa: a Aquisicdo de Segunda Lingua' (ASL). Porém, é valido ressaltar
que essa mudanga de foco, do professor e do ensino para o aluno e a aprendizagem,
nao significa ignorar o papel da instru¢do no processo de ASL, visto que um dos
objetivos das pesquisas realizadas nessa area é facilitar esse processo através de um
melhor entendimento de como ele se da e da proposta de teorias e métodos que
tornem o ensino mais eficaz e agradavel para os alunos.

Com vistas a alcancar tal objetivo, foram desenvolvidas, ao longo dos anos,
diversas teorias de ASL, contudo, nenhuma delas pode ser considerada completa, no
sentido de conseguir dar conta de toda a complexidade envolvida no processo de se
aprender uma segunda lingua (L2)?, como, por exemplo, as caracteristicas e os fatores
individuais do aluno que esta aprendendo uma lingua em um contexto variado. Assim,

as pesquisas em ASL dividem-se em algumas vertentes e tém se debrugado, entre

! Constantemente, encontramos na literatura uma distingéo entre os termos aprendizagem e aquisigéo.
Krashen (1985) entende por aprendizagem um processo consciente e explicito que ocorre por meio de
instrucbes formais em salas de aula, ja a aquisicao é por ele considerada um processo inconsciente e
implicito que ocorre naturalmente em ambientes em que a lingua é falada, ou seja, fora da sala de aula.
E importante esclarecer que, no presente trabalho, ndo sera feita uma distingdo entre esses termos,
sendo eles utilizados de forma genérica e intercambiavel.

2 Na literatura, observa-se uma diferenciagdo entre os termos segunda lingua e lingua estrangeira.
Larsen-Freeman e Long (1991) definem segunda lingua como uma lingua que esteja sendo aprendida
em ambiente nativo e lingua estrangeira como uma lingua que esteja sendo aprendida fora desse
ambiente. Para exemplificar essa diferenciagdo, pensemos em um brasileiro aprendendo inglés na
Inglaterra e um brasileiro aprendendo inglés em salas de aula brasileiras. No primeiro caso, considera-
se o inglés uma segunda lingua €, no segundo, uma lingua estrangeira. Neste estudo, ndo sera feita
distingdo formal entre esses termos, que também serdo utilizados de forma genérica e intercambiavel,
pois ndo nos interessa aprofundarmos essa discussido. Destaca-se, entretanto, que o contexto de
aplicagéo do experimento é o do inglés como lingua estrangeira.
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outras variaveis, na investigacéo dos efeitos de fatores individuais, como inteligéncia,
aptidao, estilos de aprendizagem, personalidade, atitudes e motivagéo, idade etc., no
processo de aprendizagem de LE. Lightbown (2013) divide as teorias de ASL de
acordo com quatro perspectivas diferentes: a behaviorista, a inatista, a cognitivista e
a sociocultural.

O Behaviorismo (Skiner, 1957) influenciou fortemente pesquisas,
principalmente as desenvolvidas nos EUA, entre as décadas de 1940 e 1970. A partir
dessa perspectiva, entende-se que qualquer aprendizagem, inclusive a de linguas,
advém de um comportamento que se adquire por meio de estimulos presentes no
ambiente e respostas do aprendiz. Assim, o Behaviorismo nega a existéncia de
qualquer mecanismo interno de aquisicdo da linguagem ao considerar que a
aprendizagem tanto da lingua materna quanto da lingua estrangeira ocorra por meio
de repeticdes de estimulos, o que resultaria na formacado de habitos automaticos e
observaveis.

A perspectiva inatista, que teve como principal idealizador o linguista norte-
americano Noam Chomsky, surge como uma resposta ao Behaviorismo no que
concerne a aquisi¢gao da linguagem. Segundo a Teoria da Gramatica Universal, a
faculdade da linguagem é inerente a todos os seres humanos e é responsavel pelo
estagio inicial do desenvolvimento da linguagem, sendo essa faculdade denominada
Gramatica Universal (GU). De acordo com essa hipétese, a lingua é definida como
“‘um conjunto (finito ou infinito) de frases, cada uma finita no seu tamanho e construida
a partir de um conjunto finito de elementos” (Chomsky, 1957). Ainda, contrariamente
aos postulados do Behaviorismo, a hipétese da GU postula que o ambiente é
insuficiente para que se aprenda uma lingua, visto que as pessoas sao capazes de
produzir enunciados que nunca ouviram antes.

No que diz respeito a segunda lingua, um grupo de pesquisadores inatistas
defende que ela ndo se comporta como a lingua materna (LM), por isso, ndo sofre
interferéncia da GU. Portanto, para eles, a aquisicdo da L2 é diferente da aquisigao
da LM. Ja um segundo grupo de pesquisadores vé os dois processos como similares
e entendem que os aprendizes continuam a usar os principios e os parametros da GU

para adquirir uma L2. Por fim, ha um terceiro grupo que defende que a GU seja
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parcialmente responsavel pela ASL. De acordo com esse grupo, os parametros ja
definidos para a LM servem de base para a L2, porém sofrendo alteragdes (Tafarel,
2018).

A perspectiva cognitivista, desde a década de 1990, tem se caracterizado pela
insercao de teorias da psicologia cognitiva em estudos de ASL, possuindo como foco
as operagdes mentais e 0s processos cognitivos envolvidos no processamento de
informacgdes linguisticas. Assim, algumas teorias dessa vertente de pesquisa utilizam
o computador como uma metafora para a mente humana, comparando, por exemplo,
0s processos envolvidos na aquisicdo de uma lingua as capacidades de
armazenamento, integragdo e retencdo da maquina (Lightbownl, 2013). Nessa
perspectiva, considera-se que ambos processos de aquisicdo da linguagem e
aquisicdo de segunda lingua envolvem mecanismos de percepgdo, memodria,
categorizagdo e generalizagdo, sendo diferenciados pelas circunstancias de
aprendizagem e pelo conhecimento prévio do aluno.

Por fim, a perspectiva sociocultural baseia-se no trabalho do psicélogo russo
Vygotsky (1987), que assume que o desenvolvimento cognitivo, inclusive o
desenvolvimento da linguagem, é resultante de interagdes sociais. Portanto, a teoria
vygotskyana atribui grande importédncia a conversagao, o que possibilita que o
aprendizado ocorra por meio da interacdo. Assim, a Teoria Sociocultural defende que
o individuo controla e organiza seus processos cognitivos durante a interagdo, uma
vez que o conhecimento € internalizado durante atividades sociais. Estendendo essa
teoria para a ASL, linguistas investigam como os alunos adquirem uma L2 por meio
da interacdo e da conversagao com outros falantes daquela lingua.

Dada a relevancia e a complexidade do processo de ASL, esta pesquisa
priorizara o estudo de construtos tedricos como a atengao e a motivagao (discutidos
nas subsecodes 1.1 e 1.2, respectivamente), bem como dos efeitos da multimodalidade
nesse processo (subsecao 1.3). Nessa direcao, o estudo se estendera a consideragao
de modelos e teorias de ASL que considerem esses construtos em sua composi¢ao
(capitulo 2), culminando na apresentagao de um modelo de aprendizagem multimodal

(capitulo 3).
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1.1. Atencao

Os mecanismos atencionais estdo presentes em diversas espécies animais e
resolvem um problema muito comum: o congestionamento de informagdes a que
estamos sujeitos constantemente. O tempo todo, nosso cérebro € bombardeado por
estimulos de natureza diversa e, a principio, todas essas informagdes sao
processadas por diferentes neurbnios, mas é impossivel que todas elas sejam
registradas devido a limitagdo dos recursos cerebrais.

Dessa forma, a atengdo € um mecanismo de extrema importadncia e ha muito
vem sendo estudada, pois ela atua como um filtro e executa a triagem seletiva dessa
ampla gama de estimulos. Assim, em cada estagio do processamento de informacao,
nosso cérebro decide quanta importancia deve dar a cada estimulo recebido e aloca
recursos somente as informacdes consideradas mais essenciais. Isso pode ser

evidenciado pela fala do neurocientista William James (1890, apud Lima, 2005):

Milhdes de itens sdo apresentados aos meus sentidos
€ nunca entram propriamente na minha consciéncia.
Por qué? Porque nao tém interesse para mim. Minha
experiéncia é aquilo que eu concordo em prestar
atencado. Todos sabem o que é a atencdo. E a tomada
de posse pela mente, de forma clara e vivida, de um
dentre o que parecem ser varios objetos possiveis
simultaneos ou linha de pensamento. A focalizagéo e
a concentragdo da consciéncia sdo suas esséncias.
Esta implica a abstengdo de algumas coisas para

poder lidar eficazmente com outras.

Dado essa importancia dos mecanismos atencionais, a atengdo € amplamente
estudada por diversas areas do conhecimento, como a psicologia, a neurociéncia, a
biologia, a fisiologia e a linguistica. Devido a isso, ela pode ser estudada e mensurada
em diferentes niveis, dentre eles, o cognitivo e 0 anatémico. Unindo estes dois niveis,
Posner (1990) considera que a atengao desempenha o papel unico de conectar o nivel
mental de descricdo de processos da ciéncia cognitiva ao nivel anatdbmico da

neurociéncia. Essa ampla gama de abordagens desse construto torna dificil o
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consenso de uma unica definicdo, dependendo, entdo, da area do conhecimento e da
perspectiva pela qual ele esta sendo abordado.

De forma geral, a ciéncia cognitiva define atencdo como “todos os mecanismos
por meio dos quais o cérebro seleciona informacgdes, as amplifica, as canaliza e
aprofunda seu processamento” (Dehane, 2022, p. 206). Ja na area da neurociéncia,
a atencdo € um campo de estudos abrangente e pode ser definida de diferentes
formas, mas, sobretudo, de forma relacionada ao processamento preferencial de
determinadas informacdes sensoriais € como um processo cognitivo complexo que
envolve varias redes neurais e fungdes cerebrais. Assim, Lima (2005) define atengéo
como a capacidade que o individuo tem de responder predominantemente aos
estimulos que Ihe sdo mais significativos que outros. Segundo o autor, neste processo,
o sistema nervoso mantém um contato seletivo com as informagdes que chegam até
ele por meio dos 6rgaos sensoriais, dirigindo a ateng¢do para aquelas que sao mais
relevantes. Logo, aquilo que percebemos depende diretamente de para onde
dirigimos nossa atencéo.

Tragando um panorama da abordagem da atencéo na literatura, Lima (2005)
destaca que a atencao, em decorréncia de seu carater multifatorial, € comumente
dividida sob diferentes pontos de vista. De acordo com sua natureza/origem, a
atencao é dividida em voluntaria e involuntaria. A primeira envolve a selegao ativa feita
pelo individuo em determinada atividade, estando diretamente relacionada a
motivacgdes, interesses e expectativas. Ja a segunda € mediada pelo processamento
controlado das informacgdes, assim, ao atentar-nos a uma modalidade, outras podem
ser inibidas. Outra divisdo esta relacionada a maneira como a atencdo é
operacionalizada, podendo ser subdividida em seletiva, sustentada, alternada e
dividida. A atencgao seletiva esta ligada ao mecanismo basico que subsidia o sistema
atencional, que é a capacidade de privilegiar certos estimulos em detrimento de
outros. A atencao sustentada diz respeito a capacidade de manter o foco atencional
em um estimulo especifico pelo periodo de tempo necessario para desempenhar
determinada tarefa. A atencao alternada é a capacidade que temos de alternar o foco
de atencéo, tirando o foco de um estimulo e direcionando-o para outro. A atencao

dividida diz respeito ao desempenho de duas tarefas simultaneas, dividindo a atencgao,



23

sendo que uma informagao deve ser mediada pelo processo automatico enquanto
outra, pelo esfor¢o cognitivo.

Posner (1971 e 1990) define atengdo como um sistema integrado de controle
do processamento mental, fundamentando-se em trés principios: (i) o sistema de
atencdo € anatomicamente separado no cérebro do sistema de processamento de
dados; (ii) a atencao é realizada por uma rede de areas anatémicas; e (iii) as areas
envolvidas no sistema atencional realizam diferentes fungdes que podem ser
especificadas em termos cognitivos. Para ilustrar estes principios, o autor divide o
sistema atencional em trés grandes subsistemas que desempenham fungdes
diferentes, mas inter-relacionadas, quais sejam: alerta, orientagdo e atengéo
executiva. O primeiro sistema atencional, o alerta, nos diz quando devemos estar
vigilantes, isto é, quando devemos prestar atencéo a determinado estimulo que nos é
apresentado. O segundo sistema, a orientagdo, esta relacionado a quais devem ser
nossos objetos de ateng¢do. Por fim, o terceiro sistema determina como a informagéao
em questao sera processada. Ele também esta relacionado a limitacdo da capacidade
de processamento no sistema de controle executivo, o qual orienta, direciona e
governa nossos processos mentais. Contudo, esse sistema € capaz de processar uma
Unica informacédo de cada vez, o que desmistifica a capacidade multitarefas do ser
humano, isto €, a capacidade de realizar mais de uma tarefa simultaneamente. Isso
nao é possivel, pois, enquanto o primeiro estimulo é processado de forma consciente,
0 segundo precisa esperar até que o espacgo de trabalho esteja totalmente livre, mas,
muitas vezes, ndo temos consciéncia de nossos limites mentais, o que nos leva a crer,
por exemplo, que podemos realizar muitas tarefas ao mesmo tempo. Em suma, de
acordo com os postulados de Posner (1971 e 1990), podemos perceber que todos os
neurdnios sao seletivos na gama de ativagdo em relagcdo a qual estimulo eles vao
responder, sendo papel da atencdo modular essa selegao para os tipos de estimulos

que possam nos ser mais relevantes em determinados momentos.

1.1.1. Atencao na aquisi¢ao de segunda lingua

Na linguistica, a atencdo é mais enfatizada em descricbes cognitivas de

desenvolvimento da lingua estrangeira (LE), sobretudo, nas abordagens
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psicolinguisticas, sendo a atengcdo ao input vista como essencial para o
armazenamento e para a formagéo e a testagem de hipoteses sobre a lingua-alvo.
Nos estudos sobre a aquisicdo de L2, a atencdo € considerada um construto
necessario para que o input seja convertido em intake e se torne disponivel para
posteriores processamentos mentais. Peters (1998) propde que, em todos os
dominios da aprendizagem de uma lingua (fonoldgico, gramatical, semantico,
pragmatico, lexical ou discursivo), o aprendiz deve se atentar para notar qualquer fonte
de variagao no estimulo que seja importante para esse processo. Além disso, muitos
estudos desenvolvidos sobre aquisicdo de L2 que consideram o papel da atencao se
embasam nos pressupostos da psicologia e da neurociéncia. Nessa diregdo, Tomilin
e Villa (1994), baseados no modelo atencional de Posner (1994), argumentam que
tanto o sistema atencional de orientacdo quanto o de alerta sdo importantes na
aquisicao de L2. O alerta esta relacionado a motivagéo, ao interesse pela lingua e a
disposicdo em sala de aula para o aprendizado. Ja a orientagao esta relacionada as
técnicas de instrugao utilizadas durante o aprendizado.

Schmidt (1990, 1993 e 2001) se debrugou sobre a investigagdo da relagéao
entre atengdo, processos controlados (como a consciéncia) e aprendizagem.
Embasado nos pressupostos da psicologia cognitiva e da neurociéncia, o autor
postula que a atencao controla o acesso a consciéncia, uma vez que, quando uma
pessoa presta atencdo em algo, ela se torna consciente desse algo. O autor também
considera a atengdo como um filtro que previne a sobrecarga cognitiva dos individuos
devido a complexidade dos estimulos aos quais sao expostos. Além disso, para ele, a
atencdo possui uma capacidade limitada, sendo necessario que seja
estrategicamente alocada, bem como é condi¢gdo necessaria para que o input seja
transformado em intake durante a aprendizagem da LE. Assim, o que acontece no
espaco atencional determina significativamente o curso do desenvolvimento da lingua,
incluindo a ampliagdo do conhecimento e a fluéncia no idioma.

Contudo, Schmidt (2001) destaca algumas controvérsias na area relacionadas
ao postulado de ser a atengao ao input da lingua-alvo condigdo unica e necessaria
para que o aprendizado de todos os aspectos da lingua ocorra (Schmidt; Frota, 1984).

Segundo Gass (1997, apud Schmidt, 2001), a atencdo ao input € uma condicao
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necessaria para qualquer aprendizado, mas nem todo aspecto do aprendizado da LE
depende do input. A autora argumenta que, em alguns casos, o input ndo esta
disponivel para o aprendiz, o0 que ndo o impede de aprender determinado aspecto ou
estrutura da lingua alvo. Como exemplo disso, ela cita estudos com alunos de inglés
como LE que receberam instrucdes explicitas apenas sobre um determinado tipo de
oragoes relativas (relative clauses) e conseguiram performar bem n&o apenas esse
tipo especifico de oracdo, mas também outros com maior nivel de dificuldade. Assim,
Gass coloca a seguinte questdo: “se ndo ha um input, como a ateng¢ao ao input poderia
ser condicdo necessaria para todos os aspectos da aprendizagem?” (1997, p. 16).
Dessa forma, Schmidt propde uma clarificacdo da questdo central da discussao, qual
seja: “é necessario prestar atencao deliberadamente a determinado aspecto do input
da L2 para aprendé-lo?”. O autor destaca que, devido a capacidade limitada da
atencdo, ndo é possivel atentar para todos os aspectos da LE de uma unica vez,
assim, focar a atencdo intencionalmente pode ser uma necessidade para o
aprendizado da LE. Logo, Schmidt propde que a atengdo ndo deve ser global, mas
especificamente focada, ou seja, os aspectos da lingua podem diferir na demanda por
atencdo, portanto, em ordem de adquirir determinado aspecto, devemos focar a
atencido nele em especifico e ndo em outros. Dessa forma, em ordem de adquirir
vocabulario, por exemplo, o aprendiz deve atentar-se para a forma da palavra e para
quaisquer pistas disponiveis no input que possam direciona-lo para a identificacdo do
seu significado. Considerando esses aspectos e debrugando-se sobre a relagao entre
atencgao, consciéncia e aprendizagem, Schmidt (1990) propde a Noticing Hypothesis,

melhor detalhada a sequir.

1.1.2. A atencgao e a Noticing Hypothesis

Em seu estudo, Schmidt e Frota (1986) observaram que aprendizes de LE
precisam registrar, notar e prestar atengéo conscientemente aos aspectos linguisticos
durante a exposi¢cdo ao input da lingua-alvo para aprendé-los. Baseado nesse
pressuposto, Schmidt (1990) propde a Noticing Hypothesis. Para o autor, apenas a
exposicao ao input nao é suficiente para que haja o aprendizado da LE, sendo

necessario, para tanto, que o noticing ocorra. Antes de explicitar melhor a teoria, €
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pertinente, contudo, destacar que autor usa o termo noticing em seu sentido restrito
como apercepgéo, isto €, como atribuicdo de significado aquilo que é percebido e
compreendido. Para Gass (1988, 1997) apercepc¢ao diz respeito a prestar atengao ao
input e seleciona-lo. Ela compreende apercepcao como “perceber em termos de
percepgdes passadas” (1988, p. 200), uma vez que esse € o processo de
entendimento de como as qualidades de um objeto recém observado estdo
relacionadas a experiéncias passadas. Portanto, fica evidente que Gass entende por
apercepg¢ao a atencdo e a consciéncia ao input recebido, visto que apercepgao
envolve notar uma forma e, conscientemente, relaciona-la a um conhecimento prévio
que ja tenha sido armazenado na memoéria através da experiéncia. De forma
semelhante, Tomlin e Villa (1994) definem a apercepgcdo como detec¢do de
determinado estimulo dentro da atengao seletiva. Entédo, para Schmidt, o noticing esta
relacionado a descoberta espontanea e natural de aspectos de uma LE durante a
exposic¢ao ao input e ao aprendizado consciente de uma descoberta que o aprendiz
faz, nota ou percebe sobre aspectos da LE durante a aprendizagem.

Segundo Schmidt (1990), o grau de consciéncia do aluno se divide em trés
niveis cognitivos fundamentais: (1) a percepgao (perception), que se associa a
representacéo e a organizagao mental dos eventos externos; (2) o registro cognitivo
(noticing), isto é, notar conscientemente os aspectos formais da lingua alvo; e (3) a
compreensao (understanding), que se relaciona a reflexdo acerca dos aspectos
linguisticos notados conscientemente e a tentativa de compreendé-los. Desse modo,
a Noticing Hypothesis (Schmidt, 1990) propde que, para que o aprendizado ocorra, o
aprendiz da LE deve dispensar, de forma consciente, atencdo aos aspectos
linguisticos apresentados durante a exposigao ao input da lingua alvo, para registra-
los cognitivamente (noticing) e, entdo, compreendé-los. Trata-se, portanto, de um
aprendizado consciente e explicito, que se da pela percepgao individual do aluno
quanto aos aspectos formais da lingua alvo.

Faz-se necessario , ainda, elucidar a diferenga entre perceber e notar, uma vez
que perceber determinado aspecto da lingua-alvo ndo ¢ o mesmo que nota-lo
(noticing) na teoria proposta por Schmidt (1990). Notar implica perceber, pois, para

que um aspecto seja notado, ele precisa ser antes percebido. Porém, notar implica
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determinado nivel de atengdo e comprometimento cognitivo em relagdo ao aspecto
do input da LE a ser processado. Por outro lado, perceber ndo exige certo grau de
atencao e nao precisa, necessariamente, ser considerado um ato consciente, pois diz
respeito apenas ao registro visual ou acustico de determinado estimulo que ndo ser4,
obrigatoriamente, processado em sequéncia. (Alves; Zimmer, 2005; Schmidt, 2001).
Percebemos que a atencdo, assim como em outros estudos sobre ensino e
aprendizagem, € um construto essencial na hipétese de Schmidt, pois € ela que
possibilita a ocorréncia do noticing dos aspectos da LE. Desse modo, com vistas a
adquirir determinado aspecto percebido durante a exposi¢cdao ao input da LE, o
aprendiz deve alocar sua atencdo para ele de forma consciente para registra-lo
cognitivamente (noticing) e, entdo, aprendé-lo. Do contrario, a aprendizagem desse
aspecto néo se concretiza. Logo, tendo em vista o papel crucial da atengao para o
aprendizado, faz-se necessario refletir se e como as novas tecnologias digitais
impactam a atencéo, uma vez que, como visto, esta é limitada e ndo somos capazes
de processar todos os estimulos que nos sédo apresentados, principalmente no meio

digital, em que esses estimulos sdo multiplicados e potencializados.

1.1.3. Atengao, novas tecnologias digitais e aprendizagem

A tecnologia se transforma constantemente e, atualmente, impacta
significativamente a forma como construimos e atualizamos nosso conhecimento.
Com o desenvolvimento de dispositivos moveis, como celulares e tablets, a
informacao pode ser acessada em qualquer lugar e a qualquer hora com o0 acesso a
internet. Essa rapida forma de acesso a informagdo tem causado impactos em
diversos aspectos da vida, inclusive no que concerne a educagao. Porém, assim como
tem sido por décadas, o surgimento de novas tecnologias causa diversas
especulacdes sobre seus efeitos e impactos negativos na sociedade, a exemplo da
prensa de Gutenberg. Desse modo, algumas pessoas ainda argumentam que as
novas tecnologias digitais impactam negativamente nossa capacidade de aprender e
interagir, principalmente no que diz respeito a atencéo.

Hembrook e Gay (2003 apud Lodge; Harrison, 2019), na busca de

entendimento de como a atenc&do pode ser impactada pela tecnologia, examinaram
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diferencas na performance de memoria entre um grupo cujo acesso ao computador
era permitido durante a aula e um grupo sem esse acesso. Os pesquisadores
encontraram substancial queda de performance do grupo com acesso ao computador,
o que atribuiram a divisdo da ateng&o causada pela tecnologia. Em outro estudo muito
similar, Wood e colaboradores (2012) testaram dois grupos, um com o uso de redes
sociais permitido e outro apenas com tomadas de notas relacionadas a atividade, com
o fim de determinar que o efeito negativo do uso da tecnologia na aprendizagem é
devido a realizagao de mais de uma tarefa ao mesmo tempo. Assim, encontraram que
o grupo permitido a acessar as redes sociais performou mal comparado ao grupo que
apenas tomou notas da tarefa. Os autores usaram os resultados obtidos para
argumentar a favor do prejuizo causado pelo uso de novas tecnologias digitais a
aprendizagem. Esses resultados e muitos outros obtidos por diferentes estudos,
entretanto, sdo mais uma confirmag¢ao dos postulados da neurociéncia que apontam
para uma queda de rendimento quando ha mais de uma tarefa sendo realizada ao
mesmo tempo, uma vez que ndo somos multitarefas (Posner, 1990), que um efeito
negativo da tecnologia propriamente dita.

Dessa forma, ha mérito no argumento de que atencéo tem sido afetada pelo
uso das novas tecnologias digitais, porém, muitas evidéncias que suportam essas
alegacbes sao especificamente focadas nos efeitos prejudiciais das multitarefas, o
que divide a atencdo e impede a realizacdo plena das tarefas, e ndo fornecem
evidéncia de que esse seja um efeito da tecnologia em si e ndo da forma como essa
€ usada, isto €, sem se considerar a capacidade limitada da nossa atencdo. Entéo,
percebe-se uma dificuldade em determinar como o processo biolégico esta
influenciando e sendo influenciado pela tecnologia digital, o que é o caso da complexa
rede de areas do cérebro envolvidas no processo atencional. Contudo, € possivel
perceber um papel importante das atengdes voluntaria e involuntaria (Lima, 2005) no
processo de aprendizagem mediado por novas tecnologias digitais. Exemplo disso
sao os sites na internet usados para buscar informagdes, nos quais os usuarios/alunos
sao expostos a elementos presentes no ambiente que irdo capturar sua atengao de
forma involuntaria, como os pop-ups. Assim, o engajamento com o material pode ser

interrompido por esses elementos presentes no ambiente que foram criados
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especificamente com esse fim (Lodge; Harrison, 2019). Em suma, o que se tem
quando alguém tenta aprender através da pesquisa online € a constante competigao
entre os processos atencional voluntario e involuntario, sendo este ultimo
constantemente atraido por caracteristicas proprias do design dos sites, criados com
o proposito de atrair a atengao do usuario para fins comerciais e ideologicos.

Considerando esses aspectos, seria facil apontar o impacto da tecnologia nos
processos atencionais como o problema central da aprendizagem mediada por novas
tecnologias digitais, como tem sido argumentado no senso comum e por alguns
pesquisadores. Porém, diversos estudos demonstram que o uso da tecnologia digital
pode ter efeitos negativos ou positivos na cognigao, dependendo de diversos fatores,
entre eles o tipo de tecnologia usado, o contexto e as fungdes cognitivas que estao
sendo examinadas. Green e Bavelier (2003), por exemplo, investigaram se a demanda
atencional de video games modernos melhoram a capacidade atencional de gamers.
Para tanto, eles compararam individuos que passam varias horas por semana jogando
com individuos que néo jogam, encontrando uma capacidade atencional maior nos
gamers em diversas atividades cognitivas, como ignorar informacgdes distrativas e
atender a informacgdes ao longo do tempo.

Portanto, o ponto chave da questao é que a atengdo € um processo complexo
que interage com outros aspectos da cogni¢cdo e tem componentes voluntarios e
involuntarios, que podem ser influenciados por fatores como interesse, motivagao e
autorregulagdo. Desse modo, a forma como direcionamos nossa atencéo ira
influenciar como aprendemos com a tecnologia. Além disso, deve-se compreender
que, na relagao entre atengao e uso da tecnologia, fatores como a intengao do design
devem ser considerados, pois esse pode ter o fim especifico de promover o
aprendizado ou de vender um produto. Assim, ndo se pode assumir que tecnologias
sdo neutras, pois estdo sempre a servigco de um propdésito, e isso ira influenciar na
forma como sédo usadas, inclusive para direcionar a atencdo do usuario. Logo, é
preciso aumentar nosso entendimento sobre os processos atencionais e como eles
influenciam a aprendizagem no complexo mundo social para desenvolver estratégias

que irao ajudar os alunos a alocar e manter melhor sua atengao.
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1.2. Motivagao

A motivagao pode ser considerada como um elemento fundamental no uso de
recursos do individuo de forma a se alcangar determinados objetivos. Para Garrido
(1990, apud Lourengo; Paiva, 2010), a motivagdo o é um processo psicolégico, uma
forga que tem origem no interior do sujeito e que o impulsiona a uma acdo. Para
Balancho e Coelho (1996, apud Lourencgo; Paiva, 2010) a motivagéo é “tudo o que
desperta, dirige e condiciona a conduta”. Assim, pode-se conceber a importancia
atribuida a motivacdo em diversos aspectos de nossa vida cotidiana, sobretudo no
processo de aprendizagem, pois um aluno motivado se mostra ativamente envolvido
no processo de aprendizagem, insistindo em tarefas desafiadoras, despendendo
esforgos, utilizando estratégias apropriadas e procurando desenvolver novas
capacidades de compreensédo e dominio do objeto de aprendizagem. Dessa forma,
pode-se dizer que um individuo motivado apresenta um comportamento ativo e
empenhado no processo de aprendizagem, sentido a necessidade aprender e atribuir
significado aquilo que foi aprendido. Com efeito, reforgca-se o papel central da
motivagao no processo de ensino e aprendizagem, o que despertou (e ainda desperta)
o interesse de diversos pesquisadores e professores pelo tema, sobretudo na area de

Aquisicdo de Segunda Lingua (ASL).

1.2.1. Teorias motivacionais para a aprendizagem de LE

A motivacdo é considerada por muitos pesquisadores e professores um dos
principais fatores determinantes para o sucesso na aprendizagem de uma lingua
estrangeira. Isso se da porque a motivagao determina o quao envolvido o aluno estara
no processo de adquirir e desenvolver potenciais habilidades em uma LE. Estudos
mostram que a motivagao influencia diretamente na frequéncia com que alunos usam
estratégias de aprendizagem de LE, o quanto interagem com falantes nativos, quanto
input eles recebem da lingua alvo, o quao bem eles desempenham em testes, o quéo
elevado se torna seu nivel de proficiéncia e por quanto tempo eles mantém habilidades
na lingua apés concluirem os estudos (Christopher, 1986; Gardner, 1992; Robin;

Oxford, 1992 apud Oxford; Shearin, 1994). Desse modo, a motivagao € um fator
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crucial pra o aprendizado de LE e, por isso, € preciso entender melhor como ela
funciona.

Apesar de ser um termo muito usado tanto em contextos educacionais quanto
de pesquisas, ndao ha um consenso sobre a definicdo de motivagao na literatura.
Varias teorias tém sido desenvolvidas para entender melhor a motivagao dos alunos
durante a aprendizagem de um LE. Kreshen (1985) apresenta sua teoria de aquisi¢ao
composta por cinco hipoteses, entre elas, a Hipotese do Filtro Afetivo que considera,
entre outros fatores, a motivagao na aprendizagem de LE. Essa hipotese, sugere que
as emocgoes de um aprendiz podem influenciar significativamente a sua capacidade
de adquirir uma nova lingua. De acordo com o autor, um “filtro afetivo” alto, que pode
ser causado por fatores como ansiedade, estresse, falta de motivagcao ou baixa
autoestima, pode impedir ou bloquear a entrada de informagdes linguisticas no
cérebro. Por outro lado, um “filtro afetivo” baixo, associado a sentimentos de conforto,
interesse e motivacao, facilita a aquisicdo da LE. Contudo, tal teoria, apesar de
influente, ndo é universalmente aceita nem aplicada sem criticas.

Assim, uma referéncia sobre motivagdo na aprendizagem de LE é Gardner,
cujos trabalhos sdo seminais e chamaram a atengéo da area de ASL para a motivagao.
Desse modo, a teoria motivacional de Garner (1979), baseada em modelo
socioeducacional, tem sido um alicerce para o desenvolvimento de estudos sobre a
motivagdo no processo de aprendizagem de LE. De acordo com esse modelo, a
motivacao é responsavel, entre outras coisas, pela atengcdo ao conteudo ministrado
em sala de aula e pela pratica do conteudo aprendido em contextos informais (fora da
sala de aula). Segundo a teoria, o sucesso na aprendizagem de LE se baseia na
cognicao individual, que envolve inteligéncia e aptidao linguistica, bem como em
variaveis motivacionais. Assim, Gardner distingue entre motivacao integrativa (desejo
de aprender uma LE para se integrar a cultura da lingua alvo) e motivagao instrumental
(aprender uma LE por razdes praticas, como obtencdo de emprego ou realizagao de
provas). O autor argumenta que a motivacao integrativa € geralmente mais eficaz para
a aquisicao de LE, visto que alunos motivados aprendem mais, pois, estando
motivados, prestam mais ateng¢ado, o que resulta em mais noticing e faz com que se

alcancem niveis mais altos de consciéncia e resultados mais significativos de
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aprendizagem. Em seu modelo, o autor balanceia a importancia de aspectos afetivos
e cognitivos, além de destacar o papel do ambiente de aprendizagem, que pode
influenciar tanto a motivagdo quanto o desenvolvimento cognitivo do aluno.

Ainda, Gardner (2010) assevera que a motivacdo € composta por quatro
elementos: objetivo, desejo de alcangar o objetivo, atitudes positivas diante da
aprendizagem da lingua e esforco. Em defesa disso, o autor diferencia o que é
meramente um motivo para aprender a LE do que € um aluno motivado: “se alguém
estd motivado, ele tem motivos para engajar em atividades relevantes, persistir nas
atividades, fazer as tarefas, mostrar desejo de alcangar o objetivo, aproveitar a
atividade etc. (Gardner, 2010, p. 10).

Os estudos de Gardner foram seminais e, a partir deles, surgiram muitas
pesquisas sobre motivagcdo em ASL, seja para expandir as hipoteses do autor ou
criticar os seus primeiros trabalhos. Assim, outros pesquisadores se debrucaram
sobre a questdo de como fatores motivacionais podem influenciar no sucesso ou no
fracasso de alunos durante o processo de aprendizagem de uma LE. Deci e Ryan
(1985, 2002) propuseram a Teoria da Autodeterminagao, segundo a qual, os objetivos
subjacentes a motivagao variam de individuo para individuo e sdo um continuum entre
as motivacdes intrinseca e extrinseca. Essas correspondem, respectivamente, a
aprender por interesse pessoal ou prazer e a aprender devido a pressdes ou
recompensas externas. Para os autores, os alunos que estdo intrinsecamente
motivados possuem mais chance de engajar no processo de aprendizagem,
empenhando-se mais em uma determinada tarefa por essa ser interessante,
envolvente ou, até mesmo, criadora de satisfacdo. Assim, no contexto de ASL, alunos
intrinsecamente motivados tém mais chance de engajar no processo de aprendizagem
e alcancar a proficiéncia na LE.

Crookes e Schmidt (1989) propdem uma expansao da definicdo de motivagao
na aprendizagem de LE. Os autores sugerem que a motivagao para a aprender uma
lingua envolve fatores internos e externos. Os fatores internos incluem: 1) interesse
na LE com base em atitudes, experiéncia e conhecimento prévio por parte do aluno;
2) relevancia, que envolve a percepgao de que necessidades pessoais, como

realizacdo e poder, estdo sendo atendidas ao se aprender a LE; 3) expectativa de
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sucesso ou fracasso; e 4) resultados. Ja os fatores externos incluem: 1) escolher
prestar atencédo e se envolver no aprendizado da LE; 2) persistir nele por um longo
periodo de tempo e a ele retornar apos interrupgdes; e 3) manter um alto nivel de
atividade.

Na mesma diregdo, Dornyei (1998) define motivagdo como um processo
dindmico que envolve a interagdo de forcas pessoais e situagbes externas em que
individuos decidem o que querem fazer e quao esforgadamente vao trabalhar para
alcancgar seus objetivos. Em sua teoria L2 Motivational Self System, o autor enfatiza
que a motivagao do aluno ¢ influenciada pela interacdo de trés fatores, quais sejam:
1) o Self Idealizado (/deal L2 Self), que se refere a imagem que o aluno tem de si
mesmo no futuro usando a lingua de forma competente (quanto mais positiva e
atraente for essa imagem, mais motivado o aluno estara); 2) o Self Ought-to (Ought-
to L2 Self), que diz respeito as expectativas e as obriga¢gdes do aluno em relagao a
aprendizagem da lingua; e 3) a Ancora da Motivagéo (L2 Learning Experience), que
diz respeito ao aprendizado anterior de outras linguas, pois experiéncias positivas
podem refor¢car a motivagdo, enquanto as negativas podem prejudica-la (Dérnyei,
2005). Além disso, em seus trabalhos, o autor destaca o papel crucial do professor na
promogao da motivagao através de estratégias pedagdgicas (Dornyei, 2001). Assim,
ele oferece insights valiosos para educadores, entre os quais destacam-se: criar um
ambiente de aprendizagem positivo e encorajador, desenvolver a autoconfianga nos
alunos, desenvolver atividades envolventes e relevantes para os alunos que estejam
relacionadas aos seus interesses e necessidades, proporcionar feedbacks
construtivos, entre outros.

Desse modo, tendo em vista o papel crucial desempenhado pela motivagao nos
processos de ensino e aprendizagem de LE, é seminal a elaboragao e aplicagcéo de
ambientes de aprendizagem que motivem os alunos para que eles se envolvam
ativamente no processo de aprendizagem, prestando mais atengao ao input que lhes
€ oferecido (aspecto essencial para a ocorréncia do noticing), manifestando mais
entusiasmo na execucao de tarefas e, assim, alcancando resultados mais

significativos de aprendizagem.
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1.3. Multimodalidade

As novas tecnologias digitais estdo cada vez mais presentes em nossas vidas
cotidianas. O tempo todo usamos as TIC’s para realizar fungbes que vao desde as
mais simples até as mais complexas. Assim, computadores sempre foram vistos como
ferramentas pedagdgicas de grande potencial e, com a evolugdo das novas
tecnologias e o advento e a relativa democratizagao de dispositivos méveis, o uso de
aparatos tecnoldgicos com fins pedagogicos se torna mais viavel e diversificado, o
que pode favorecer ainda mais o processo de ensino e aprendizagem mediado por
tecnologias digitais. Dessa forma, é pertinente entendermos melhor essas tecnologias
e como elas podem ser integradas ao ensino de LE, mais especificamente ao ensino
de vocabulario de inglés como LE.

A multimodalidade € um dos componentes da hipermodalidade, a qual combina
hipertextos com recursos multimodais. Essa combinacdo permite apresentar
informagdes de varias formas e organizar o conteudo de maneira nao linear,
integrando diferentes modalidades e promovendo a interagdo entre o aprendiz e o
material pedagogico (Braga, 2004). O prefixo hiper na palavra se relaciona a
capacidade do texto de armazenar informag¢des que se fragmentam em multiplas
partes dispostas em uma configuracdo ndo linear. E através das interacdes e
associagdes do usuario que essas partes vao se integrando e se transmutando em
um todo para produzir significados. A nao linearidade é uma caracteristica do mundo
digital e um aspecto central para o bom funcionamento de ambientes multimodais.
Essa descontinuidade é permitida pelos links que constituem o hipertexto, sendo
responsaveis pela conexdo entre dois pontos no espago digital, uma forma de
conectar e organizar a ampla gama de informacgdes presentes nesse ambiente.

Para Lemke (2002), a hipermodalidade vai além da a multimodalidade no
mesmo sentido que o hipertexto vai além do texto linear, pois nela ndo ha apenas a
justaposicdo de imagem, texto e som, mas multiplas conexdes entre essas
modalidades. Segundo o autor, as representagdes verbais e visuais coevoluiram
histérica e culturalmente para complementarem-se e serem coordenadas e
integradas. Desse modo, cada forma semidtica € Unica e agrega um conjunto de

possibilidades de significado que Ihe sao particulares. Nessa diregao, Lemke (2002)
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destaca o potencial multiplicador do significado, segundo o qual, o significado das
diferentes modalidades nao é fixo e aditivo, mas sim multiplicativo, fazendo do todo
mais que a simples soma das partes. O autor postula que toda semiose faz sentido
de trés categorias simultaneas: a aparente, a performativa e a organizacional. O
significado aparente apresenta uma situagdo, o performativo indica o que esta
acontecendo na relagao comunicativa e a postura de seus participantes em relacao
uns aos outros e ao conteudo aparente, e o organizacional, que marca a relagao
interna entre os signos, permite que os outros dois significados alcancem graus
superiores de complexidade e precisao.

A hipermodalidade, portanto, potencializa a aprendizagem de LE, uma vez que
permite que o aluno faga a seleg¢ao, a conexao e a relagcdo entre as informacodes
multimodais apresentadas, partindo de seus interesses, necessidades e estilos
cognitivo e de aprendizagem. Além disso, ambientes hipermodais de aprendizagem
podem ter grande potencial para motivar os alunos e, assim, fazer com que se
engajem mais no processo de aprendizagem, tornando-o mais prazeroso e com
ganhos mais significativos.

Nessa diregcdo, considerando que a multimodalidade integra a
hipermodalidade, neste estudo, enfocaremos a multimodalidade para investigar o
potencial de ambientes imersivos como mediadores do processo de ensino e
aprendizagem. Van Leeuwen (2015) refere-se a multimodalidade como um fenémeno
segundo o qual quase todo discurso € multimodal. Ao definir multimodalidade, o autor
a diferencia em duas perspectivas: enquanto um fendmeno e enquanto um campo de
estudos. Enquanto fendbmeno, o termo multimodal indica que diferentes modos
semidticos sao combinados e integrados em determinada instancia ou tipo de
discurso. Enquanto campo de estudo, a multimodalidade centra-se nas propriedades
comuns e nas diferengas entre os diferentes modos semidticos que a compdem € na
forma como sao integrados em textos e eventos comunicativos. No presente estudo,
tomaremos a multimodalidade enquanto um fenémeno, o qual é caracterizado pela
combinacgao e pela integracao de diferentes modos semidticos, para investigar o uso

de um ambiente imersivo na aprendizagem de vocabulario de inglés como LE.
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1.3.1. Aprendizagem multimodal de vocabulario de LE

A multimodalidade, ao integrar diferentes modalidades em sua composigéao,
potencializa os significados de cada uma delas, uma vez que estes se integram e
multiplicam na construgcdo do sentido global do texto. Assim, essa ferramenta tem
grande potencial para facilitar o processo de ensino e aprendizagem de vocabulario
de LE, pois apresentar o material por meio de mais de um modo € como apresenta-lo
mais de uma vez, potencializando suas chances de ser cognitivamente processado e,
portanto, aprendido.

Assim, considerando o grande potencial que tecnologias multimodais tém para
facilitar a aprendizagem e tornar esse processo mais agradavel, motivando os alunos
a engajar em um processo cognitivo mais profundo, o interesse em investigar tais
recursos tem aumentado na area de ensino como um todo, mas principalmente no
campo da Linguistica Aplicada. Dessa forma, alguns estudos tém se debrug¢ado sobre
a aprendizagem de LE mediada por ambientes multimodais, evidenciando seu grande
potencial enquanto ferramenta pedagadgica.

Em seu estudo, Chun e Plass (1996) evidenciaram que o ambiente multimodal
mediado por computador tem efeitos positivos para a aquisicdo de vocabulario da LE.
Na pesquisa, os autores mostraram que as palavras representadas tanto de modo
verbal quanto de modo visual sdo melhores aprendidas e retidas na memaria do aluno
que aquelas representadas somente de modo verbal. Segundo os autores, isso
acontece porque os alunos estdo aptos a correlacionar essas duas formas de
representacdo mental: a verbal e a visual, o que esta de acordo com a hipdtese do
duplo canal, de Mayer (2001) e com a Teoria da Dupla-Codificacédo, de Paivio (1971
e 1986), segundo as quais o processamento de informagéao se da por meio de dois
sistemas, o verbal e o visual

Souza (2004) investigou o uso da multimodalidade para a aquisi¢cao lexical,
apontando seus beneficios e limites para o processo de ensino e aprendizagem de
LE. Respaldada por Mayer (1994, 1998, 2001), a autora defende que a
multimodalidade pode proporcionar a constru¢ao de contextos ricos fundamentais
para o aprendizado de vocabulario da LE, de modo a favorecer a aquisicao lexical.

Assim, os resultados por ela obtidos fortalecem o seu posicionamento ao ratificarem
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a relevancia do ambiente multimodal no processo de aquisigao lexical de LE, uma vez
gue esse apresenta ao aluno contextos ricos e motivantes, salientando as palavras
alvo.

Saito (2015) investigou a relevancia da multimodalidade para a retencdo do
vocabulario a longo prazo, comparando os resultados de dois ambientes de leitura
desenvolvidos para promover aprendizagem de itens lexicais de LE, sendo um com
recursos multimodais e outro sem tais recursos. Os resultados obtidos pelo autor
mostram que, apesar de os dois ambientes promoverem a aquisi¢ao de vocabulario,
a retengao lexical na memdria a longo prazo se mostrou significativamente melhor nos
participantes submetidos ao ambiente com multimodalidade.

Essas pesquisas sao relevantes e evidenciam como a multimodalidade em
desktop pode facilitar o processo de aprendizagem de uma LE, principalmente, no que
se refere aos aspectos lexicais da lingua alvo, apresentando ganhos significativos na

aquisicao lexical.

1.3.2. Aprendizagem de vocabulario de LE em ambientes imersivos

O uso da multimodalidade foi ainda mais potencializado com o advento da
realidade virtual (RV), uma tecnologia na qual o usuario encontra-se totalmente imerso
em um ambiente virtual que apresenta diversas modalidades de forma mais
perceptual, visual e sensorial. Assim, a RV pode ser considerada uma forma inovadora
de apresentacao do objeto de aprendizagem, tendo um grande potencial agregador
para o ensino em geral, mas sobretudo para o ensino de LE, visto que alguns
conceitos ganham uma nova perspectiva quando podem ser percebidos pelos alunos
em 3D ou em 360°, ou seja, fotografias que captam um campo de visdo completo em
todas as direc¢des.

Em seu estudo, Vazquez e colaboradores (2018) sugeriram que os resultados
do pos-teste imediato de vocabulario do grupo experimental, que foi exposto ao
ambiente de RV, ndo mostraram evidéncias de que a RV seja mais efetiva que outras
ferramentas tecnoldgicas, como desktops. Entretanto, os resultados do pos-teste
tardio, aplicado sete dias apdés o experimento, mostraram que os participantes

expostos a RV tiveram melhor retengdo de vocabulario que aqueles participantes do
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grupo controle, que ndo foram expostos ao ambiente de RV, o que evidencia a
contribuicdo dessa tecnologia para a retengcdo de vocabulario na memoria a longo
prazo.

Monteiro (2021) também investigou o potencial da RV para a aprendizagem de
vocabulario em LE, com base em teorias motivacionais de afeto (Schumann, 1997) e
Flow (Csikszentmihalyi, 1990). Em seu estudo, que se dividiu em duas fases: a
primeira, em ambiente 360°, desenvolvida no Brasil, e a segunda, em Realidade
Virtual, desenvolvida na Alemanha, a autora analisou trés ambientes virtuais distintos:
um four em RV moével no Museu Frida Kahlo, um programa de RV imersivo para
treinamento em cuidados em saude e a versao deste ultimo em aplicativo desktop. Os
resultados obtidos por ela sugerem que a RV, tanto na modalidade mével quanto na
modalidade imersiva, contribui para a aprendizagem de vocabulario de LE, uma vez
que é capaz de promover altos niveis de motivacédo nos alunos.

Essas pesquisas reforcam a ideia de que a multimodalidade € um recurso
pedagdgico com grande potencial para facilitar e tornar mais agradavel o processo de
ensino e aprendizagem de LE, sobretudo, o de vocabuléario. Assim, essa € uma area
de estudos promissora que muito tem a contribuir com o ensino e a aprendizagem de
LE. Entretanto, mais estudos sao necessarios para investigar tanto o potencial quanto
as limitagbes de ambientes multimodais de aprendizagem de vocabulario de LE,
atentando-se principalmente para a aplicabilidade das tecnologias inovadoras, como

as realidades virtual e aumentada e as imagens 360°, no contexto de ensino.
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2. Teorias de Aquisigcao de Segunda Lingua

Considerando a complexidade e a importancia do processo de aprendizagem
de uma LE, inumeros pesquisadores se dedicaram, ao longo dos anos, a explicar
como se da esse processo. Assim, a area de Aquisicdo de Segunda Lingua (ASL)
caracteriza-se pela preocupagdo em desenvolver modelos e teorias capazes de
descrever e explicar o processo de aprendizagem de LE, culminando em uma ampla
gama de propostas disponiveis na literatura. Larsen-Freeman e Long (1991, p. 227),
ha 34 anos atras, ja apontavam para a existéncia de, pelo menos, quarenta teorias de
ASL. Porém, é necessario destacar que nenhuma teoria de ASL é completa e
acabada, uma vez que, apesar de trazerem suas contribui¢gdes, ndao ha um modelo ou
teoria que dé conta de toda complexidade envolvida na aprendizagem de uma LE,
sendo esse um processo multifacetado e influenciado por diversos fatores individuais,
sociais e contextuais.

Desse modo, destacaremos a seguir alguns modelos e teorias de ASL,
principalmente aqueles que, de alguma forma, consideram a ateng¢ao, a motivagéo e
a multimodalidade em sua composi¢cao, com o fim de compreender melhor o processo
de aquisigao de uma lingua estrangeira. Esses trabalhos em ASL foram divididos de
acordo com o tipo de ambiente de aprendizagem para o qual eles foram pensados,
isto €, ambientes mais tradicionais de ensino, tipicamente lineares (subsecao 2.1), e
ambientes mais modernos, que utilizam novas tecnologias digitais para promover a
aprendizagem, sendo tipicamente nao lineares, uma vez que utilizam a

multimodalidade em suas composigdes (subsecao 2.2).

2.1. Teoria de ASL em ambientes lineares

Nesta subsecgao, enfocaremos os trabalhos em ASL que consideram a atengao
e a motivacao durante esse processo, mas que foram desenvolvidos considerando-se
ambientes de aprendizagem lineares, como o trabalho de Stephen Krashen, Rod Ellis

e Susan Gass, melhor explicados a seguir.
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2.1.1. A teoria de ASL de Stephen Krashen

Talvez uma das teorias mais influentes de ASL seja a proposta por Krashen
(1985), visto que dificilmente outras teorias na area tenham sido tdo combatidas, mas,
ao mesmo tempo, tdo citadas quanto sua Hipdtese do /nput (mais recentemente,
denominada Hipotese da Compreensao). Essa hipétese sofreu grande influéncia da
teoria chomskiana de Aquisigdo da Linguagem (Chomsky, 1957) e, em seu livro Input
Hypothesis, Krashen (1985) apresenta sua teoria de ASL dividida em cinco hipoteses:
Hipotese de Aquisicdo-Aprendizagem, Hipotese da Ordem Natural, Hipdtese do
Monitor, Hipotese do input e Hipotese do Filtro Afetivo.

Na Hipotese de Aquisicdo-Aprendizagem, Krashen prevé duas formas de
desenvolver a LE. Assim, o autor distingue entre aquisicao e aprendizagem da lingua.
Para ele, a aquisi¢do ocorre quando o aprendiz interioriza as regras da lingua alvo de
forma inconsciente e implicita, ou seja, sem instrugdo formal. J& a aprendizagem
ocorre quando essa interiorizagdo das regras da lingua ocorre de forma consciente e
explicita.

Com a Hipodtese da Ordem Natural, Krashen sugere que a aquisigdo de uma
LE ocorra de forma semelhante a aquisigdo da lingua materna (LM), seguindo uma
sequéncia natural e previsivel de estagios. Assim, o autor divide a aquisicdo da LE
nos seguintes estagios: 1) Pré-producgéao, fase em que os alunos podem compreender
algumas palavras e frases simples da LE, mas ainda n&o estdo aptos a produzir a
lingua de forma significativa; 2) Produgao inicial, estagio em que os aprendizes
comegam a produzir palavras e frases basicas na LE; 3) Construgado da fluéncia, na
qual ha a expansao do vocabulario e o aprimoramento das habilidades linguisticas
dos alunos na LE; 4) Fluéncia intermediaria, estagio em que é alcangado um nivel de
fluéncia que permite aos alunos se comunicarem na LE de forma mais eficaz e com
menos ocorréncia de erros; e, por fim, 5) Fluéncia avangada, fase na qual os alunos,
finalmente, alcangam um nivel de proficiéncia na LE que lhes permite a comunicagao
na lingua estrangeira quase como um falante nativo, possuindo um vocabulario
extenso e conhecimentos gramaticais satisfatérios. Segundo essa hipétese, portanto,
a aquisicao da LE se da de forma natural e progressiva, logo, € necessaria a exposi¢cao

a LE de forma auténtica e significativa para se garantir o sucesso nesse processo.
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Na Hipotese do Monitor, o autor considera que ambientes formais e informais
contribuem para a aquisigdo, porém este contribuiria com o insumo linguistico
necessario para a geragao do intake, enquanto aquele seria responsavel pelo
desenvolvimento do monitor, ou seja, um editor da produgao linguistica do aluno.
Assim, essa hipotese sugere que a produgdo na LE advém de um conhecimento
inconsciente, sendo papel do conhecimento consciente monitorar essa producéo,
editando e corrigindo o output, com vistas a alcangar a precisdo gramatical na lingua
alvo.

A Hipdtese do Input — ou Hipotese da Compreenséo (Krashen, 2004) — prevé
que a unica forma de se adquirir a lingua é compreendendo mensagens, ou seja,
recebendo um input compreensivel. Nas palavras do proprio autor:

A hipétese do input postula que nds adquirimos a lingua de uma forma
espantosamente simples — quando compreendemos a mensagem.
Tentamos varias outras formas — aprender regras gramaticais,
memorizar vocabulario, usamos equipamentos caros, formas de
terapia de grupo, etc. O que nos escapou nesses anos todos, no

entanto, é que o ingrediente essencial é o input compreensivel.
(Krashen, 1985)

Por fim, Krashen sugere que o input compreensivel € uma condigdo necessaria,
mas néao suficiente, para que a aquisi¢cao da LE ocorra, visto que € necessario que o
aprendiz esteja “aberto” ao input. Assim, ele propde a Hipotese do Filtro Afetivo. De
acordo com essa hipotese, o filtro afetivo funciona como um bloqueio mental que
impede a plena utilizacido do input compreensivel. Desse modo, baixa motivacéao,
ansiedade, inseguranga e baixa autoestima fazem com que os alunos criem um filtro
afetivo alto, impedindo a conexao entre o input compreensivel e a Faculdade da
Linguagem, que, de acordo com Chomsky (1957), seria um processador interno da
linguagem, inato aos seres humanos. Em contrapartida, alunos motivados e com
autoestima elevada possuem um baixo filtro afetivo, possibilitando a conexao entre o
input compreensivel e a Faculdade da Linguagem, tornando, assim, a aquisi¢ao da

LE inevitavel.
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2.1.2. A teoria de ASL de Rod Ellis

Outro trabalho que desempenha importante papel na area de Aquisicido de
Segunda Lingua € o de Rod Ellis. Ellis (1997) assume que conhecimento implicito e
explicito tém representagdes diferentes na mente do aluno e, por isso, sao resultados
de diferentes processos de aprendizagem. O autor defende que uma parte substancial
da ASL se da por meio do desenvolvimento do conhecimento implicito da lingua, ou
seja, um conhecimento que ndo envolve uma consciéncia profunda em relagdo as
caracteristicas presentes nos estimulos linguisticos que foram atendidos e
internalizados durante a exposigao a lingua alvo (Schmidt, 1990). Assim, Ellis sugere
que o input se torna conhecimento implicito quando o aluno realiza as seguintes
operagdes: 1) noticing (prestar atencéo e registrar cognitivamente aspectos presentes
no input); 2) comparar (comparar as caracteristicas percebidas no input com as
caracteristicas tipicamente produzidas no output); e 3) integrar (construir hipéteses
para incorporar as caracteristicas notadas no sistema interlingua).

Desse modo, em acordo com teorias da ASL, Ellis propde um modelo para o
processamento do conhecimento implicito (Figura 1), em que ele sugere dois estagios
principais envolvidos no processo de aprendizagem do estimulo linguistico. O primeiro
estagio defendido pelo autor envolve o noticing, assim como proposto por Schmidt
(1990), das caracteristicas da lingua presentes no input pelo aprendiz, que as assimila
na memoéria de trabalho e as compara a conhecimentos prévios. No segundo estagio
do processo, o intake é assimilado no sistema interlingua do aluno e, quando as
caracteristicas linguisticas do estimulo se tornam parte da memdria de longo prazo do
aprendiz, ocorre a mudanca desse sistema, culminando, dessa forma, na

aprendizagem.
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Figura 1: The process of learning implicit knowledge
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Fonte: Ellis (1997, p. 119).

2.1.3. A teoria de ASL de Susan Gass

Gass (1988 apud Gass; Selinker, 2004) também destaca a importancia do input
no processo de ASL. A autora propde um processo de cinco niveis para que ocorra o
processamento do input da lingua alvo e, assim, esse seja transformado em
conhecimento (Figura 2). Segundo ela, esses niveis estdo presentes no ambiente
comunicativo durante a aquisicdo de uma LE, e s&o: apercepg¢ao, compreensao,
intake, integragao e output. O primeiro nivel consiste na percepgéo pelo aprendiz do
objeto de estudo, tratando-se de um processo cognitivo que envolve a percepgao de
formas linguisticas que s&o associadas a um conhecimento prévio. Para a Gass o
insumo linguistico é percebido devido a (i) frequéncia com que € apresentado, (ii) afeto
(envolvendo questdes como distancia entre o aprendiz e a LE, motivacéo, status e
atitude), (iii) conhecimento prévio (como conhecimento da lingua nativa, da lingua
alvo, de palavras, entre outros) e (iv) atengédo. Esses fatores irdo determinar nao
apenas o noticing do insumo pelo aluno, mas também irdo contribuir para a ocorréncia
do segundo nivel: a compreensdo. Esse nivel € composto por varios estagios
envolvendo diferentes niveis linguisticos, por exemplo, um aprendiz pode
compreender um insumo no nivel semantico, enquanto outro, no nivel sintatico. Apds
essa compreensado do insumo, tem-se a assimilagao da informacao linguistica (o
intake), em que sao testadas hipdéteses baseadas no conhecimento linguistico do

aprendiz. Nesse nivel, as informagdes novas sao comparadas ao conhecimento prévio
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do aluno sobre a lingua, o que leva a formagao, a testagem e a confirmacéo (ou a
negacgao) de sua hipétese. Uma vez que a hipotese foi confirmada, ha a integragao do
material linguistico no sistema interlingua do aprendiz. Apds a criagao das hipéteses,
o aprendiz as manifesta em sua producao oral ou escrita, ocorrendo o quinto nivel,
definido por Gass como a manifestacdo do processo de aquisicido, o output.

Assim, no que diz respeito, principalmente, ao primeiro nivel, a apercepcao, fica
evidente que, para Gass, em contraposicdo a Krashen (1985), a consciéncia é
necessaria para que a aquisi¢ao ocorra, e a atengao, entre outros fatores, € o que
permite que o aprendiz perceba a incompatibilidade entre o que ele produz e o que é

produzido pelos falantes nativos da lingua em questéao.



Figura 2: A model of second language acquisition
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2.2. Teoria de ASL em ambientes nao lineares

Considerando o avango de novas tecnologias e seu uso cada vez mais
recorrente em contextos educacionais, € necessario trazermos para a discussao
teorias de aprendizagem hiper e multimodais com vistas a incorpora-las a estudos e
teorias de ASL. Assim, nesta subsegéao, serdo apresentadas teorias de aprendizagem
em ambientes n&o lineares, ou seja, ambientes que sao compostos pela
multimodalidade, como € o caso de ambientes de leitura hipermodal e de Realidade
Virtual, por exemplo. Entre essas teorias destacam-se os trabalhos de Richard Mayer
e Andrew Hede, que embasaram as propostas de outros modelos e teorias de

aprendizagem multimodal, melhor explicitados a seguir.

2.2.1. Teoria Cognitiva de Aprendizagem Multimidia

Modelos cognitivistas de aprendizagem sdo comumente utilizados na
investigacdo do processo aprendizagem mediado por computador e dispositivos
moveis. Dessa forma, entre as teorias e os modelos cognitivistas de processamento
da informacdo na literatura, destaca-se a Teoria Cognitiva de Aprendizagem
Multimidia® (Cognitive Theory of Multimedia Learning), proposta por Mayer (2001) e
baseada na Teoria de Codificagdo Dupla (Dual Code Theory), de Paivio (1986), que
sugere que o processamento da informagao ocorre em dois sistemas separados: o
visual e o verbal. A Teoria Cognitiva de Aprendizagem Multimidia, apesar de possuir
orientacdo cognitivista e ter sido inicialmente desenvolvida para facilitar a
compreensao de informacgdes cientificas, tem sido amplamente aplicada, por conta de

sua natureza abrangente, na compreensao e na elaboragao de materiais instrucionais

3 Em sua Teoria de Aprendizagem Multimidia, Mayer (2001) utiliza o termo multimidia em vez de
multimodalidade para se referir ao uso simultaneo de palavras e imagens. Porém, € comum vermos na
literatura esses termos sendo utilizados como sinénimos, o proprio Mayer, em trabalho posterior
(Moreno; Mayer, 2007), ao passar a usar o termo multimodalidade em vez de multimidia, sugere que
esses termos podem ser utilizados de forma intercambiavel. No entanto, neste trabalho, priorizaremos
0 uso do termo multimodalidade em detrimento de multimidia por entendermos midias como
“simplesmente meios, isto €, suportes materiais, canais fisicos, nos quais as linguagens se corporificam
e pelos quais transitam.” (Santaella, 2007, p. 77), enquanto modalidades como subjacentes a
multiplicidade dos sistemas signicos, a partir das quais, por processos de combinacdes e misturas de
diferentes modos (verbais e ndo verbais), originam-se diferentes formas de linguagem e processos de
comunicagao. O mesmo se aplica aos termos hipermidia e hipermodalidade.
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em outras disciplinas e areas do conhecimento, como a ASL e, mais especificamente,
na aprendizagem de vocabulario de LE mediada por novas tecnologias digitais
(Souza, 2004; Procopio, 2016; Monteiro, 2021).

De acordo com Teoria Cognitiva de Aprendizagem Multimidia (Mayer, 2001),
aprende-se melhor com palavras e imagens que apenas com palavras, pois utilizar
dois canais para apresentar a informacgao (verbal e visual) € como apresentar o
material duas vezes, expondo o aluno duas vezes mais ao conteudo alvo. Essa teoria
se baseia nas seguintes premissas acerca do funcionamento da mente humana: 1)
seres humanos processam a informacao via dois canais de processamento distintos
(verbal e visual); 2) cada um desses canais possui uma capacidade de processamento
limitada; e 3) o aprendizado consiste em um processo ativo de selegdo, organizagao
e integracao da informagéao apresentada.

Baseado nessas premissas, Mayer (2001) propde um modelo (Figura 3) que
explica o funcionamento da mente humana durante o processamento de informacgdes
multimodais. Segundo este modelo, palavras entram no sistema cognitivo por meio
dos ouvidos (em caso de palavras faladas) e imagens entram por meio dos olhos. No
processo cognitivo de selegcdo de palavras e imagens, o aprendiz presta atengao a
determinadas palavras e aspectos da imagem, o que desencadeia a construgao do
som da palavra, bem como da imagem, na memoaria de trabalho. Entdo, no processo
cognitivo de organizagao, o aprendiz mentalmente organiza as palavras e as imagens
selecionadas em representacdes coerentes na memoaria de trabalho, o que o autor
chama, respectivamente, de modo verbal e modo imagético. Por fim, no processo
cognitivo de integracdo, o aprendiz mentalmente integra esses dois modos ao
conhecimento prévio na memoria de longo prazo. Assim, ocorre o aprendizado da

informacao multimidia a qual o aprendiz foi exposto.
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Figura 3: Modelo da Teoria Cognitiva de Aprendizagem Multimidia
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Fonte: Mayer (2001).

A Teoria Cognitiva de Aprendizagem Multimidia ratifica a relevancia da
multimodalidade para o aprendizado ao propor que alunos que recebem explicacdes
multimodais sao aptos a construir duas representacdes mentais diferentes, a verbal e
a visual, e estabelecer conexdes entre elas. Contudo, por mais que a apresentacao
da informacéo através de diferentes modalidades possa potencializar o aprendizado,
deve-se considerar a limitacdo da capacidade humana de processamento de
informacéo, ressaltada pelo proprio autor em suas premissas sobre o funcionamento
da mente humana, e tomar as devidas precaugdes para que o excesso de informagdes
presentes no ambiente durante a apresentagcéo da informagao ndo sobrecarregue o
aluno e prejudique a aprendizagem.

Dessa forma, Mayer (2002) propbe oito principios derivados da Teoria
Cognitiva de Aprendizagem Multimidia (2001), cujo objetivo é fornecer diretrizes para
o design de materiais educacionais que combinem texto e elementos visuais (como
imagens, graficos, animagdes), a fim de promover a aprendizagem efetiva. Tais
principios sao: 1) Principio Multimidia: ha maior aprendizado quando a informacéo é
apresentada através de imagens e palavras; 2) Principio da Contiguidade: ha maior
aprendizado a partir da apresentacao simultanea de imagens e palavras; 3) Principio
da Coeréncia: ha maior aprendizado quando informacgdes irrelevantes séo excluidas
do material; 4) Principio da Modalidade: ha maior aprendizado quando palavras sao
apresentadas de forma narrada em vez de impressas na tela; 5) Principio da

Redundancia: ha maior aprendizado quando a informacado néao é apresentada em
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formato duplicado (por exemplo, narragdo e texto na tela); 6) Principio da
Personalizac&o: ha maior aprendizado quando s&o usados elementos pessoais, como
didlogos ou histérias; 7) Principio da Interatividade: ha maior aprendizado quando uma
visdo geral do material é fornecida previamente; e 8) Principio da Sinalizagdo: ha
maior aprendizado quando as informagdes importantes sdo destacadas por meio de
elementos visuais, como setas e destaques de cores.

Entre esses principios que guiam o design de ambientes pedagdgicos
multimodais, é relevante destacarmos dois deles, o Principio da Coeréncia e o
Principio da Redundancia, uma vez que se relacionam diretamente a capacidade
humana limitada de processamento da informagao. Assim, complementar a atividade
com modalidades interessantes desperta o interesse do aluno, o que resulta em um
aumento da atengdo que esse dispensa para o material. Porém, de acordo com a
teoria, adicionar informacdes que sao interessantes, mas irrelevantes ao material
pode sobrecarregar um dos canais de processamento e, assim, prejudicar o processo
de producdo do significado da explicagdo multimodal. Ja apresentar a mesma
informacéao através de mais de uma modalidade permite que o aluno escolha o formato
que atenda melhor a seu estilo de aprendizagem. Isto é, se o aluno aprende melhor
por meio de palavras faladas, ele pode escolher prestar atencido a narragao; mas, se
aprende melhor por palavras impressas, ele pode escolher prestar atencédo ao texto
na tela.

Contudo, a teoria sugere que, ao adicionar o texto na tela, este ira competir
com a narragao no canal visual-imagético, o que criara um efeito de atengao dividida
(split-attention effect), ou seja, o aluno tera que prestar atencéo tanto nas palavras
impressas quanto na animagao, o0 que resultara em um prejuizo ao processamento
dessas informacgbes, visto que tanto a atencdo quanto a capacidade de
processamento de informacgéao sao limitadas na espécie humana (Ver secgao 2.1).

Em suma, a Teoria Cognitiva de Aprendizagem Multimidia corrobora os efeitos
positivos da multimodalidade para o ensino, uma vez que postula que alunos
aprendem melhor quando a informacéao é apresentada através de mais de um modo
semidtico (imagem e palavras) do que apenas um (so texto escrito). Porém, ao integrar

as diferentes modalidades na apresentacdo de uma informagao multimodal, deve-se
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ter o devido cuidado para n&do sobrecarregar o sistema cognitivo de processamento
do aprendiz, o que pode prejudicar o aprendizado.

Souza (2004), entretanto, embora reconhega a relevancia de tais principios
propostos por Mayer (2001) para a construgdo de ambientes lineares multimodais,
postula que tais principios quando aplicados a ambientes ndo lineares, ou seja
hipermodais, de ensino, ndo exploram todo o seu potencial comunicativo. Por
exemplo, os problemas apontados nos principios da modalidade e da redundancia sao
resolvidos no ambiente hipermodal, uma vez que ele possui uma estrutura ndo linear
que favorece a ocultacdo de informacdes por meio de links e hiperlinks que serao
acessados de acordo com as necessidades e os interesses do aluno, minimizando,
desta forma, a sobrecarga cognitiva. Assim, possibilita-se o acesso isolado ou
simultdneo das varias modalidades do ambiente, contemplando as diferencas

individuais e o estilo de aprendizagem dos alunos.

2.2.2. Teoria Cognitiva-afetiva de Aprendizagem com Midia

Moreno e Mayer (2007) revisam e expandem a Teoria Cognitiva de
Aprendizagem Multimidia (Mayer, 2001) a partir de uma perspectiva cognitiva-afetiva,
considerando aspectos como interatividade, afeto e motivagao, além dos processos
cognitivos de selec¢ao, organizacgéao e integracao da informagao multimodal. Assim, os
autores propdem, com base na Teoria Cognitiva de Aprendizagem Multimidia (Moreno,
2005), um modelo de aprendizagem em ambientes multimodais interativos (Figura 4),
expandindo a teoria previamente proposta por Mayer (2001) para outras modalidades
além da verbal e da sonora encontradas em tecnologias digitais mais interativas, como

€ 0 caso da realidade virtual (RV).
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Figura 4: A cognitive—affective model of learning with media
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Fonte: Moreno e Mayer (2007, p. 314).

De acordo com o modelo de Moreno e Mayer (2007), para que um aprendizado
significativo ocorra, o aluno precisa direcionar sua atencgao para identificar e selecionar
informacgdes tanto verbais quanto ndo verbais que sejam relevantes para que ocorra
o processamento da informacdo na memodria de trabalho. Posteriormente, o aluno
precisa organizar as multiplas representa¢des do estimulo em uma modelo mental
coerente e integra-lo ao seu conhecimento prévio. Além disso, 0 modelo sugere o
aluno pode usar suas habilidades metacognitivas para controlar a motivagdo e o
processamento cognitivo da informacgéo durante a aprendizagem.

Mayer e DaPra (2012) também revisam a Teoria Cognitiva de Aprendizagem
Multimidia (Mayer, 2001), adaptando-a para incorporar o aprendizado com agentes
pedagogicos animados. Eles reconhecem o papel da motivagéo e da metacognigao
na aprendizagem multimodal, uma vez que os autores sugerem que pistas sociais no
agente, como gestos, expressdes faciais, direcionamento do olhar e movimentos,
motivam o aluno a engajar mais no processo cognitivo de organizagao e integracao

da informacao apresentada, o que os autores chamam de Embodiment Effect.

2.2.3. Modelo Integrado dos Efeitos da Multimidia na Aprendizagem

Hede (2002) também se propés a pensar um modelo que pudesse guiar a

aprendizagem multimodal, principalmente por considerar inconsistentes os resultados
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obtidos por pesquisas que investigaram os efeitos da multimodalidade na
aprendizagem. O modelo (Figura 5) reune 12 construtos tedricos interrelacionados
com o objetivo de explicar o processamento do input multimodal, a saber a motivagéo

e a atengao, que sao agrupados em quatro conjuntos, quais sejam:

a) Input Multimidia (input visual, input sonoro e controle do material pelo aluno);

Dinédmica do Aprendiz (motivagcédo, engajamento cognitivo e estilo de aluno);

)
b) Processamento Cognitivo (atengcdo e memoaria de trabalho);
c)

)

d) Conhecimento e Aprendizagem (inteligéncia, reflexdo, armazenamento a

longo prazo e aprendizagem).

Antes de detalhar melhor esses construtos e explicar o modelo proposto por
Hede, é necessario, no entanto, destacar que, apesar de ter sido desenvolvido para
pensar o processamento da informagao multimodal, esse modelo serve também para
explicar o processamento de informagdes hipermodais, uma vez que o autor inclui
conceitos como interatividade, navegagao e acesso a materiais ricos por meio de links
e hiperlinks.

No primeiro grupo proposto por Hede (2002), encontra-se o input que permite
0 acesso do aluno ao material instrucional por meio da combinag¢ao das modalidades
visual e sonora. Assim, o design do material multimodal deve possibilitar o controle do
aluno sobre o input recebido, garantindo a navegacgdo, a interatividade e a
possibilidade de agado sobre o material (Saito, 2015).

O segundo grupo, Processamento Cognitivo, trata do processamento da
informacdo apresentada. Nele, encontramos os construtos tedricos de atencéo e
memoria de trabalho. Considera-se a atencdo como a responsavel por focar a
concentragao do aluno em um input de cada vez, visto sua capacidade limitada (Ver
secao 1.1). O processamento da informacao multimodal propriamente dito ocorre na
memoria de trabalho, que, segundo Baddeley (1992 apud Hede, 2002), engloba um
processador executivo e dois médulos de armazenamento de curto prazo, sao eles: a
alca fonoldgica e o bloco visuoespacial. Hede (2002) ainda destaca que ha fatores
relacionados ao processamento da informagdo na memoria de trabalho que devem

ser considerados, como os efeitos da modalidade e a sobrecarga cognitiva. Com base
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na Teoria de Dupla Codificagdo (Paivio, 1971), o input visual e o input sonoro s&o
processados em canais diferentes, o que permite que informacgdes apresentadas por
meio de diferentes modalidades sejam processadas simultaneamente. A partir disso,
Hede (2002) sugere que as representagdes multimodais podem promover uma ligagao
cognitiva entre as modalidades verbal e visual, mas, por outro lado, também ha a
possibilidade de haver uma sobrecarga da memoria de trabalho quando uma mesma
informacao é recebia via diferentes fontes de input.

No terceiro grupo, Dindmica do Aprendiz, considera-se a motivagdo, o
engajamento cognitivo do aluno e o estilo de aprendiz. A motivacéo € entendida como
um fator que impacta o controle do aprendiz sobre o processo de aprendizagem,
sobretudo no que concerne o esfor¢co depreendido para engajar com o material
multimidia. Ja o estilo de aprendizagem influencia a forma como o aluno acessa a
multimidia. Hede (2002) categoriza os aprendizes em quatro grupos: 1) em relagéo a
dependéncia do contexto em que se insere a informagéo apresentada; 2) em relagéo
ao processamento de informagdes, podendo ser profundo ou superficial; 3) em relagao
ao grau de interatividade com o material, podendo ser mais ativo ou mais passivo; e
4) em relacédo a distingdo entre as modalidades utilizadas para apresentar a
informacgao, podendo ser mais verbais ou mais visuais. (Dillon; Gabbard, 1998; Smith;
Woody, 2000 apud Hede, 2002).

Por fim, no quarto grupo, Conhecimento e Aprendizagem, encontra-se a
inteligéncia, a reflexdo, o armazenamento a longo prazo e a aprendizagem. A
inteligéncia é considerada um fator multifacetado que envolve sete inteligéncias
diferentes, quais sejam: linguistica, musical, I6gico-matematica, espacial, corporal-
cinestésica, interpessoal e intrapessoal (Fetherson, 1998 apud Hede, 2002). Portanto,
Hede sugere que quanto mais inteligéncias sdo estimuladas pela multimodalidade,
mais efetiva ela sera para o aprendizado. Areflexdo envolve pensar criticamente sobre
o conhecimento que aluno ja possui e suas estratégias de aprendizagem. O
armazenamento a longo prazo diz respeito ao conhecimento que um individuo possui.
Esse fator recebe informagdes processadas na memoria de trabalho, mas também
oferece a ela o conhecimento prévio necessario para que seja feito um link entre a

informacdo nova que estd sendo processada na memoria de trabalho e as
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informacgdes ja conhecidas, retidas na memdria de longo prazo. O ultimo elemento
deste grupo, a aprendizagem, corresponde a compreensao da informagéo multimodal
apresentada e a habilidade do aluno de recuperar e aplicar o conhecimento adquirido.

Assim, em seu modelo (Figura 5), Hede (2002) hipotetiza que o estilo de aluno
€ unica variavel totalmente independente e a aprendizagem, a variavel dependente,
enquanto os demais fatores apontados (input visual, input sonoro, controle do aluno
sobre o material, atengdo, memoria de trabalho, armazenamento a longo prazo,
motivagdo, engajamento cognitivo, inteligéncia e reflexdo) dividem-se em variaveis
intermediarias e/ou moderadoras. O elemento central do modelo é a memoria de
trabalho, uma variavel intermediaria que pode ser afetada tanto por variaveis
moderadoras, como o engajamento cognitivo, a inteligéncia e a reflexdo, quanto por
variaveis independentes (estilo de aluno) e intermediarias, como a atencédo e o
armazenamento a longo prazo. De acordo com o modelo, a forma como o aluno
interage com o material multimodal depende do seu estilo de aprendizagem e do seu
nivel de engajamento cognitivo com esse material, sendo este ultimo dependente do
nivel de motivagao, que, por sua vez, pode ser alterado pela sua experiéncia com
ambientes multimodais. Além disso, os inputs visual e sonoro sao considerados
variaveis intermediarias determinadas pelo controle do aluno. Isto €, a informacéao
multimodal apenas se torna input quando o aluno dedica tempo e atencao a ela.

O modelo proposto por Hede (2002), apesar de possuir uma vertente
cognitivista, por englobar processos mentais envolvidos na aprendizagem, também é
compativel com teorias educacionais construtivistas (Piaget, 1971; Vygotsky, 2001),
pois coloca o aluno no centro do processo de ensino e aprendizagem, enfatizando a

construgcdo do conhecimento com base em suas experiéncias.
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Figura 5: Integrated model of multimedia effects on learning
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Fonte: Hede (2002, p. 181).

2.2.4. Modelo Integrado de Processamento Conexionista

Saito (2015) propde uma reformulacdo do modelo de Hede (2002),
estabelecendo relagdes com a Teoria Cognitiva de Aprendizagem Multimidia (Mayer,
2001) e o modelo conexionista de processamento da informagao. O autor considera
trés niveis de processamento em seu modelo: dados de input, dados ocultos e dados
de output. Para cada nivel, ilustrados a direita no modelo (Figura 6), ha acdes e

fendmenos correspondentes que acontecem com e no interior do aluno. No primeiro
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nivel, a entrada de dados ou input, apresentados na forma de estimulos visuais e
sonoros, alimenta o cérebro. No segundo nivel, ha o processamento desses dados
em niveis conscientes e inconscientes. Por fim, no terceiro nivel, ha o resultado ou o
produto do processamento dos dados, podendo ocorrer como resultado da avaliagao,
compreensao, recuperacao e aplicacdao das informagdes adquiridas através da

experiéncia.

Figura 6: Modelo Integrado de Processamento Hipermidia Conexionista
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Fonte: Saito (2015, p. 53).

Apesar de considerar a aprendizagem como resultado ou produto da
combinagao de experiéncias prévias e atuais do aluno, o modelo proposto por Saito

(2015) nao explica fatores como a motivagdo e a atengado a luz do paradigma
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conexionista ou expande a proposta de Hede em relacao a esses fatores. Contudo,
em relagdo a importancia da repeticdo no processo de aprendizagem, também sob o
paradigma conexionista, o trabalho do autor representa um avango na area ao
enfatizar a relevancia da repeticdo de palavras alvo em ambientes multimodais de

aprendizagem de LE.

2.2.5. SLL VR Model Based on Motivation

Analisando ambientes de realidade virtual (RV), Monteiro (2021) também
propde um modelo interessante que orienta a aplicagdo e o design de ambientes
multimodais usados para mediar a ASL. Em seu trabalho, a autora buscou investigar
o potencial da RV na aprendizagem de vocabulario de LE com base nas teorias
motivacionais de afeto (Schumann, 1997) e flow (Csikszentmihalyi, 1990). Segundo
Csikszentmihalyi (1990 apud Monteiro, 2021), o flow se relaciona ao sentimento de
felicidade e caracteriza-se por um completo envolvimento com a atividade que, para
ser alcancado, € necessaria a realizagao de uma tarefa por uma pessoa totalmente
capaz de desenvolvé-la. No que diz respeito a aprendizagem de LE, o flow pode ser
comparado a motivagao intrinseca e considerado um fator que pode aumentar o
engajamento do aluno no processo de aprendizagem. Schumann (1997 apud
Monteiro, 2021) formula um modelo de ASL em que iguala a motivagdo ao afeto a
partir de aspectos sociais e neurobioldgicos. De acordo com esse modelo, é possivel
que um sistema tripartite, constituido pela amigdala, pelo cértex orbito frontal e pelo
corpo propriamente dito, esteja envolvido em um mecanismo neural responsavel por
0 que o autor denomina de stimulus appraisal, ou seja, uma classificagao de estimulos
em categorias com base na memoria afetiva de experiéncias prévias do individuo.
Segundo o autor, tanto appraisal positivos quanto appraisal negativos impactam o
processo de aprendizagem de uma LE.

Dessa forma, Monteiro (2021) integra essas duas teorias em seu modelo de
ASL baseado na motivacao (Figura 7). A autora engloba em seu modelo fatores
envolvidos na aprendizagem de uma LE que sao proporcionados por ambientes de
RV por meio da sensagao de presenga, como, por exemplo, novidade, agradabilidade

e experiéncia significativa. Desse modo, o modelo considera que ambientes de
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realidade virtual, por serem agradaveis e prazerosos, aumentam a sensagao de
presenca fisica em ambientes virtuais, o que, por sua vez, pode acarretar um estado
de flow, havendo, assim, a chance de o aprendizado se concretizar ou ser facilitado.
Além disso, a autora justifica a presenca de variaveis nao ligadas ao flow, como a
novidade e o objetivo ou avaliagdo da necessidade, em seu modelo. Segundo ela, a
novidade, além de ser uma categoria proposta por Schumann (1997), pode ser
identificada tanto por meio do conteudo apresentado quanto da tecnologia utilizada.
Ja a categoria objetivo ou avaliagdo da necessidade foi utilizada por conta da
relevancia da RV na avaliagdo da importancia atribuida a tarefa proposta durante a
aprendizagem, ou seja, devido a possibilidade de simulagdo de cenarios em que a

lingua alvo é produzida e utilizada por meio de um ambiente virtual.

Figura 7: Proposal for a SLL VR model based on motivation
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3. Proposta de modelo de aprendizagem multimodal de LE

A partir das teorias e dos modelos de ASL ja existentes na literatura e das
consideracdes feitas previamente neste estudo sobre a aprendizagem de lingua
estrangeira, propomos a seguir um modelo de ASL que integra a multimodalidade e
construtos caros a aprendizagem de LE, como a atengdo e a motivagédo. O objetivo
do desenvolvimento desse modelo ndo é dar conta das complexidades envolvidas no
processo de aprendizagem de uma LE, mas pensar os efeitos que a multimodalidade
presente em ambientes digitais pode ter na promogdo da motivagdo e no
direcionamento da atenc¢ao dos alunos durante esse processo.

Assim, alinhamos a Teoria Cognitiva de Aprendizagem Multimidia (Mayer,
2001) — segundo a qual o processamento da informagéo multimodal se da via dois
canais diferentes (ver subsegao 2.2.2) — com a Noticing Hypothesis (Schmidt, 1990),
que sugere que nao ha aprendizado sem atengéao, visto que, para que esse ocorra, 0
aluno deve alocar sua atengao para o objeto de ensino para registra-lo cognitivamente
(noticing). Além disso, também consideramos a motivagdo uma pega chave no
processo de aprendizagem de LE, uma vez que, segundo Gardner (2010), ela ajuda
a promover um maior foco atencional nos alunos, ou seja, alunos motivados alcangam
uma aprendizagem mais efetiva e significativa, pois, estando motivados, prestam mais
atencdo ao objeto de aprendizagem, assim, registrando-o cognitivamente (ver
subsecgao 1.2.1).

Desse modo, sugerimos que ambientes multimodais de aprendizagem, ao
apresentarem a informagao por meio de diferentes modalidades, fazem com que os
alunos se sintam mais motivados em relagdo ao processo de aprendizagem da LE,
pois, além de apresentar a informacao de forma inovadora e mais interativa, esses
ambientes |hes permitem estudar por meio da modalidade que melhor atende ao seu
estilo cognitivo de aprendizagem (Braga, 2004). Logo, estando motivados, os alunos
engajam mais profundamente no processo de aprendizagem da LE e prestam mais
atencado aos estimulos que lhes sao apresentados, o que permite a ocorréncia do
aprendizado (Gardner, 2010; Schmidt, 1990).

Entdo, em nosso modelo de aprendizagem multimodal de LE (Figura 8),

consideramos que a aprendizagem da LE é facilitada por recursos utilizados em
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ambientes digitais que promovem a motivagao nos alunos e, assim, fazem com que
esses engajem em um processo cognitivo mais profundo, focando sua atengédo no
objeto de aprendizagem, o que ira proporcionar a ocorréncia do noticing e,

consequentemente, do aprendizado.

Figura 8: Proposta de modelo de aprendizagem multimodal
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Fonte: elaborado pela autora (2024).

Neste modelo, entende-se por input rico aquele que apresenta a informacéao
através de mais de uma modalidade, isto €, um input multimodal, visto que o uso de
diversas modalidades, além de tornar o estimulo mais atraente para o aluno, também
facilita o aprendizado, pois possibilita que a informagao apresentada seja
complementada, reiterada e sistematizada (Braga, 2004), bem como permite a
construcéo e o processamento de representagdes mentais distintas, como a verbal e
a visual. (Paivio, 1986; Mayer, 2001, Moreno; Mayer, 2007). Assim, esse input, ao ser
percebido pelo aluno, entra no seu sistema cognitivo por meio da memoria sensorial,
responsavel pela curta retencédo das informag¢des que chegam até nds por meio dos
sentidos (Mouréao Junior; Faria, 2015), e, entdo, o aluno aloca sua atencao para esse
estimulo, selecionando e recuperando a informagao mais relevante, de acordo com
seus interesses e objetivos, para ser registrada cognitivamente, ocorrendo, dessa
forma, o noticing. A partir disso, a informagcdo multimodal notada e registrada

cognitivamente pelo aluno é construida na memoaria de trabalho, onde as diferentes
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modalidades que a compdem — a titulo de exemplo, sons e imagens — sdo organizados
em representacdes coerentes — por exemplo, modo verbal e modo pictorial — e, por
fim, integradas mentalmente ao conhecimento prévio do aluno armazenado em sua
memoria de longo prazo, concretizando o aprendizado da informagdo multimodal e
retendo-a na memodria de longo prazo do aluno para que, mais tarde, possa ser
recuperada e integrada a novas informagdes. Por fim, com base na teoria apresentada
e discutida neste estudo, considera-se no modelo a motivagdo como um fator que

permeia todo o processo de aprendizagem.

3.1. Principios para a elaboragao de materiais didaticos nao lineares

Considerando o papel que a atencéo e a motivacdo desempenham no processo
de aprendizagem e os postulados encontrados na literatura, principalmente na area
da Linguistica Aplicada (LA), pode-se derivar alguns principios relacionados a
aprendizagem de LE para a elaboracdo de materiais e/ou ambientes pedagdgicos
multimodais, os quais serdo elucidados a seguir.

Em relagéo a atengao, segundo postulados da Neurociéncia e da LA, devemos
considerar, primeiro, que nosso foco atencional é limitado, uma vez que nao
conseguimos alocar nossa atengdo para todos os estimulos aos quais somos
expostos (Posner, 1971 e 1990; Paivio, 1971 e 1986; Mayer, 2001). Segundo,
devemos considerar a complexidade do input, visto que ele pode apresentar variados
aspectos linguisticos, mas somos capazes de nos atentar para apenas um deles de
cada vez, dada a capacidade limitada da nossa atencao. Por fim, devemos considerar
a atencdo como elemento central para que o aprendizado ocorra, uma vez que sem a
atengao nao ha noticing e, portanto, ndo ha aprendizado (Schmidt, 1990).

Em relagdo a motivagcao, segundo teorias de ASL e estudos da LA, deve-se
considerar que ela permeia todo o processo de aprendizagem de LE e permite que o
aluno engaje mais nas atividades propostas, bem como em processos cognitivos mais
profundos, buscando alcancar seus objetivos em relagéo ao objeto de aprendizagem.
Dessa forma, tem-se a motivagdo como a combinagao de objetivo, desejo de alcancar
o objetivo, atitudes positivas diante da aprendizagem da lingua e esfor¢co do aluno
(Gardner, 2010).
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Por fim, em relagdo a multimodalidade, devemos considerar que a
aprendizagem tem mais chance de ocorrer quando a informagdo é apresentada
através de mais de uma modalidade, por exemplo, som e imagem (Mayer, 2001). E
importante considerarmos alguns fatores para a elaboragdo de materiais multimodais
para tornar esse processo mais eficaz e prazeroso através da mediacdo da
multimodalidade. Primeiro, deve-se considerar que o ambiente multimodal, por meio
da novidade, da agradabilidade e da imerséo, pode fazer com que o aluno se sinta
mais motivado diante do processo de aprendizagem e, assim, engaje em processos
cognitivos mais profundos. Segundo, deve-se considerar que informacgdes irrelevantes
para o aprendizado podem se tornar distratoras no ambiente, capturando a atencao
involuntaria do aluno e fazendo com que ele desvie sua atengdo do objeto de
aprendizagem. Assim, deve-se excluir ou ocultar no ambiente, por meio de links ou
hiperlinks, informag¢des que n&o sejam essenciais para a aprendizagem do objeto
pretendido. Por fim, deve-se considerar que o objeto de aprendizagem deve ser
destacado no ambiente para que o foco atencional do aluno seja direcionado para ele.
Desse modo, o objeto de aprendizagem deve ser apresentado ao aluno de forma
atrativa e saliente no ambiente.

A partir dessas consideragdes, nesta pesquisa, propomos alguns principios
para a elaboragao de materiais e ambientes com vistas a promover o aprendizado da

LE, sobretudo de vocabulario, em ambientes multimodais, quais sejam:

1. Todo aprendizado é consciente e demanda motivagao e atengao: para
que a aprendizagem seja efetiva, o aluno deve estar motivado, assim,
engajando mais nas atividades propostas e se dedicando mais a alcancgar
objetivo de aprender a LE, o que faz com que ele preste mais atencao as
informagdes apresentadas, aumentando as chances de ocorréncia do
noticing (registro cognitivo da informacao).

2. Principio da Relevancia: informacdes irrelevantes devem ser excluidas ou
ocultadas no material ou no ambiente para evitar que a atengao involuntaria
do aluno seja capturada por elementos distratores e, assim, seu foco

atencional seja desviado da informacgéo que se pretende aprender.
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3. Principio da Saliéncia: as informagdes importantes para o aprendizado
devem ser salientadas visualmente no material ou no ambiente para a
atencao do aluno seja especifica e conscientemente alocada para o objeto

de aprendizagem.

Esses sdo alguns principios que podem ajudar a orientar a elaboragéo e a
aplicacdo de materiais didaticos e ambientes pedagdgicos que se valem da
multimodalidade para promover uma aprendizagem mais eficaz e prazerosa ao aluno.
Contudo, é preciso salientar que esses principios ndo esgotam todas as possibilidades
e, assim, outros podem ser derivados de teorias que investiguem a relacdo entre

atencao, motivagao, multimodalidade e aprendizagem.
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4. Metodologia

Com base na literatura discutida nos capitulos tedricos deste estudo, a atencao
e a motivagcado sdo componentes que possuem significativa importancia no processo
de ensino e aprendizagem de LE, bem como a multimodalidade presente em
ambientes imersivos de aprendizagem. Logo, nesta pesquisa busca-se investigar o
uso de um ambiente imersivo em 360° para promover a atencdo e a motivagao nos
alunos durante a aprendizagem de vocabulario de inglés como LE. Para alcangar tal

objetivo, busca-se responder as seguintes perguntas:

1. O ambiente imersivo em 360° contribui para a aprendizagem de vocabulario de
inglés como lingua estrangeira?

2. O ambiente imersivo em 360° contribui para promogao da motivagao e a da
atencao durante o aprendizado do vocabulario de inglés como LE?

Comparativamente, qual das trés condi¢des testadas — ambiente imersivo em
360°, ambiente de leitura com glossario multimodal ou ambiente imersivo em
360° + ambiente de leitura com glossario multimodal — € mais eficiente para a
aprendizagem de vocabulario em LE?

Levando em consideragao questdes de pesquisa que realizam experimentos
sobre aquisigao de vocabulario em LE, o presente estudo se enquadra no paradigma
quali-quantitativo de pesquisa. E pertinente esclarecer que, com base em Mussi e
colaboradores (2019), a abordagem quantitativa de pesquisa tem como objetivo
quantificar e compreender problemas, opinides e comportamentos de individuos que
pertencem a um determinado grupo por meio da geragdo e da coleta de dados
numeéricos ou estatisticos. Por sua vez, a pesquisa qualitativa objetiva aprofundar a
compreensao de um determinado fendmeno social por meio de entrevistas e analises
qualitativas que explorem o significado de comportamentos, opinides e motivacdes
subjacentes aos participantes da pesquisa. A abordagem qualitativa permite ao
pesquisador testar suas hipoteses e chegar a conclusées que 0os numeros apenas,
muitas vezes, nao permitem na abordagem quantitativa.

Assim, considerando o objeto de investigacédo desta pesquisa, opta-se por uma
abordagem mista, fazendo dialogar esses dois paradigmas, que nao sao antagdnicos,

uma vez que a abordagem quantitativa nos permite colocar em evidéncia o
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conhecimento lexical, enquanto a qualitativa nos ajuda a compreender a forma como
esse conhecimento foi adquirido durante o experimento, colocando em foco,
respectivamente, o produto e o processo. Ainda, essa abordagem mista, originalmente
empregada por Denzin (1978), ao permitir olhar de diferentes angulos para um mesmo
fendbmeno, segundo esse autor, oferece maior confiabilidade e validade aos resultados
obtidos por uma pesquisa. Com efeito, neste estudo foram triangulados os dados de
natureza qualitativa — questionario de avaliacdo da experiéncia — e quantitativa —
testes de vocabulario aplicados aos participantes da pesquisa.

Deve-se destacar ainda que esta pesquisa € de natureza quase-experimental,
sendo constituido por pré e pos-testes de vocabulario, bem como por grupos expostos
a diferentes condi¢des de testagem, conferindo certo controle sobre as variaveis do
estudo, uma vez que possibilita a comparacdo e a verificagcdo dos dados para

responder as perguntas de pesquisa.

4.1. Instrumentos de pesquisa

O contexto em que se desenvolveu a pesquisa € uma escola da rede publica
de ensino localizada na cidade de Juiz de Fora (MG), mais especificamente em um
colégio de aplicagdo da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). O experimento
foi realizado com turmas do primeiro ano do ensino médio e contou com a participagao
de 81 estudantes de inglés como LE, sendo esses convidados a participarem da
pesquisa como voluntarios.

O estudo se organiza em trés etapas: pré-testagem, testagem e pdos-testagem
imediata, realizando um estudo comparativo para avaliar o desempenho dos
participantes em trés condi¢gdes experimentais: com exposigao ao ambiente imersivo
360°, com exposicdo ao ambiente de leitura com glossario multimodal e com
exposicao ao ambiente imersivo 360° + ambiente de leitura com glossario multimodal.
As variaveis dependentes deste estudo consistem na pontuagao obtida nos testes de
vocabulario realizados para aferir a aprendizagem das palavras desconhecidas.
Assim, os dados foram gerados através da aplicagdo do experimento, no qual foram
utilizados alguns instrumentos de pesquisa, quais sejam: teste de proficiéncia, testes

de vocabulario, questionario de identificacdo, ambiente imersivo 360°, ambiente de
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leitura com glossario multimodal, ambiente imersivo 360° + ambiente de leitura com
glossario multimodal, atividades de compreensdo e questionario de avaliagdo da
experiéncia.

Na fase de pré-testagem, serdo aplicados a todos os participantes o teste de
proficiéncia em lingua inglesa, o questionario de identificacdo e o pré-teste de
vocabulario. Na fase de testagem, os 81 participantes serdo divididos igualmente em
trés grupos: grupo 1, em que 27 alunos serdo expostos ao ambiente imersivo em 360°,
com exploragdo guiada pela professora; grupo 2, em que também 27 alunos serao
expostos ao ambiente de leitura com glossario multimodal; e grupo 3, em que 27
alunos serdo expostos ao ambiente imersivo em 360° + ambiente de leitura com
glossario multimodal. Nesta ultima condicdo de testagem, ambos ambientes se
integram e passam a constituir um unico ambiente de aprendizagem. Durante a
exposicao dos grupos 1 e 3 ao ambiente 360°, serao feitas perguntas de compreenséao
simultaneamente a um four pelas cenas do ambiente guiado pela pesquisadora.

Imediatamente apds a exposicdo ao ambiente, serao aplicados a todos os
participantes o pos-teste imediato de vocabulario e o questionario de avaliacdo da
experiéncia de aprender vocabulario em lingua inglesa nos ambientes testados.

Os instrumentos utilizados nesta pesquisa, bem como seus respectivos

objetivos, sao apresentados na Tabela 1.

Tabela 1: Instrumentos de pesquisa (fases do experimento)

Instrumentos de pesquisa

Instrumento Objetivo

Teste de proficiéncia em lingua inglesa Avaliar a proficiéncia dos participantes,
identificando os alunos de nivel elementar

e intermediario.

Pré-teste de  vocabulario, modelo | Identificar a familiaridade dos

adaptado do teste de vocabulario VKS | participantes com as palavras-alvo do
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(Vocabulary Knowledge Scale)

experimento.

|
Questionario de ldentificacao

Tracar o perfil dos participantes

|
Ambiente imersivo de aprendizagem que

utiliza imagem 360°

Fornecer aos participantes as palavras
alvo em um ambiente imersivo para
promover o aprendizado de vocabulario
em contendo

inglés, imagens

correspondentes em 360°.

|
Ambiente de leitura com contendo
hipertexto em lingua inglesa e glossario

multimodal.

Fornecer aos participantes as palavras
alvo em um ambiente de leitura com
glossario multimodal, contendo imagens
em 2D a elas correspondentes, bem como

seus significados e pronuncias.

|
Pos-teste de vocabulario

Mensurar quantitativamente a

aprendizagem das palavras-alvo

imediatamente apds a exposicdo dos
ambientes de

participantes aos

aprendizagem.

|
Atividades de compreensao

Ajudar na compreensao da atividade pelos
participantes, bem como salientar e fixar o

vocabulario alvo.

|
Questionario de avaliagao da experiéncia

Mensurar a opinidao dos participantes
de

vocabulario em ambientes multimodais e

sobre a experiéncia aprender
sua contribui¢do (ou n&o) para promover a
motivagdo e a atencdo durante a

atividade.

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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4.1.1. Teste de proficiéncia

O teste de proficiéncia (Anexo 2) utilizado neste estudo sera o Solutions
Placement Test — Elementary to Intermediate, elaborado por Edwards (2007), Oxford
University Press. Este consiste em um instrumento de validade internacional
disponibilizado para uso e download. O teste € composto por trés sec¢des. A primeira
secao consiste em 50 perguntas de multipla escolha que tém por objetivo indicar o
conhecimento de vocabulario e gramatica dos participantes dos niveis elementar, pré-
intermediario e intermediario. A segunda secao é composta por um texto com dez
perguntas de interpretacao textual, e a terceira se¢do propde uma produgao escrita,
sendo esta opcional. Por se tratar de um experimento de aprendizagem de vocabulario
em contexto de leitura, a terceira secdo nao sera utilizada nesta pesquisa. O resultado

para cada nivel de acordo com o numero de acertos € apresentado na tabela a seguir.

Tabela 2: Resultados indicativos do nivel de proficiéncia

Numero total | Elementar Pré- Intermediario
de questoes intermediario
Gramatica e 50 0-20 21-30 31+
vocabulario
Leitura 10 0-4 5-7 8+
Escrita 10 0-4 5-7 8+

Fonte: Solutions Third Edition Placement Test (2007).

4.1.2. Testes de vocabulario

Os testes de vocabulario objetivam avaliar o grau de conhecimento lexical dos
participantes antes (pré-teste) e apds (pos-teste imediato e tardio) o experimento.
Sera adotada, com adaptagdes, a escala de familiaridade proposta por Scaramucci
(1995), baseado em Dale (1968), com alteragbes implementadas por Souza (2004) e
Monteiro (2020), que avalia o conhecimento de itens lexicais especificos em trés

categorias. Contudo, com vistas a clarificar mais os testes, mantivemos nesta
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pesquisa, apenas duas categorias de avaliacdo do conhecimento dos itens lexicais,
podendo as respostas variar de uma total novidade a uma definicdo confiante da
palavra: op¢ao a) “Eu conhego essa palavra”; op¢ao b) “Eu ndo conhego essa palavra.
Seu significado é...”. Nesse ultimo caso, os participantes poderao definir o significado
da palavra usando traducdo, sinbnimos ou desenhos, contemplando a
multimodalidade também nos testes de vocabulario.

Assim, os testes serdo constituidos por onze palavras-alvo em inglés, quais
sejam: balcony, diary, fight, orchard, quill pen, poison, potion, masquerade ball,
dagger, tomb, banished e enemies. Essas palavras serdao apresentadas ao grupo 1 na
modalidade visual, isto €, através de objetos em 360°, oralmente pela professora
durante a conducao do tour pelas cenas do ambiente e verbalmente por meio das
perguntas de compreensao da atividade de leitura. Ao grupo 2, essas palavras serao
apresentadas de forma verbal, visual e sonora através do ambiente de leitura, no qual
os alunos poderao visualizar essas palavras em um hipertexto, assim como consultar
sua definigdo, pronuncia e representagao visual no glossario multimodal. Ja ao grupo
3, essas palavras serdo apresentadas utilizando-se os recursos de apresentagao de
ambos grupos 1 e 2.

No que diz respeito ao critério de escolha desse vocabulario especifico, pode-
se dizer que este se relaciona a necessidade de palavras alvo deste estudo serem
objetos facilmente encontrados e reconhecidos nas cenas do ambiente imersivo em
360° da plataforma Avanti’s World.

Na fase de pré-testagem, o pré-teste (Anexo 3) sera aplicado antes do
experimento com o objetivo de oferecer um resultado confiavel, uma vez que algumas
palavras podem ja fazer parte do vocabulario dos participantes. Ja na fase de pés-
testagem, o pds-teste (Anexo 4) sera aplicado imediatamente apds a exposi¢cao dos
grupos aos ambientes. Tanto no pré-teste quanto no pds-teste ndo sera permitido aos
alunos consultar nenhum tipo de material. Os resultados destes testes serdo

posteriormente analisados e comparados.
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4.1.3. Questionario de identificagao

O questionario de identificagdo (Anexo 5), uma adaptagdo do modelo proposto
por Ferreira (2023), foi aplicado com o intuito de tragar o perfil dos alunos participantes
da pesquisa. O questionario é composto por quinze perguntas no total. Nas perguntas
de 1 a 3, os participantes fornecem dados pessoais que permitem a sua identificacio.
As perguntas de 4 a 9 tém o objetivo de auxiliar na identificagao do nivel de proficiéncia
em lingua inglesa dos participantes. As perguntas de 10 a 12 investigam a
aprendizagem de vocabulario em lingua inglesa mediada por computador. Por fim,
com as perguntas 13 e 14, busca-se identificar os diferentes tipos de tecnologia de

uso pessoal disponiveis e acessiveis aos participantes.

4.1.4. Atividade de compreensao

A atividade de compreensao foi elaborada de forma a reapresentar as palavras
alvo do experimento de forma escrita, visto que o ambiente imersivo 360° ndo conta
com esta modalidade, objetivando, assim, salientar tais palavras e contribuir para sua

fixagdo na memdria.

4.1.5. Questionario de avaliagao da experiéncia

Nos ultimos anos, pesquisas tém explorado o potencial da realidade virtual na
educacéo, objetivando promover um ambiente tridimensional para complementar os
ambientes tradicionais de aprendizagem. Esses ambientes virtuais podem ser
utilizados para motivar, engajar e estimular o aluno a aprender de forma ativa ao
permitir que esses mergulhem em um ambiente virtual e interajam com objetos
tridimensionais, passando a adotar esse ambiente como sua realidade temporaria. No
entanto, além da falta de principios norteadores para a elaboragcéo e a aplicagao
desses ambientes com enfoque educacional, ha também uma auséncia na literatura
de questionarios de avaliagdo em realidade virtual e em ambientes multimodais que
visem auxiliar, em uma abordagem qualitativa, a interpretagcdo dos dados coletados

Nno que concerne a percepgao dos alunos quanto a qualidade do ambiente de
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aprendizagem, a sua experiéncia durante a exploragao e a forma como ele contribuiu
(ou ndo) para a sua aprendizagem.

Assim, considerando a inexisténcia de um questionario de avaliagdo de
experiéncia para ambientes de RV e o objetivo deste estudo, optamos por utilizar, com
adaptacdes e modificagbes, um questionario desenvolvido para ambientes de
realidade aumentada, o modelo MAREEA (Modelo de Avaliacdo de abordagens
Educacionais em Realidade Aumentada), proposto por Herpich e colaboradores (2019
apud Ferreira, 2023). A adogéo de tal modelo neste estudo justifica-se também por
este contemplar em sua avaliagdo fatores que podem nos ajudar a interpretar os
dados, considerando a percepc¢ao dos participantes quanto a qualidade do ambiente,
a experiéncia imersiva e ao processo de ensino e aprendizagem de vocabulario em
LE. Assim, a partir de resultados do estado da arte, os autores definem os seguintes

fatores de qualidade para o modelo MAREEA:

1. Usabilidade: relaciona-se ao qudo facil e intuitivo € o ambiente para os
usuarios usarem e interagirem com ele.

2. Engajamento: diz respeito a resposta do usuario a uma interagdo que mantém
ganhos e incentiva sua atencao, especialmente quando ha uma motivagao
intrinseca.

3. Motivagao: relaciona-se ao empenho do usuario com vistas a alcangar seu
objetivo, bem como ao tempo que esta disposto a se manter na realizagao da
tarefa.

4. Aprendizagem ativa: diz respeito a qualquer método instrucional que envolva

0s sujeitos no processo de aprendizagem.

Esses fatores foram ainda decompostos pelos autores em dimensdes de avaliagao

para compor o questionario do modelo MAREEA, como mostra a figura 09.
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Figura 09: Estrutura do modelo de avaliagdo MAREEA
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Para esta pesquisa, propomos algumas alteragbes no modelo MAREEA
(Herpich et al., 2019), com base em Ferreira (2023), visando contemplar ambientes
de realidade virtual e de leitura multimodal e os fatores necessarios para responder
as perguntas de pesquisa. Assim, na reelaboragao do questionario de avaliagdo do
experimento a ser aplicado na presente pesquisa foram considerados os seguintes
aspectos: 1) evitar informagdes redundantes; 2) evitar uma lista longa de perguntas;
3) incluir aspectos pertinentes para ambientes de RV e de leitura multimodal; 4) evitar
fatores néo claros para minimizar ambiguidades; 5) enfocar aspectos relacionados a
motivacdo e ao foco atencional dos alunos durante a imersdao no ambiente. Além
disso, assim como Ferreira (2023), renomeamos o fator de qualidade “Aprendizagem
Ativa” para “Aprendizagem Multimodal” para contemplar as diferentes modalidades
(visual, sonora, verbal etc.) na aprendizagem de vocabulario em LE.

Com efeito, dentre as 17 dimensbes propostas por Herpich et al. (2019),

atribuimos apenas 7 dimensdes e seus objetivos do modelo MAREEA ao nosso



73

questionario, como mostra a Tabela 3. Além disso, propusemos outras dimensdes e

seus respectivos objetivos a fim de contemplar as perguntas desta pesquisa.

Tabela 3: Dimensdes e objetivos para a avaliagdo de ambientes de realidade virtual e

de hipermidia em desktop

Fator de qualidade Dimenséao Objetivo

Avaliar se 0 ambiente possui
Operabilidade | recursos que facilitam a interagcao e

. 0 manuseio.
Usabilidade

Avaliar se é possivel aprender a
Aprendizibilidade | usar o ambiente de forma rapida e

facil.

Avaliar se a experiéncia com o

Aceitabilidade . : -
ambiente foi gratificante.

Avaliar se o aprendiz se sentiu
Envolvimento envolvido com as tarefas usando o

ambiente.

Engajamento/Motivagdo Avaliar se o ambiente contribuiu

Atencao focada | para manter a atencdo do aluno

durante a atividade.

Avaliar se os alunos gostaram de
Satisfagao usar o ambiente para aprender

vocabulario de LE.

Avaliar se a multimodalidade
Aprendizagem
P 1239 Efetividade contribui para a aprendizagem dos

multimodal
alunos.

Fonte: elaborado pela autora (2024) com base em Herpich et al. (2019) e Ferreira
(2023).

Considerando-se as alteragbes feitas no modelo MAREEA e os objetivos

tracados com o fim de responder as perguntas desta pesquisa, bem como contemplar
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os ambientes de realidade virtual e de leitura com glossario multimodal, propomos dez
questdes objetivas para compor os questionarios de avaliagdo dos ambientes (Anexos
7 e 8). Para responder as perguntas do questionario, os participantes da pesquisa
deverdo selecionar, em uma escala de verificagao, os seguintes itens: 1) Concordo,
caso estejam de acordo com a assertiva; 2) Discordo, caso discordem com a assertiva;
e 3) Ndo sei, caso nem concordem nem discordem da assertiva. Na figura 10, é
possivel visualizar as assertivas elaboradas para o questionario de acordo com a

dimensé&o que se busca contemplar.



Figura 10: Avaliacdo de Aprendizagem Multimodal de Vocabulario de Inglés

(" FATOR DE QUALIDADE |

[ USABILIDADE

OPERABILIDADE

ASSERTIVA

Usar e interagir com o ambiente foi facil
para mim.

~

'

ENGAJAMENTO/

MOTIVAGAO

APRENDIZIBILIDADE '—

Aprendi a usar o ambiente de forma
rapida e facil.

f
—  ACEITABILIDADE '7
| ENVOLVIMENTO

}7

ATENGAO FOCADA

APRENDIZAGEM
MULTIMODAL

EFETIVIDADE

Fonte: elaborado pela autora (2024).

-~
SATISFACAO
Eu me senti mais motivado aprendendo
vocabulario com esse ambiente que com

-~
A experiéncia de aprender vocabulario
com ambiente imersivo foi gratificante.
\

Eu me senti tao envolvido aprendendo h
vocabuldrio com o ambiente imersivo

que ignorei tudo ao meu redor. )

©O ambiente ajudou a focar minha atengéo
nas informacgoes relevantes para a
aprendizagem do vocabulario.

7 ®
O tour pelas cenas guiado pela professora
me ajudou a focar a atengao nos objetos

L relacionados ac vocabulério

Eu gostei de estudar/aprender
vocabulario com esse ambiente

materiais tradicionais (ex. livro didatico

Esse ambiente me permitiu compreender
melhor o significado das palavras,
podendo ver objetos virtuais/ as imagens
e relaciona-los a histéria.

A

O ambiente imersivo e os recursos
utilizados durante sua explora¢ao foram
suficientes para que eu aprendesse o
vocabulario.

75

Contudo, o questionario de avaliagdo da experiéncia aplicado ao grupo 3

(Anexo 9) nesta pesquisa difere-se um pouco daquele aplicado aos grupos 1 e 2. O

questionario em questao possui duas questdes dissertativas e uma questao objetiva,

mas também possui o objetivo final de averiguar a atencdo, a motivagdo e a

aprendizagem multimodal proporcionadas pelos ambientes aos quais este grupo sera

submetido.
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4.2. Ambientes de geracao de dados

Para a realizagdo deste estudo, serdo utilizados trés ambientes: ambiente
imersivo 360°; ambiente de leitura com glossario multimodal; e ambiente imersivo 360°
+ ambiente de leitura com glossario multimodal, melhor detalhados a seguir. No
experimento, o grupo 1 sera exposto somente ao ambiente imersivo 360°, enquanto o
grupo 2, apenas ao ambiente de leitura com glossario multimodal, e o grupo 3 a ambos
ambientes. A seguir, esses trés ambientes utilizados serdo, separadamente, melhor

explicados e detalhados.

4.2.1. Ambiente imersivo 360° de aprendizagem

Ferramentas digitais fazem-se cada vez mais presentes em nosso dia a dia,
devendo ser incorporadas também ao ambiente educacional como um meio de facilitar
e tornar mais agradavel o processo de ensino e aprendizagem. Contudo, em contextos
de baixo investimento em educacdo, como € o caso do Brasil, essa insercdo é
dificultada, uma vez que o uso de ferramentas digitais, como a realidade virtual (RV),
implica um alto custo, visto que ambientes capazes de proporcionar a imersdao em
todo seu potencial requerem uma especializacdo que esta muito além apenas do
conjunto de habilidades dos professores e da precaria infraestrutura das escolas
publicas.

No contexto pratico de sala de aula brasileira, uma alternativa encontrada foi o
uso de dispositivos tecnoldgicos que sao proximos a RV, porém mais acessiveis, como
€ o caso das imagens 360° Dessa forma, no presente estudo, utilizaremos um
ambiente imersivo, desenvolvido pela plataforma educacional Avanti's World*, que, a
principio, foi idealizado para ser usado como um ambiente de realidade virtual, mas,
tendo em vista as limitagdes tanto de infraestrutura quanto de aparatos tecnolégicos
da escola em que o experimento foi aplicado, precisou ser adaptado por nos,
passando a ser utilizado apenas como um ambiente de imagem 360°, o que facilitara

sua aplicagao na escola, utilizando os préprios desktops nela disponiveis.

4 O ambiente imersivo da plataforma Avanti’s World encontra-se disponivel em
<https://www.avantisworld.com>.
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Dentre as amostras de ambientes imersivos 360° disponiveis na plataforma
Avanti’s World, selecionamos uma com tematica literaria, tendo como cenario a casa
da familia Capuleto, da peca Romeu e Julieta, de William Shakespeare. Esse cenario
divide-se em trés diferentes cenas: The orchard (Figura 11), Juliet’s bedroom (Figura
12) e The Capulet’s tomb (Figura 13). Em cada uma das referidas cenas, deparamo-
nos com uma ambientacdo que conta com a presenga de objetos em 360° que
possuem um papel central na trama, como é o caso, por exemplo, do veneno (poison)
e da adaga (dagger) presentes na ultima cena, objetos simbdlicos diretamente

relacionados ao desfecho da trama: as mortes de Romeu e Julieta.

Figura 11: Primeira cena (The orchard) do ambiente imersivo 360° vista de um

angulo.

Fonte: https://www.avantisworld.com (2024).
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Figura 12: Segunda cena (Juliet’s bedroom) do ambiente imersivo 360° vista de um

angulo.
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Fonte: https://www.avantisworld.com (2024).

Figura 13: Terceira cena (The Capulet’s tomb) do ambiente imersivo 3602 vista de um

angulo.

Fonte: https://www.avantisworld.com (2024).
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4.2.2. Ambiente de leitura com glossario multimodal

Elaboramos o ambiente de leitura com glossario multimodal com base nos
estudos de Souza (2004), Saito (2015) e Procépio (2016) sobre aprendizagem
implicita de vocabulario em ambiente multimodal. Segundo Procépio (2016), o uso do
glossario multimodal proporciona ao aprendiz exposicdo ao insumo linguistico
compreensivel, contribuindo, assim, para a realizagao de inferéncias mais precisas e
a retencao do vocabulario inferido.

Considerando que uma das questdes desta pesquisa € a analise comparativa
dos efeitos do ambiente imersivo 360° e ambiente hipertextual com glossario
multimodal, com foco na multimodalidade, optamos pela elaboragdo de um ambiente
de leitura com glossario multimodal, mantendo a mesma tematica literaria
apresentada no ambiente imersivo 360°. Para a elaboracdo desse ambiente de leitura
com glossario multimodal, utilizamos a plataforma online e gratuita Wix Website,
através da qual criamos um site no qual inserimos algumas informag¢des sobre os
personagens principais da histéria de Romeo e Julieta (Figura 14) e um resumo dessa
histéria em forma de hipertexto (Figura 15), cujos links guiam o usuario/participante
da pesquisa ao glossario multimodal que contém as palavra alvo do experimento deste

estudo, bem como sua definicédo, representacdo imagética e pronuncia (Figura 16).
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Figura 14: Informagdes sobre os personagens principais

Romeo and Juliet

‘Romeo and Juliet' is a William Shakespeare's tragedy. The play itself (which is set in the city
of Verona) is about two opposing families whose children, Romeo and Juliet, fall in love with

each other.

THE MAIN CHARACTERS OF ROMEO AND JULIET PLAY ARE:

Juliet Capulet

Romeo Montague

Friar Lawrence Lord Capulet Paris
Juliet belongs to the Romeo belongs to the Friar Lawrence is a
Capulet family and is

Lord Capulet is Juliet's Paris is a kinsman to
Montague family, but religious man who father, and he wants to Prince Escalus and
engaged to Paris. secretly loves and marries Romeo and marry her with Paris. Juliet's fiancs.

However, she falls in love marries Juliet. Juliet secretly and
with Romeo

invents a plan to reunite
tham

Mercutio

Benvolio Tybalt
Tybalt is Juliet's cousin
and Romeo's rival
Because of him Romeo
is banished from
Verona.

Mercutio is Romeo's
friend. He's is killed by
Tybalt, and to avange his
death Romeo kills Tybalt

Prince Escalus
Benvolio is Romeo's
cousin and friend. He
gives some advices to

Romeo.

Prince Escalus is the
ruler of Verona. He
banishes Romeo from
the city.

Fonte: https://rafaelalemos834.wixsite.com/my-site (2024).



Figura 15: Hipertexto Romeo e Julieta

ROMEO AND JULIET LOVE STORY

Lord Capulet, Juliet's father, decides to invite the people of Verona to a masque -zll to celebrate Julist and Paris union.

Romeo Montague and his friends go to the mzscuerade ball. There, Romeo meets Juliet Capulet, and falls in love with her
ting between thair

instantly. They kiss each other. Latar, they ars shocked to discover they are enamiss because of the {1

5!, Romee goes to the Capulet crchard and sees Juliet on the balcony. They exchange vows

families. After the masgusrade b
of love and decide to get married.

Friar Laurence marries Romeo and Juliet secretly. After that, Romeo goss to celerate his marriage with his friends, Mercutic
and Benvolio, but he gets into a Tiaht with Julist's cousin, Tybalt Tybalt kills Mercutio, Romeo's friend, and to avangs his
death Romeo kills Tybalt. Then, Prince Escalus banishes Romeo from the city, and both Remeo and Julist are heartbroken.

Meanwhile, Lord Capulet decides that Julist should marry Paris. She refuses and, in her bedroom, she uses a cull penand 2
sheet of her dizry to write a message to Friar Lawrence asking for help. They come up with a plan for Romao and Julist to be
together again. According to their plan, Juliet drinks a potion that will mske her appear to ba dead. So, Julist fakes her death

and lies in a tomb waiting for Romeo to come, so they can run away together.

But Romeo doesn’t receive Friar's message about the plan, so he thinks Juliet has really died. Then, Romeo buys coisan

goses to Verona, to the Capulet’s tomis, where he sees Juliet in her tomo, apparently dead. Then ha drinks the oo

can be with Juliet in daath. But Juliet wakes up and discovers Romeo is now dead. So she kills herself with Romeo'’s ==
At the end of this tragedy, the Capulet and Montague families promise never to fiont again.

Fonte: https://rafaelalemos834.wixsite.com/my-site (2024).
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Figura 16: Glossario multimodal
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Fonte: https://rafaelalemos834.wixsite.com/my-site (2024).

4.2.3. Ambiente imersivo em 360° + ambiente de leitura com glossario

multimodal

Considerando que uma das questdes investigativas desta pesquisa é a
comparacgao entre os ambientes de aprendizagem, propde-se uma terceira condigao

de pesquisa, na qual os dois ambientes anteriormente mencionados (ambiente
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imersivo em 360° e ambiente de leitura com glossario multimodal) sdo integrados de
forma a compor um unico ambiente de aprendizagem lexical. Além disso, essa
combinagdo permite suprir algumas lacunas presentes em cada um dos dois
ambientes, como a falta de suporte da escrita no ambiente imersivo em 360°, que é

suprida pelo hipertexto e pelo glossario multimodal presente no ambiente de leitura.

4.3. Experimentos para testagem dos ambientes

Para a geracdo de dados para esta pesquisa, os 81 participantes foram
arbitrariamente divididos em trés grupos apos a realizagdo do teste de proficiéncia

(Edwards, 2007), como mostra a Tabela 4.

Tabela 4: Numero de participantes divididos em grupos por nivel de proficiéncia

Numero de participantes
Nivel de proficiéncia Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
Elementar 27 27 27
Intermediario 0 0 0
Total 27 27 27

Fonte: elaborado pela autora (2024).

De acordo com a tabela 4, apds a realizagao do teste de proficiéncia em lingua
inglesa, constatou-se que os 81 participantes possuem nivel elementar de proficiéncia
em lingua inglesa, sendo eles, arbitraria e igualmente, distribuidos em trés grupos
(cada um com 27 alunos). O grupo 1 sera exposto ao ambiente imersivo em 360°, o
grupo 2 sera exposto ao ambiente de leitura com glossario multimodal e o grupo 3
sera exposto ao ambiente imersivo em 360° + ambiente de leitura com glossario

multimodal.

4.3.1. Testagem do ambiente imersivo 360° (Grupo 1)

A tabela 5 descreve o cronograma planejado para as etapas de aplicagao do

experimento para o grupo 1.
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Tabela 5: Cronograma do experimento aplicado ao grupo 1

Encontros Procedimentos

Primeiro encontro 1. Convite aos alunos para
participarem como voluntarios da
pesquisa e breve esclarecimentos
sobre as fases e o0s objetivos do
experimento;

2. Entrega do TALE e do TCLE

(Anexos 10 e 11, respectivamente).

Segundo encontro 1. Recolhimento do TALE e do
TCLE devidamente assinados;
2. Aplicagdo do teste de
proficiéncia em lingua inglesa;

3. Aplicacdo do pré-teste de

vocabulario.
4. Aplicacdo do questionario de
identificacao.

Terceiro encontro 1. Exposicao ao ambiente

imersivo em 360° com four guiado
pela pesquisadora/professora;

2. Aplicacdo da atividade escrita
de compreensao;

3. Aplicagao do pos-teste
imediato de vocabulario;

4. Aplicagédo do questionario de

avaliagcao da experiéncia (Anexo 7).

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Detalhando a Tabela 5, no primeiro encontro, foi entregue aos participantes o

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e o Termo de Assentimento Livre
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e Esclarecido (TALE) por serem menores de idade. Esses termos assinados,
respectivamente, pelos responsaveis pelos alunos e pelos proprios alunos e
entregues no segundo encontro, sob pena de exclusdo da pesquisa caso essa
condigao fosse descumprida. Assim, 27 alunos entregaram os termos devidamente
assinados no segundo encontro, no qual os alunos fizeram o teste de proficiéncia em
lingua inglesa (Anexo 2), o pré-teste de vocabulario (Anexo 3) e o questionario de
identificacéo (Anexo 5).

No terceiro encontro, os alunos foram conduzidos a sala de informatica da
escola, onde utilizaram os desktops para, em um primeiro momento, explorarem
livremente o ambiente imersivo em 360° baseado na casa da familia Capuleto, da
peca Romeu e Julieta, de William Shakespeare. Entdo, apds esta breve familiarizacao
com o ambiente, os alunos foram expostos a um four pelas suas cenas de forma
totalmente guiada pela pesquisadora. Durante esse tour, a pesquisadora narrou,
resumidamente e de forma interativa, a pega shakespeariana, fazendo perguntas aos
alunos e direcionando sua atencéo para objetos presentes nas cenas, sendo estes
relevantes tanto para a histéria, por se relacionarem a aspectos centrais da trama,
quanto para o experimento, por se tratarem de materializagcdes das palavras alvo da
atividade de aprendizagem de vocabulario. A narragédo interativa elaborada pela
prépria pesquisadora e usada para guiar a exploragado dos alunos, bem como para
ajuda-los a focar a atengao nos objetos presentes no ambiente (também palavras alvo
do experimento) pode ser vista no anexo 12.

Além disso, apdés a exploragcdo do ambiente de forma guiada pela
pesquisadora, os alunos responderam as perguntas de compreensdo (Anexo 6),
sendo essa mais uma forma de salientar as palavras alvo do experimento e apresenta-
las aos alunos na modalidade escrita. Assim, cada item lexical foi exposto aos alunos
repetidas vezes e de trés formas diferentes: visual, sonora e verbal. Esse refor¢o dado
aos estimulos faz-se relevante, pois, como apontam pesquisas na area, apresentar o
estimulo em diferentes modalidades contribui significativamente para o aprendizado e
a retencao do vocabulario da LE (Chun; Plass, 1996; Saito, 2015; Procépio, 2016;
Mayer, 2001; Monteiro; Ribeiro, 2020).
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Por fim, ainda no terceiro encontro, imediatamente apds a exposicdo ao
ambiente imersivo de aprendizagem em 360°, o pos-teste imediato de vocabulario e
0 questionario de avaliagdo (Anexo 7) foram aplicados. Os alunos foram instruidos a
nao consultar nenhum tipo de material e a seguirem as orientagées da pesquisadora

para responder as perguntas do pos-teste.

4.3.2. Testagem do ambiente de leitura com glossario multimodal (Grupo 2)

A geragao de dados do grupo 2 seguiu as mesmas etapas e procedimentos do
grupo 1, com exceg¢ao da exploragdo do ambiente, que se deu de forma diferente,

como mostra a Tabela 6.

Tabela 6: Cronograma do experimento aplicado ao grupo 2

Encontros Procedimentos

Primeiro encontro 1. Convite aos alunos para
participarem como voluntarios da
pesquisa e breve esclarecimentos
sobre as fases e os objetivos do
experimento;

2. Entrega do TALE e do TCLE

(Anexos 10 e 11,
respectivamente).
Segundo encontro 1. Recolhimento do TALE e do TCLE

devidamente assinados;

2. Aplicacao do teste de proficiéncia
em lingua inglesa;

3. Aplicacdo do questionario de
avaliacio;

4. Aplicagdo do pré-teste de

vocabulario.
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Terceiro encontro 1. Exposi¢cdo ao ambiente de leitura
com glossario multimodal;

2. Aplicagao do pos-teste imediato de
vocabulario;

3. Aplicacdo do questionario de
avaliacdo da experiéncia (Anexo
8).

Fonte: elaborado pela autora (2024).

No terceiro encontro, os alunos do grupo 2 exploraram um ambiente de leitura
com glossario multimodal. Os alunos ficaram livres para explorarem o ambiente de
leitura com glossario multimodal, podendo ler informagdes essenciais dos
personagens principais e um breve resumo da pega teatral Romeo e Julieta em forma
de hipertexto. Ao clicarem nos links do hipertexto, que s&o palavras alvo do
experimento, os alunos eram direcionados para o glossario multimodal, no qual
podiam ver a representagdo em 2D, a pronuncia e o significado das palavras alvo.

De forma idéntica ao grupo 1, imediatamente apds a exploragdo do ambiente,
os alunos responderam o pos-teste imediato de vocabulario e o questionario de
avaliacdo da experiéncia (Anexo 8), sendo este ligeiramente modificado para

contemplar as caracteristicas das condi¢des as quais este grupo foi exposto.

4.3.3. Testagem do ambiente imersivo em 360° + ambiente de leitura com
glossario multimodal (Grupo 3)

A geragao de dados do grupo 3 seguiu as mesmas etapas e procedimentos dos
grupos anteriores, com excec¢ao da exploracao do ambiente, que se deu de forma

diferente, explorando ambos ambientes mencionados, como mostra a Tabela 7.

Tabela 7: Cronograma do experimento aplicado ao grupo 3

Encontros Procedimentos

Primeiro encontro 1. Convite aos alunos para

participarem como voluntarios da




pesquisa e breve esclarecimentos
sobre as fases e os objetivos do

experimento;

. Entrega do TALE e do TCLE

(Anexos 10 e 11,

respectivamente).

Segundo encontro

. Recolhimento do TALE e do TCLE

devidamente assinados;

. Aplicacdo do teste de proficiéncia

em lingua inglesa;

. Aplicagdo do questionario de

avaliagao;

. Aplicagdo do pré-teste de

vocabulario.

Terceiro encontro

. Exposigdo ao ambiente imersivo

em 360° + ambiente de leitura com

glossario multimodal,

. Aplicagao do pés-teste imediato de

vocabulario;

. Aplicacdo do questionario de

avaliagcdo da experiéncia (Anexo
9).

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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No terceiro encontro, os alunos do grupo 3 exploraram tanto o ambiente

imersivo em 360° quanto o ambiente de leitura com glossario multimodal. Primeiro, os

alunos ficaram livres para explorar o ambiente de leitura, podendo ler informacdes

essenciais dos personagens principais € um breve resumo da peca teatral Romeo e

Julieta em forma de hipertexto, assim como os alunos do grupo 2. Posteriormente, os

alunos foram direcionados para o ambiente imersivo em 360°, cuja exploragao seguiu

0s mesmos moldes e etapas da exploracao feita pelo grupo 1.
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De forma idéntica aos grupos 1 e 2, imediatamente apos a exploragdo dos
ambientes, os alunos responderam ao pos-teste imediato de vocabulario e ao
questionario de avaliacdo da experiéncia (Anexo 9), sendo este ligeiramente
modificado para contemplar as caracteristicas das condigdes as quais este grupo foi

exposto.

4.4. Critérios para analise dos dados

Os dados obtidos por meio dos testes de vocabulario (pré-teste e pds-teste
imediato) aplicados aos grupos 1 (ambiente imersivo em 360°), 2 (ambiente de leitura
com glossario multimodal) e 3 (ambiente imersivo em 360° + ambiente de leitura com
glossario multimodal) foram calculados considerando somente as palavras para as
quais os alunos forneceram um significado correto nos testes. Tendo isso em vista, os
indices de aprendizagem por palavra foram calculados pela diferenga entre o numero
médio de alunos que indicaram conhecé-las antes e apds a exposi¢cao ao ambiente
imersivo.

Nos testes de vocabulario, identificamos as palavras alvo mais conhecidas,
adotando o critério: categoria A = ndo conhecimento e categorias B = conhecimento.
Assim, analisamos os dados obtidos no pré e no pos-teste imediato de vocabulario e
comparamos os resultados obtidos pelos alunos, calculando os indices de
aprendizagem por palavra pela diferenga entre o numero médio de alunos que
indicaram conhecé-las antes e apds a exposicdo aos ambientes. No questionario de
avaliagao, o objetivo era avaliar qualitativamente a experiéncia que os alunos tiveram
com os ambientes de aprendizagem, buscando identificar como contribuiram (ou nao)
para motiva-los e fazé-los focar sua atencéo nas palavras alvo.

Na analise, para responder a primeira e a segunda pergunta de pesquisa:

1. O ambiente imersivo em 360° contribui para a aprendizagem de vocabulario de
inglés como lingua estrangeira?
2. O ambiente imersivo em 360° contribui para promog¢dao da motivacdo da

atencao durante o aprendizado do vocabulario de inglés como LE?
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analisamos os dados obtidos por meio dos testes de vocabulario dos alunos e
comparamos o0s resultados apontados em cada um deles. Além disso, também

analisamos as respostas obtidas através do questionario de avaliacdo da experiéncia.
Para contemplar a terceira pergunta:

3. Comparativamente, qual das trés condicdes testadas — ambiente imersivo em
360°, ambiente de leitura com glossario multimodal ou ambiente imersivo em
360° + ambiente de leitura com glossario multimodal — é mais eficiente para a

aprendizagem de vocabulario em LE?

analisamos e comparamos os resultados dos testes de vocabulario dos trés grupos,
com vistas a fazer um estudo comparativo da aprendizagem de vocabulario nas trés

condicdes de testagem.



91

5. Analise e discussao dos dados

Este capitulo apresenta e discute os resultados obtidos na pesquisa. A sec¢ao
5.1 apresenta e discute os resultados dos testes de vocabulario e do questionario de
avaliacao da experiéncia do grupo 1 (exposto ao ambiente imersivo 360°). A secdo 5.2
apresenta e discute os resultados dos testes de vocabulario e do questionario de
avaliacdo da experiéncia do grupo 2 (exposto ao ambiente de leitura com glossario
multimodal). A se¢éo 5.3 apresenta e discute os resultados dos testes de vocabulario
e do questionario de avaliagdo da experiéncia do grupo 3 (exposto ao ambiente
imersivo 360° + ambiente de leitura com glossario multimodal). Por fim, a segéo 5.4
faz uma analise comparativa dos resultados apresentados pelos trés grupos de

participantes da pesquisa.

5.1. Experimento 1

Este experimento contou com a participagao de 27 participantes da pesquisa e
deu-se pela aplicagdo do ambiente de aprendizagem imersivo em 360° (Ver subsegao
4.2.1). Os resultados obtidos por meio dos testes de vocabulario (Anexos 3 e 4)
aplicados aos alunos deste grupo antes e apds a exposigdo ao ambiente sao

apresentados no grafico 1.
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Grafico 1: Resultado dos Testes de vocabulario do Grupo 1
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Fonte: elaborado pela prépria autora (2024).

Detalhando o gréafico, om base nos dados coletados, percebe-se que o grupo
de alunos exposto a primeira condi¢gao de testagem, ou seja, apenas ao ambiente de
aprendizagem imersivo em 360°, que contou também com o four guiado pela
pesquisadora, mostrou um ganho de aprendizagem para a maioria das palavras
testadas. Pode-se observar, no entanto, que algumas palavras tiveram um ganho mais
expressivo de aprendizagem apods a exposi¢do ao ambiente, como foi o caso das
palavras balcony, masquerade ball, dagger, banished e tomb (respectivamente, 44%,
37%, 29%, 37% e 40%), enquanto outras palavras tiveram um ganho menos
expressivo de aprendizagem, como diary, poison e potion (respectivamente, 4%, 4%
e 7%), ou nenhum ganho de aprendizagem, como fight, quill pen e enemies. Essa
diferenca de ganho de aprendizagem pode ser atribuida a importancia de cada palavra
na narrativa, pois, apesar de todas serem palavras-chave da tragédia shakespeariana,
as que apresentaram maior ganho de aprendizagem (balcony, masquerade ball,
dagger, banished e tomb) se relacionam diretamente aos momentos de maior

destaque ou tensdo na narrativa, a exemplo da famosa cena de Romeo e Julieta na



93

sacada (balcony), bem como do final tragico do casal, o qual ocorre na tumba (fomb)
da familia Capuleto.

Nossa hipotese é a de que este grupo poderia ter melhor desempenho se as
palavras alvo fossem apresentadas na modalidade escrita no ambiente. Acredita-se
gue apenas a narracgao oral nao foi suficiente para que os alunos de nivel elementar
inferissem o significado dessas palavras e as associassem aos objetos presentes no
ambiente. Além disso, a atividade de compreensdo escrita realizada pelos alunos
durante a exploracdo do ambiente, uma tentativa de apresentar as palavras alvo na
modalidade escrita, também ndo se mostrou uma estratégia eficaz, uma vez que as
palavras e as imagens nao foram apresentadas simultaneamente, conforme sugere o
Principio da Contiguidade, proposto por Mayer (2002) para a elaboragdo de materiais
multimodais. Segundo tal principio, a aprendizagem é mais profunda quando palavras
e imagens sao apresentadas simultaneamente e ndo sucessivamente. Dessa forma,
surgiu a necessidade de investigar um ambiente em que a escrita se fizesse presente,
sendo apresentada de forma simultdnea as imagens correspondentes aos
objetos/palavras alvo do experimento. Essa investigacdo se deu por meio do
experimento 2, melhor discutido na proxima sec¢ao.

Para além do ganho de aprendizagem obtido através dos testes de vocabulario,
€ relevante também destacarmos os dados obtidos por meio do questionario de
avaliacdo da experiéncia, que considerou fatores como usabilidade do ambiente,
engajamento, motivagao, atencédo e aprendizagem multimodal (Herpich et al., 2019).
O questionario deste grupo (Anexo 7), que possui 10 assertivas cujas respostas
variavam de uma escala de “Concordo”, “Né&o sei” e “Discordo”, sdo observadas no

grafico 2.
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Grafico 2: Questionario de avaliagdo da experiéncia do grupo 1
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Fonte: elaborado pela pesquisadora (2024).

Detalhando o grafico, as assertivas 1 (“Usar e interagir com o ambiente foi facil
para mim”) e 2 (“Aprendi a usar o ambiente de forma rapida e facil”) avaliam o fator
usabilidade do ambiente. A partir dos dados obtidos, verifica-se que o ambiente
permite ao usuario um uso facil e intuitivo, como afirmaram 85% e 92% dos alunos,
respectivamente, através das assertivas mencionadas.

A assertiva 3 (“A experiéncia de aprender vocabulario com ambiente imersivo
foi gratificante para mim”) aponta para a aceitabilidade do ambiente, visto que 85%
dos alunos concordaram com ela. A assertiva 4 (“Eu me senti tdo envolvido
aprendendo vocabulario com o ambiente imersivo que ignorei tudo ao meu redor”)
avalia o nivel de envolvimento dos alunos com o ambiente de aprendizagem. De
acordo com os dados obtidos, 41% dos alunos relataram sentir-se envolvidos durante
a aprendizagem lexical no ambiente imersivo.

As assertivas 5 e 6 permitem averiguar o direcionamento do foco atencional
para atividade proporcionado pelo ambiente. Para a assertiva 5 (“O ambiente ajudou
a focar minha atengcdo nas informagdes relevantes para a aprendizagem do
vocabulario”), 59% dos alunos responderam positivamente, concordando com ela,

enquanto 26% alegaram nao saber e 15% discordaram da assertiva. Em relagédo a
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assertiva 6 (“A narragéo da professora durante a exploragdo do ambiente me ajudou
a focar a atengdo nos objetos relacionados ao vocabulario”), pode-se perceber a
pertinéncia da narragéo oral feita durante o four guiado pela pesquisadora como uma
ferramenta que, além de suprir uma limitagdo do ambiente (Ver seg¢do 4.2), foi
essencial para ajudar os participantes a focarem sua atengdo no objeto de
aprendizagem, como afirmaram 85% dos alunos, e impedir que seu foco atencional
fosse desviado do objeto de aprendizagem por elementos distratores.

As assertivas 7 e 8 (“Eu gostei de estudar/aprender vocabulario com esse
ambiente” e “Eu me senti mais motivado aprendendo vocabulario com esse ambiente
que com materiais mais tradicionais (ex. livro didatico)”, respectivamente) possibilitam
a averiguagao da satisfacdo dos alunos com o processo de aprendizagem lexical
mediado pelo ambiente imersivo em 360°. De acordo com essas assertivas, 88% dos
alunos afirmaram ter gostado de aprender vocabulario com a mediagédo do ambiente
imersivo e 74% concordaram que o ambiente promove maior motivagao durante a
aprendizagem que materiais didaticos tradicionais. Esses dados ratificam o potencial
da multimodalidade enquanto recurso facilitador do processo de ensino-aprendizagem
de LE, uma vez que promove motivagdo nos alunos, um dos fatores determinantes
para o sucesso na aprendizagem de linguas (Christopher, 1986; Gardner, 1992;
Robin; Oxford, 1992 apud Oxford; Shearin, 1994).

As assertivas 9 e 10 (“Esse ambiente me permitiu compreender melhor o
significado das palavras, podendo ver objetos e relaciona-los a histéria” e “O ambiente
imersivo e os recursos utilizados durante sua exploragdo foram suficientes para que
eu aprendesse o vocabulario”, respectivamente) permitem averiguar a efetividade da
aprendizagem multimodal. Nesse sentido, 74% dos alunos concordaram com a
assertiva 9 e 67% concordaram com a assertiva 10. Esse dado aponta a
multimodalidade como uma ferramenta facilitadora do processo de ensino e
aprendizagem, uma vez que a apresentacdo do material por meio de diferentes
modalidades (visual e sonora), segundo Mayer (2001), facilita a compreensédo do

vocabulario alvo.
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5.2. Experimento 2

Este experimento também contou com a participagdo de 27 alunos e deu-se
pela testagem do ambiente de leitura com glossario multimodal (Ver subsecéo 5.2.2).
Os resultados obtidos nos testes de vocabulario (Anexos 3 e 4) respondidos pelos

participantes deste experimento podem ser vistos no grafico 3.

Grafico 3: Resultado dos Testes de vocabulario do Grupo 2
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Fonte: elaborado pela propria autora (2024).

Detalhando o grafico, de forma semelhante ao experimento 1, percebe-se que
o grupo de alunos expostos a segunda condi¢gao de testagem, ou seja, ao ambiente
de leitura com glossario multimodal, também mostrou ganho de aprendizagem para
quase todas as palavras testadas. Algumas delas apresentaram ganho mais
expressivo de aprendizagem, como balcony, quill pen, maquerade ball e tomb
(respectivamente, 48%, 52%, 52% e 67%), outras apresentaram um ganho menos
expressivo, como diary, fight, orchard, poison, potion, dagger e banished
(respectivamente 4%, 4%, 18%, 18%, 26%, 22% e 22%) e apenas uma palavra

(enemies) apresentou nenhum ganho de aprendizagem, visto que o conhecimento dos
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alunos quanto a essa palavra antes e apds a exposicdo ao ambiente se manteve o
mesmo.

No geral, percebe-se que o ganho de aprendizagem por palavra foi mais
expressivo neste grupo que no grupo anterior, pois, por exemplo, as palavras quill pen,
maquerade ball e tomb apresentaram um ganho de, respectivamente, 52%, 52% e
67% no experimento 2, enquanto que, no experimento 1, o ganho de aprendizagem
para essas mesmas palavras foi de 0%, 37% e 37%, respectivamente. Nessa direcao,
conjectura-se que essa diferenga de ganho de aprendizagem se deve sobretudo a
presencga do verbal no ambiente de leitura com glossario multimodal, modalidade que
parece mais eficaz para a aprendizagem de alunos do nivel elementar (Procépio,
2016; Procépio; Ribeiro, 2016), uma vez que os alunos deste grupo possuiam o apoio
do hipertexto e do glossario multimodal, através dos quais podiam visualizar a forma
escrita das palavras alvo e, no caso deste ultimo, podiam consultar o seu significado
e relaciona-las as imagens correspondentes. Além disso, destaca-se, com base em
Mayer (2002), a relevancia da apresentacado simultdnea de palavras escritas e
imagem para a aprendizagem de vocabulario, uma vez que, no glossario multimodal,
as modalidades verbal e visual sdo apresentadas aos alunos de forma simultanea, o
que pode facilitar a compreensao do significado das palavras por meio de sua
associagcdo com a imagem.

O questionario de avaliagao da experiéncia aplicado a este grupo é semelhante
ao aplicado ao grupo 1, com adaptagdes apenas para contemplar as caracteristicas
especificas do ambiente de leitura com glossario multimodal. O objetivo do
questionario € o mesmo: avaliar a experiéncia de aprendizagem dos alunos,
considerando fatores como usabilidade do ambiente, engajamento, motivagao,
atencao e aprendizagem multimodal (Herpich et al., 2019). O questionario deste grupo
(Anexo 8) contém 11 assertivas, cujas respostas variam de uma escala de “Concordo”,
“‘Nao sei” e “Discordo”, com excecao da questdo 10, a qual busca identificar qual
recurso utilizado no glossario mais contribui para a aprendizagem lexical, que oferece
trés opcdes de resposta: “a definicdo da palavra”, “a imagem” ou “a definicdo da
palavra + a imagem”. As respostas obtidas por meio do questionario desse grupo

podem ser observadas no grafico 4, bem como serao melhor discutidas a seguir.
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Grafico 4: Questionario de avaliacdo da experiéncia grupo 2
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Fonte: Fonte: elaborado pela prépria autora (2024).

Detalhando o gréfico, de forma semelhante ao grupo 1, este grupo de alunos
também corroborou a efetividade do fator usabilidade do ambiente, uma vez que 81%
dos seus integrantes concordaram com a assertiva 1 (“Usar e interagir com o ambiente
foi facil para mim.”) e 74% concordaram com a assertiva 2 (“Aprendi a usar o ambiente
de forma rapida e facil.”). Em relagao a aceitabilidade, 70% dos alunos concordaram
que a experiéncia de aprender vocabulario com o ambiente foi gratificante, o que foi
averiguado através da assertiva 3 (“A experiéncia de aprender vocabulario com o
glossario multimodal foi muito gratificante para mim.”). Ja em relagdo ao envolvimento
com o ambiente, averiguado através da assertiva 4 (“Eu me senti tdo envolvido
aprendendo vocabulario com o glossario multimodal que ignorei tudo ao meu redor.”),
22% dos participantes concordaram com a afirmacéo de que o ambiente os envolveu

durante a realizagao da tarefa, 52% nao souberam responder e 26% discordaram.
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Em relagao a atencgéo focada, 70% dos alunos concordaram com a assertiva 5
(“O ambiente de leitura com glossario multimodal ajudou a focar minha atengdo nas
informacgdées relevantes para a aprendizagem do vocabulario.”), o que evidencia o
potencial do ambiente para a promocédo da atengdo durante a atividade, um fator
determinante para a ocorréncia do nofticing, ou seja, do registro cognitivo da
informacgao recebida, e, consequentemente, da aprendizagem (Schmidt, 1990).

Quanto a satisfacdo proporcionada pelo ambiente, 85% dos participantes
concordaram com a assertiva 6 (“Eu gostei de estudar/aprender vocabulario com o
glossario multimodal.”), o que esta relacionado com a motivagdo promovida pelo
ambiente durante o processo de aprendizagem por ele mediado, mais diretamente
averiguada através da assertiva 7 (“Eu me senti mais motivado estudando vocabulario
com o glossario multimodal que com materiais tradicionais (ex.: livro didatico)”), com
a qual 63% dos alunos concordaram, 22% nao souberam responder e 15%
discordaram. Logo, percebe-se que este ambiente, segundo os participantes, também
possui grande potencial para fazer com que os alunos se sintam motivados durante o
processo de aprendizagem de vocabulario, mais que materiais didaticos
tradicionais/lineares, como o livro didatico. Assim como no grupo anterior, esses
resultados também ratificam a relevancia da multimodalidade enquanto recurso capaz
de promover a motivagao nos alunos e, dessa forma, facilitar e tornar mais agradavel
o processo de aprendizagem da LE.

Quanto a aprendizagem multimodal, 92,5% dos alunos concordaram com a
assertiva 8 (“O glossario me permitiu compreender melhor o significado das palavras
do texto por meio de imagens, pronuncias e defini¢gbes.”), evidenciando a eficacia da
multimodalidade para a aprendizagem de vocabulario, uma vez que a combinagao de
diferentes modalidades (verbal, sonora e visual) presentes no glossario permitiu uma
melhor compreensao das palavras alvos. Além disso, 48% dos alunos concordaram
com a assertiva 9 (“O glossario multimodal foi suficiente para que eu aprendesse o
vocabulario.”), enquanto 30% nao souberam responder e 22% discordaram. Porém,
esses resultados sugerem que, embora o glossario multimodal seja eficaz, a utilizagao
de recursos adicionais pode tornar a aprendizagem lexical em ambientes multimodais

ainda mais eficaz. Dessa forma, surge a necessidade de testar a eficacia da
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combinacdo de outras modalidades além das utilizadas neste ambiente para a
aquisicdo de vocabulario. Propde-se, entdo, uma terceira condigdo de testagem, na
qual os dois ambientes ja testados serdo combinados e integrados, o que sera melhor
explicitado na préxima segédo, com o experimento 3.

Ainda em relag&o a aprendizagem multimodal, por meio da assertiva 11 (“Qual
dos recursos presentes no glossario mais contribuiram para sua aprendizagem do
vocabulario?”), buscou-se averiguar qual das modalidades presentes no glossario foi
mais eficaz para a aprendizagem do vocabulario. Tendo isso em vista, 55,5% dos
alunos apontaram “palavras + imagem” como o recurso que mais contribui para sua
aprendizagem mediada pelo ambiente, enquanto 29,5% apontaram a “imagem” e
15%, a “definicdo da palavra”. Tal resultado corrobora a Teoria Cognitiva de
Aprendizagem Multimidia (Mayer, 2001), a qual defende que se aprende melhor
através de palavras e imagens que apenas através de palavras ou imagens
separadamente.

Por fim, uma vez que, por questdes técnicas, os computadores da escola em
que o experimento foi realizado ndo permitiam a reproducao de audio, verificou-se,
por meio da assertiva 10 do questionario (“A impossibilidade de ouvir a pronuncia das
palavras no glossario ndo prejudicou minha aprendizagem do vocabulario”), se isso
gerou prejuizos a aprendizagem das palavras presentes no glossario. Desse modo,
observamos que 48% dos alunos afirmaram que a impossibilidade de ouvir a
pronuncia das palavras alvo do experimento ndo prejudicou a aprendizagem do
vocabulario, enquanto 33% discordaram da assertiva em questdo e 19% nao
souberam responder. Assim, percebe-se que o som, apesar de nao ter impedido a
aprendizagem de vocabulario, como afirmou a maioria dos participantes, mostra-se
um recurso relevante para os aprendizes de nivel elementar e, por isso, em futuras
utilizagdes deste ambiente de aprendizagem, deve haver um empenho para que todas
as modalidades estejam disponiveis para o pleno uso dos alunos, incluindo o som.

No geral, com base nas respostas registradas pelos alunos, percebe-se que o
ambiente de leitura com glossario multimodal, assim como o ambiente imersivo em
360°, é capaz de fazer com que os alunos se sintam mais motivados durante a

realizacao da atividade de aquisicao lexical, focando melhor sua atencao na atividade
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e no objeto de aprendizagem, o que, assim como no experimento 1, reafirma a

relevancia da multimodalidade para o processo de aprendizagem de vocabulario.

5.3. Experimento 3

Por fim, no experimento 3, vinte e sete (27) alunos foram expostos ao ambiente
imersivo em 360° + ambiente de leitura com glossario multimodal. Os alunos foram
expostos, primeiramente, ao ambiente de leitura com glossario multimodal, podendo
explora-lo da forma como preferissem, e, posteriormente, ao ambiente imersivo em
360° com o tour guiado pela pesquisadora (Ver subsecéo 4.2.3). Os resultados obtidos
através dos testes de vocabulario (Anexos 3 e 4) neste experimento podem ser vistos

no grafico 5.

Grafico 5: Resultado dos Testes de vocabulario do grupo 3
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Fonte: elaborado pela propria autora (2024).

Com base nos resultados obtidos através dos testes de vocabulario realizados

by

pelos alunos expostos a terceira condicdo de testagem, observa-se que, em
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comparagao aos dois grupos anteriores, houve um ganho de aprendizagem mais
expressivo para a maioria das palavras apos a exposicado a este ambiente. Nessa
diregdo, destacam-se as palavras dagger, orchard, masquerade ball e quill pen, cujas
porcentagens de aprendizagem foram de, respectivamente, 73%, 66%, 68% e 63%
apos a exposicdo ao ambiente imersivo em 360° + ambiente de leitura com glossario
multimodal, enquanto a porcentagem de aprendizagem para essas mesmas palavras
foram de, respectivamente, 29%, 18%, 37% e 4% no grupo 1 (exposto ao ambiente
imersivo em 360°) e de 22%, 18%, 52% e 52% no grupo 2 (exposto ao ambiente de
leitura com glossario multimodal). Ainda, destaca-se que, no caso da palavra dagger,
todos os 27 participantes do grupo 3 mostraram conhecimento da palavra no pés-teste
de vocabulario atingindo, assim, 100% de aprendizagem apds a exposicao ao
ambiente.

Esses resultados nos levam a hipotetizar que, considerando as limitagdes
impostas a cada um dos ambientes, quando esses sdo integrados e passam a
constituir um unico ambiente, o processo de aprendizagem lexical € potencializado,
uma vez que os diferentes recursos presentes em cada um deles, como a narragao e
0s objetos tridimensionais presentes no ambiente imersivo em 360° e o glossario
multimodal presente no ambiente de leitura, combinam-se e fazem com que mais
modalidades estejam disponiveis para o aluno construir sentido a partir delas. Isso
corrobora o potencial multiplicador do significado proposto por Lemke (2002), para o
qual, o significado das diferentes modalidades ndo é fixo e aditivo, mas sim
multiplicativo, fazendo do todo mais que a simples soma das partes, o que contribui
para a realizacdo de inferéncias e retencdo do significado inferido na memodria.
Destaca-se também o fator saliéncia, essencial para a retengao lexical (Procépio,
2016; Saito, 2015), visto que o grupo 3, em particular, foi exposto a cada uma das
palavras-alvo no minimo trés vezes, por meio das modalidades sonora, escrita e
visual. Segundo o Conexionismo, a saliéncia e o reforgco sao fatores de extrema
importancia na aprendizagem de LE, visto que o reforco de determinados padrdes
elétricos entre neurénios de redes cerebrais é ativado conforme novas memdrias sao

criadas ou pré-existentes sao reinstanciadas (Zimmer, 2008).
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No que diz respeito ao questionario de avaliagado da experiéncia, o deste grupo
(Anexo 9) diferiu-se do questionario aplicado aos dois grupos anteriores devido as
condigdes de aplicagdo do experimento do grupo 3, visto que a escola em que o
experimento foi realizado passou por um periodo de greve dos docentes e demais
funcionarios, o que gerou a necessidade de se aplicar o questionario de forma mais
rapida e direta. Assim, este questionario focou mais na atencdo e na motivagao
promovidas pelo ambiente, bem como na aprendizagem multimodal, precisando
adaptar e afunilar os fatores propostos por Harpich e colaboradores (2019), os quais
foram aplicados nos questionarios dos grupos 1 e 2.

Segundo Schumann (1999), a agradabilidade esta relacionada aos aspectos
emocionais que influenciam a aquisicdo de uma LE, uma vez que € um dos fatores
afetivos que potencializam o aprendizado de linguas. A agradabilidade se refere a
atratividade ou ao prazer que um aprendiz sente em relagdo a aprendizagem da LE.
Logo, ao criar um ambiente emocional mais receptivo e motivador para o aprendiz,
promove-se O seu engajamento com a atividade e, assim, o processo de
aprendizagem da LE é facilitado. Dessa forma, no questionario de avaliagdo da
experiéncia aplicado ao grupo 3, através da primeira pergunta dissertativa “Vocé
gostou da atividade? Justifique sua resposta.”, buscou-se averiguar, por meio do fator
agradabilidade, se 0 ambiente é capaz de promover motivagdo nos alunos por meio
da utilizagdo de um material ndo linear e interativo. Nessa direcdo, apurou-se que
todos os participantes (27 alunos) afirmaram ter gostado da atividade, o que corrobora
a presenca do fator agradabilidade no ambiente aponta para o seu potencial na
promocgao da motivagao durante a aprendizagem de vocabulario de LE, oferecendo
aos alunos a oportunidade de realizar uma atividade mais atrativa e prazerosa.

Por meio da segunda pergunta dissertativa “Vocé acha que a atividade te
ajudou a aprender vocabulario?”, buscou-se averiguar se a aprendizagem mediada
pelo ambiente é eficaz para a aquisi¢ao lexical. Semelhantemente a pergunta anterior,
todos os alunos (27) afirmaram que a atividade ajudou na sua aprendizagem de
vocabulario. Assim, pode-se inferir que o ambiente é capaz de auxiliar os alunos a

concentrarem sua atengdo no objeto de aprendizagem durante a realizagdo da
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atividade, uma vez que, caso a atencdo nao seja direcionada ao objeto, a
aprendizagem n&o ocorre (Schmidt, 1990).

Por fim, com a terceira pergunta (“Qual dos itens abaixo mais contribuiu para o
seu aprendizado de vocabulario durante a atividade? Marque apenas uma opg&o.”),
buscou-se averiguar qual dos recursos utilizados no ambiente mais contribuiu para a
aprendizagem do vocabulario em LE. Nessa perspectiva, 13% dos alunos marcaram
a opgao “a” (a narragéo do texto), 27%, a opgao “b” (o glossario), 6%, a opgao “c” (a
peca teatral “Romeu e Julieta) e 54% a opgao “d” (a exploragdo do ambiente guiada
pela pesquisadora). Desse modo, percebe-se que a exploracdo do ambiente guiada
pela pesquisadora, segundo os alunos, foi 0 recurso que mais contribuiu para sua
aprendizagem, com 54%, seguido do glossario multimodal presente no ambiente, com
27% de recorréncia nas respostas dos participantes. Assim, conclui-se que o four
guiado pela pesquisadora pelas cenas do ambiente imersivo em 360°, enquanto uma
estratégia de direcionamento da atengdo dos alunos para os objetos presentes nas
cenas do ambiente e as palavras escritas correspondentes a eles, além de suprir
algumas limitagdes do ambiente (ver secéo 4.2), mostrou-se um recurso muito eficaz
para a aprendizagem do vocabulario, uma vez que orienta a exploragédo do ambiente
pelo aluno, bem como possibilita e potencializa a ocorréncia do noticing (registro
cognitivo) dos estimulos apresentados aos alunos, condigdo necessaria para que o
aprendizado ocorra (Schmidt, 1990).

Além disso, pode-se apontar a eficacia do glossario multimodal enquanto um
recurso que auxilia a aquisicao lexical mediada por ambientes multimodais, visto que,
além de fornecer um suporte escrito aos alunos, ele facilita a aprendizagem ao
apresentar o vocabulario através de diferentes modalidades: verbal, visual e sonora.
Isso corrobora o estudo de Procépio (2016), a qual testou a eficacia da
multimodalidade por meio de glossario multimodal para a aquisi¢ao lexical por alunos
de niveis elementar e intermediario de proficiéncia em lingua inglesa. A pesquisadora
registrou em seu estudo um ganho médio de aprendizagem de 22,5% e 34,5% para
0s niveis elementar e intermediario, respectivamente, enquanto neste estudo os
alunos de nivel elementar obtiveram um ganho médio de aprendizagem de 62,4%. Tal

resultado deve-se ao efeito positivo da dupla-codificagdo, a qual embasa a Teoria
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Cognitiva de Aprendizagem Multimidia (Mayer, 2001), visto que o uso de duas ou mais
modalidades para apresentar a informacdo possibilita que o aluno construa
representacdes mentais mais ricas e estabeleca relacédo entre elas, o que facilita a
aprendizagem.

Dessa forma, também neste experimento, pode-se inferir a importancia da
multimodalidade para a aprendizagem de vocabulario de inglés como LE, bem como
para promover a motivagao e a atengao dos alunos durante esse processo, uma vez
que sao recursos capazes de fazer com que os alunos se sintam mais motivados
durante a atividade e, assim, aloquem mais eficazmente sua atencdo para os
estimulos que lhes s&o apresentados e o0s registrem cognitivamente (nofticing),

tornando possivel o aprendizado do vocabulario.

5.4. Comparacgao dos resultados

Considerando-se os dados apresentados e discutidos, percebe-se, de forma
geral, a relevancia da multimodalidade para a aprendizagem de vocabulario de inglés
como LE, uma vez que, nas trés condi¢cbes de testagem, observou-se ganho de
aprendizagem. Assim, no que diz respeito a efetividade do ambiente imersivo em 360°,
responde-se afirmativamente a primeira pergunta desta pesquisa: “O ambiente
imersivo em 360° contribui para a aprendizagem de vocabulario de inglés como lingua
estrangeira?”, pois esse ambiente foi utilizado em duas das trés condi¢gdes de
testagem realizadas neste estudo (Experimento 1 e Experimento 3) e, em ambas
condicdes, pdde-se observar ganhos de aprendizagem do vocabulario alvo, o que,
apesar de suas limitagdes (Ver subsecao 4.2), ratifica a sua relevancia enquanto uma
ferramenta capaz de facilitar e promover a aprendizagem de vocabulario de inglés
como LE. Além disso, € pertinente ressaltar a relevancia de ambientes como esse no
contexto da educacéao brasileira, visto que podem atuar como uma alternativa mais
acessivel para o uso da Realidade Virtual nas salas de aula do pais, ja que esta
disponivel gratuitamente e sua aplicagdo e manuseio ndo requerem do professor

habilidades especificas e avangadas em relacdo a tecnologia nem estdo muito
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distantes da infraestrutura oferecida pelas escolas publicas do pais, sendo necessario
apenas computadores com conexao a internet.

Quanto a promocao da atencdo e da motivacdo pelos ambientes testados
durante a realizacdo da atividade, verificou-se, por meio dos questionarios de
avaliacdo da experiéncia, que o ambiente imersivo em 360° pode promover a
motivagao e a atengao durante a aprendizagem lexical de inglés como LE. No que diz
respeito a atencéo, 59% dos participantes do grupo 1 afirmaram que o ambiente
ajudou a focar sua atencao durante a aprendizagem e todos os participantes do grupo
3 afirmaram que o ambiente contribuiu para a aprendizagem do vocabulario, o que,
de acordo com a Noticing Hypothesis (Schmidt, 1990), s6 é possivel se houver o
direcionamento da atencao para o estimulo fornecido, que, no caso do ambiente
imersivo em 360°, sdo os objetos presentes em suas cenas (também palavras alvo do
experimento). No que concerne a motivagéo, 74% dos alunos do grupo 1 afirmaram
se sentir mais motivados durante a aprendizagem mediada pelo ambiente imersivo
em 360° e todos os participantes do grupo 3 afirmaram ter gostado de aprender
vocabulario através do ambiente, o que caracteriza o fator agradabilidade, o qual é
responsavel por promover a motivagao e o engajamento do aluno com a atividade e o
material e/ou ambiente pedagdgico (Schumann, 1999).

Nessa diregcdo, responde-se afirmativamente a segunda pergunta desta
pesquisa: “O ambiente imersivo em 360° contribui para promogdo da motivagao e da
atencado durante o aprendizado do vocabulario de inglés como LE?”, haja vista que o
ambiente imersivo em 360°, ao proporcionar uma experiéncia nova aos alunos através
da imerséo e da multimodalidade, é capaz de fazer com que se sintam mais motivados
a realizarem a atividade e, assim, direcionem melhor sua atengao ao objeto de
aprendizagem (Gardner, 2010), o que, por sua vez, resulta em mais noticing (Schmidt,
1990) e possibilita a aprendizagem do vocabulario.

Por fim, apesar da constatagao de ter havido aprendizagem de vocabulario em
todas as condigdes testadas, verificou-se que, em algumas condi¢des, esse ganho foi
mais expressivo que em outras. Dessa forma, o ganho médio de aprendizagem lexical

para cada uma das trés condi¢cbes de testagem foi calculado. Esse calculo foi feito a
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partir da média aritmética da porcentagem de aprendizagem de cada uma das

palavras testadas, como pode ser observado na tabela 8.

Tabela 8: Calculo do ganho médio de aprendizagem por grupo

Palavra Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
Balcony 44,4% 48,1% 66,6%
Diary 3,7% 14,8% 14,8%
Fight 0% 3,7% 14,8%
Orchard 14% 18,5% 85,1%
Quill Pen 0% 51,8% 88,8%
Poison 3,7% 18,5% 44,4%
Potion 7,4% 25,9% -
Masquerade ball 37% 51,8% 77,7%
Dagger 29,6% 22,2% 88,8%
Tomb 40,7% 66,6% 81,4%
Banished 37% 22.2% -
Enemies 0% 0% -
Ganho médio de
aprendizagem 18,1% 28,6% 62,4%

Fonte: elaborado pela prépria autora (2024).

Pode-se observar que o grupo 3, condigao de testagem na qual os alunos foram
expostos ao ambiente imersivo em 360° + ambiente de leitura com glossario
multimodal, apresentou um ganho médio de aprendizagem mais expressivo (62,4%)
em comparacéo aos grupos 1 (18,1%) e 2 (28,6%), expostos apenas ao ambiente
imersivo em 360° e apenas ao ambiente de leitura com glossario multimodal,
respectivamente. Assim, responde-se a terceira pergunta desta pesquisa:
“Comparativamente, qual das trés condi¢ées testadas — ambiente imersivo em 360°,
ambiente de leitura com glossario multimodal ou ambiente imersivo em 360° +
ambiente de leitura com glossario multimodal — é mais eficiente para a aprendizagem

de vocabulario em LE?”, visto que, das condi¢des testadas, a que se mostrou mais
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eficiente para a aprendizagem de vocabulario em LE foi a do grupo 3, isto é, ambiente
imersivo em 360° + ambiente de leitura com glossario multimodal, mostrando um
ganho médio de 62%.

Além disso, ressalta-se o fato de essa diferenga média de aprendizagem
apresentada pelos grupos néo ser pequena (62% do grupo 3 contra 18% e 28% dos
grupos 1 e 2, respectivamente), o que pode ser atribuido a combinagéo dos recursos
presentes em cada um dos ambientes — como o tour guiado pela pesquisadora
durante a exploragdo do ambiente imersivo em 360° e o glossario multimodal presente
no ambiente de leitura —, potencializando esses recursos, que, separadamente,
mostraram-se menos eficazes que quando combinados e integrados. Assim, o
vocabulario alvo foi apresentado aos alunos por meio de mais modalidades (som,
imagem 2D, imagem 3D e escrita), o que, por se tratar de alunos de proficiéncia
elementar em lingua inglesa, pode ter facilitado a compreenséo e as inferéncias do
significado das palavras, além dos fatores saliéncia e refor¢o, essencial para a
retencao lexical (Zimmer, 2008; Procdpio, 2016; Saito, 2015).

Portanto, conclui-se que a multimodalidade que constitui os ambientes
imersivos é um recurso importante para a aprendizagem de vocabulario de LE, uma
vez que, ao apresentar o material por meio de diferentes modalidades e de forma
imersiva e mais interativa que materiais lineares e tradicionais, tem potencial para
promover a motivacdo e a atencdo nos alunos, fatores essenciais para que a
aprendizagem ocorra, o que esta alinhado com a Teoria Cognitiva de Aprendizagem
Multimidia (Mayer, 2001), a Noticing Hypothesis (Schmidt, 1990) e a Teoria
Motivacional de Gardner (Gardner, 1979 e 2010).
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6. Consideragdes finais

A presente pesquisa buscou investigar o uso de um ambiente imersivo em 360°
para a aprendizagem de vocabulario de inglés como LE, mais especificamente, para
a promog¢ao da atencdo e da motivacdo durante esse processo, a luz da Teoria
Cognitiva de Aprendizagem Multimidia (Mayer, 2001), da Noticing Hypothesis
(Schmidt, 1990) e da Teoria Motivacional de Gardner (1979 e 2010). Para alcancgar
esse objetivo, foram comparados trés ambientes de aprendizagem mediados por
tecnologias digitais, a saber: ambiente imersivo em 360°, ambiente de leitura com
glossario multimodal e ambiente imersivo em 360° + ambiente de leitura com glossario
multimodal. Para a testagem desses ambientes foram realizados trés experimentos e
o estudo contou com a participacao 81 alunos do ensino médio de uma escola publica
de Juiz de Fora (MG), que foram divididos igualmente em trés grupos. No primeiro
experimento, 27 alunos foram expostos apenas ao ambiente imersivo em 360°. No
segundo experimento, 27 alunos foram expostos apenas ao ambiente de leitura com
glossario multimodal. Por fim, no terceiro experimento, 27 alunos foram expostos ao
ambiente imersivo em 360° + ambiente de leitura com glossario multimodal.

Nesta pesquisa, privilegiou-se uma abordagem mista (qualitativa e quantitativa)

com vistas a responder as seguintes perguntas:

1. O ambiente imersivo em 360° contribui para a aprendizagem de vocabulario de
inglés como lingua estrangeira?

2. O ambiente imersivo em 360° contribui para promogao da motivagao e a da
atencao durante o aprendizado do vocabulario de inglés como LE?

3. Comparativamente, qual das trés condi¢bes testadas — ambiente imersivo em
360°, ambiente de leitura com glossario multimodal ou ambiente imersivo em
360° + ambiente de leitura com glossario multimodal — € mais eficiente para a

aprendizagem de vocabulario em LE?

A analise quantitativa dos dados, gerados por meio de testes de vocabulario,
de forma geral, apontou a aprendizagem das palavras alvo nas trés condi¢cbes de
testagem (ambiente imersivo em 360°; ambiente de leitura com glossario multimodal;

e ambiente imersivo em 360° + ambiente de leitura com glossario multimodal). Isto €,
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os trés ambientes impactaram positivamente a aprendizagem lexical a curto prazo.
Entretanto, comparativamente, o desempenho do grupo exposto a terceira condigéo
de testagem (ambiente imersivo em 360° + ambiente de leitura com glossario
multimodal) foi significativamente melhor, visto que o ganho médio de aprendizagem
dos alunos desse grupo foi de 62,4%, enquanto o ganho médio de aprendizagem dos
outros dois grupos foi de 18,1% para o grupo 1, exposto apenas ao ambiente imersivo
em 360° e de 28,6% para o grupo 2, exposto apenas ao ambiente de leitura com
glossario multimodal.

Conjectura-se que o desempenho superior do grupo 3, exposto ao ambiente
imersivo em 360° + ambiente de leitura com glossario multimodal, deva-se a
multimodalidade presente nesses ambientes, que, integrados, contribuiram para a
promogao da atencéo e da motivagdo dos aprendizes durante a aprendizagem. Mais
detalhadamente, o glossario multimodal e o hipertexto, presentes no ambiente de
leitura, bem como os objetos em 360° e o four guiado, presentes no ambiente imersivo
em 360°, contribuiram para que os alunos se sentissem mais motivados e focassem
sua atencdo nas informagdes linguisticas relevantes do vocabulario alvo do inglés.
Além disso, os recursos multimodais combinados proporcionaram maior saliéncia e
refor¢o as palavras alvo, fatores imprescindiveis para a aprendizagem de vocabulario
(Zimmer, 2008; Procépio, 2016; Saito, 2015), uma vez que elas passaram a ser
apresentadas aos alunos com maior frequéncia e por meio de mais modalidades
diferentes (som, imagem 2D, imagem 3D e escrita), potencializando, assim, a
aprendizagem do vocabulario. Tal resultado é corroborado também pela analise
qualitativa dos dados (obtidos através dos questionarios de avaliagdo da experiéncia
de aprendizagem), na qual os alunos apontaram, de forma geral, que os ambientes
promoveram sua atengao e motivagao durante a atividade de aprendizagem de
vocabulario e contribuiram para o aprendizado das palavras alvo.

Nessa dire¢do, considerando os resultados positivos obtidos por meio dos
testes de vocabulario e do questionario de avaliacdo da experiéncia, observa-se que
o0 ambiente imersivo em 360° de aprendizagem € uma alternativa mais acessivel para
a insercdo da RV em salas de aula de LE, pois, além de mais econémica, propicia a

interagao do aprendiz com elementos virtuais de forma dindmica, fazendo com que
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esse engaje mais nas atividades propostas. Entretanto, o presente estudo revelou que
o ambiente imersivo € mais eficaz para o aprendizado de vocabulario quando as
modalidades visual, sonora e verbal sdo integradas para a apresentagcdo do
vocabulario alvo, pois, segundo a Teoria Cognitiva de Aprendizagem Multimidia
(Mayer, 2001), baseada na Teoria da Dupla-Codificagdo (Paivio, 1971 e 1986),
apresentar a informacgao através de diferentes modalidades torna o aprendizado mais
significativo, além de apresenta-la mais vezes ao aluno. Isso faz com que os alunos
aprendam mais, pois, estando motivados, prestam mais atencdo na tarefa, o que
resulta em mais noticing (Gardner, 1979), isto &, o registro cognitivo da informagéo e
condigdo necessaria para que o aprendizado ocorra (Schmidt, 1990), fazendo com
que niveis mais altos de consciéncia e resultados mais significativos de aprendizagem
sejam alcangados.

Além dos resultados especificos diretamente relacionados as questbes de
pesquisa, do ponto de vista tedrico, caminhos promissores para a Linguistica Aplicada
foram apontados, uma vez que teorias cognitivas e de Aquisicdo de Segunda Lingua
— Teoria Cognitiva de Aprendizagem Multimidia, Noticing Hypothesis, Teoria
Motivacional de Gardner — foram entrelagcadas com vistas a elucidar o processo de
aprendizagem de vocabulario mediado por tecnologias digitais, sobretudo as
imersivas. Nessa diregao, foi apresentado um modelo tedrico de aquisi¢cao lexical
multimodal que contempla os componentes motivacao e atencdo, bem como foram
derivados deste modelo principios para orientar a elaboracdo de materiais e
ambientes multimodais de aprendizagem lexical. Os principios consideram, além das
caracteristicas desses ambientes, a motivagdo e a atengado, que sao cruciais para o
processo de aprendizagem (Gardner, 1979 e 2010; Schmidt, 1990). A elaboragao
desses principios justifica-se pela caréncia na literatura de principios que norteiem o
uso desses ambientes com fins educacionais. Busca-se, assim, oferecer a
professores de LE subsidios tedricos e praticos para o uso da Realidade Virtual, em
sua modalidade mais acessivel (as imagens em 360°), no ensino e aprendizado de
vocabulario. Dentre esses principios, destacam-se: 1. Todo aprendizado € consciente
e demanda motivagcdo e atencdo, ou seja, os alunos devem estar motivados para

engajarem mais na atividade e, assim, prestarem mais atencao nas informagdes que
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Ihes sao apresentadas para, entdo, aprendé-las; 2. Principio da Relevancia, o qual
postula que informacdes irrelevantes devem ser retiradas do material para evitar que
a atencdo do aluno seja desviada do objeto de aprendizagem; e 3. Principio da
Saliéncia, segundo o qual deve-se salientar as informagdes relevantes para o
aprendizado para que elas capturem a atencéo dos alunos.

Ja do ponto de vista metodoldgico, destaca-se o modelo de questionario de
avaliagao de ambientes imersivos proposto, o qual visava avaliar fatores de qualidade
para a aprendizagem de vocabulario de LE nesses ambientes, e foi elaborado para
contemplar as caracteristicas do ambiente imersivo em 360° e do ambiente de leitura
com glossario multimodal. A relevancia de tal questionario se justifica também pela
auséncia de questionarios de avaliacdo de ambientes de RV na literatura e,
principalmente, pela auséncia de questionarios que averiguem, sob o ponto de vista
do aluno, a promogao da atencdo e da motivagdo durante a aprendizagem em
ambientes imersivos.

No entanto, algumas limitagdes desta pesquisa também precisam ser
apontadas. Uma delas se refere a impossibilidade de reproduzir as pronuncias das
palavras-alvo presentes no glossario do ambiente de leitura devido a falta de
dispositivos de reprodugcdo de som nos computadores da escola em que os
experimentos foram aplicados, o que impediu que os alunos tivessem acesso a uma
das modalidades presentes do ambiente (a sonora). Assim, percebe-se que a
checagem prévia da condigdo dos aparelhos nao foi suficiente para garantir que todos
0s recursos estivessem disponiveis e em pleno funcionamento durante a aplicacao da
atividade, o que serve de alerta para professores e pesquisadores que pretendam
utilizar esses ambientes pensarem em alternativas capazes de contornar essas falhas
para que elas nao prejudiquem ou impegcam a realizagdo da atividade mediada por
tecnologias imersivas. Outra limitacdo que precisa ser destacada é a impossibilidade
de inserir um glossario multimodal no ambiente imersivo em 360°, o que permitiria a
consulta das palavras-alvo pelos alunos de forma simultdnea a exploragdo do
ambiente, bem como lhes ofereceria um suporte verbal durante a realizagdo da
atividade, o qual é essencial para que alunos de nivel elementar tenham melhor

desempenho na aquisigao lexical (Procépio, 2016; Procopio, Ribeiro, 2016). Assim,
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para estudos futuros, sugere-se o desenvolvimento de um ambiente imersivo em 360°
que permita a inser¢do de um glossario multimodal em sua interface, uma vez que
isso potencializaria ainda mais o uso desse recurso pedagdgico para promover o
aprendizado de vocabulario de LE.

Em conclusao, a presente pesquisa mostra que a Realidade Virtual pode ser
adaptada ao contexto educacional brasileiro de forma a possibilitar sua insercdo em
situagdes menos favorecidas de aprendizagem e popularizar seu uso enquanto
ferramenta pedagdgica, sobretudo no ensino de LE. Essa tecnologia, ao simular a
presenca fisica em um mundo virtual e, assim, proporcionar novas formas de
apresentar e interagir com a informagéo, cria um ambiente menos artificial para a
aprendizagem de LE, principalmente de vocabulario, rompendo com a aprendizagem
estatica e linear de ensino de linguas e proporcionando aos alunos um contato com
situagdes mais reais de uso da lingua alvo, o que nao é proporcionado no contexto
formal e tradicional de sala de aula. Nesse sentido, 0 acesso gratuito a tecnologias de
RV ja é uma realidade presente no cotidiano dos alunos, através dos diversos jogos
que utilizam por meio de seus computadores e celulares, o que torna necessario que
praticas pedagogicas sejam repensadas e adaptadas a essa nova realidade,
oferecendo aos alunos um letramento que os capacite nao so6 a utilizar eficientemente
esses ambientes imersivos, mas também a cria-los ou adapta-los as suas

necessidades cognitivas e de aprendizagem.
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. Placement Test

Grammar and Vocabulary
Complete the sentences with the correct answers.
1 My sister

A be
2 His

A aunt C grandfather
3 I'dliketobea

very tired today.
Bam Cis D are

is a famous actress.
B uncle D son

and work in a hospital.

A lawyer B nurse C writer D pilot
4 We like rap music.
A doesnt B isn't C aren't D don't
5 There a lot of water on the floor. What
happened?
A are Bis Cbe D am
6 He TV at the moment.
A watches B iswatching C watched

D has watching
7 Helenis very . She doesn’t go out a lot.
A bored B confident
8 Didyou

C angry D shy
to the beach yesterday?

A went B were C go D goed

9 Have you got orange juice? I'm thirsty.

C any D the

A some B a
10 Let's gointo

Aa Bany C -
11 He's

garden. It’s sunny outside.
D the
for the next train.

A looking B waiting C listening D paying
12 Mark

A cleaned B did clean
D is cleaning

his car last week.

C has cleaned

13 | bought some lovely red today.

A cabbages B cucumbers C bananas

D apples

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26
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Which bus for when | saw you this
maorning?
A did you wait B had you waited

C were you waiting D have you waited
Where
A do

That's the

you like to go tonight?

B would C are D can
film I've ever seen!
C baddest D most bad

his car yet.

A worse B worst
My dad

A hasn'tsold B didn’tsell
D wasn't sold

C doesn’t sell

I've been a doctor fifteen years.

A since B for C untii D by

Look at the sky. It rain.

A will B can C isgoingto D does

Ifl this homework, the teacher will be
angry!

A am not finishing B won't finish
C don’tfinish D didn't finished

This book is even than the last one!

A most boring B boringer C more boring

D far boring

I'll meet you | finish work.

Aif B when Cas D so

We’re getting married March.

Ain Bon Cat D by

If you steak for a long time, it goes hard.

A cook B arecooking C have cooked
D cooked

| you outside the cinema, OK?

A ’llsee B am goingtosee C am seeing
D see

| not be home this evening. Phone me

on my mobile.

A can B could C may D should
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27

28

29

30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

The criminal outside the hotel last night.

A was caught
C iscaught

B has been caught
D caught

He asked me if | a lift home.

A wanted B want C was wanting
D had wanted

If 1 older, I'd be able to vote in elections.

A had B am C were D have

You go to the supermarket this
afternoon. I've already been.

A mustn’t B can't C needn’t D won't

Kathy drives than her sister.

A more carefully B more careful C carefully

D most carefully
The near our village is beautiful.

A country B woods C view D countryside

I'm | can’t help you with that.
A apologise B afraid C regret D sad
It was really this morning. | couldn’t see

anything on the roads.
A cloudy B sunny C icy D foggy
my dog while I'm away?

C to D after

Can you look
A for B at

If I'd started the work earlier | it by now.

A would finish B had finished C will finish
D would have finished

in Madrid.

This time next year |

A amworking B willwork C will be working
D work

| wish he in front of our gate. It’s very

annoying.
A won’t park B wouldn’t park
C doesn'tpark D can't park

He said he'd seen her the
A last

night.

B before C previous D earlier

40

51

42

43

44

45

46

47

48

49

50
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I agreed to go out. | haven’t got any
money!

A mustn’t have B shouldn’t have
C couldn’t have D wouldn’t have

It was good about her recovery, wasn't
it?
A information B words C news D reports

| the report by 5.00 p.m. You can have it
then.

A have finished B will have finished
C finish D am finishing

Because of the snow the teachers all
the students to go home early.

A said B made C told D demanded
Thanks for the meal! It was

A delighted B delicious C disgusting
D distasteful
Look! Our head teacher on TV right now!

A is being interviewed B is been interviewed
C isinterviewing D is interviewed

It's to drive a car over 115 km/h in the
UK.

A unlegal B illegal C dislegal D legaless

There’s a lot of rubbish in the garden | need to

get of.

A lost B rid C cleared D taken
I'm afraid it's time we

A leave B mustleave C areleaving D left
He wondered what

A is the time?
C was the time

They

A rose

B the time was
D isthe time?

our salaries by 5%.

B madeup C raised D lifted

Mark il /50



. Placement Test

Reading

Read the text.

Saucy dragons

Levi Roots, a reggae singer from Jamaica, has a
big smile on his face these days. In case you
missed it, Levi recently appeared on the famous
reality show for people with business ideas,
Dragon’s Den. The participants have to persuade
the team of business experts that their ideas are
excellent and hope that two or more of the team
will decide to invest money in their business
idea.

Levi did just that!

The singer, who has been a successful music
artist for several years, also sells something he
calls ‘Reggae, reggae sauce’. It i1s made using
special secret ingredients from his grandmother
and is a hot Jamaican sauce that is eaten with
meat. Until now it has only been possible to buy
the sauce from Levi’s website or once a year at
the famous Notting Hill carnival. But now,
thanks to the TV programme, that is all going to
change!

Levi presented his business idea to the team and
started with a catchy reggae song about the sauce
to make them sit up and listen. He certainly got
their attention! He then described his plans for
the sauce. This part of his presentation didn’t go
so well. He made mistakes with his figures,
saying that he already had an order for the sauce
of 2 and a half million when in fact he meant 2
and a half thousand! But, the team were still
interested and amazingly, two of the team offered
to give £50,000 to the plan in exchange for 40%
of the company. Mr Roots was ecstatic!

Levi is even happier today. It seems that two of
the biggest supermarket chains in the UK are
interested in having the sauce on their shelves. In
addition to this, Levi is recording the ‘Reggae,
reggae sauce’ song and we will soon be able to
buy or download this. ‘Its all about putting

124

1 Are the sentences true or false?
1 At the moment Levi isn’t very happy. ___
2 Levi sells something we can eat. ___
3 His song is a big success. ___
4 He sang hissongonTV. __
5 Some supermarkets want to sell his product.

2 Choose the best answers.

1 Dragon’s Den is a show about
A cooking.
B new business ideas.
C famous people.

2 To make the sauce
A you have to go to Notting Hill.
B you have to ask a member of Levi’s family.
C you need a good recipe book.

3 When Levi presented his idea
A he finished with a song.
B two and a half million people were watching.
C he talked about the wrong figures.

4 Some people on the team
A own supermarkets.
B didn’t like the taste.
C bought part of Levi’s company.

5 Today Levi
A is a millionaire.
B has two things he can profit from.
C prefers music to food.

Mark il /10

Writing

Imagine you have just returned from a two-week
holiday. Write an e-mail to your friend telling
him/her about the holiday. Include information
about the journey, where you stayed, what you did
and the people you met.

Mark [l /10

T01AL [l /70
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Anexo 3 — Pré-teste de vocabulario

Nome do participante:

e Escolha a opcao que melhor indica seu conhecimento das palavras abaixo,
representadaspela escrita e por imagens. Se vocé escolher a opgao A, marque um

X no campo correspondente.

e Paraaopc¢ao B, na opgao em que houverimagem, escreva o nome do objeto em
inglés. Em alguns casos, pode ser que exista mais de um nome possivel. Por favor,
fornegca quantos nomes vocé souber. Se vocé ndo entender o que esta na figura,
solicite ajuda para o(a) aplicador(a) do teste. Na opgao em que houver a palavra
escrita em inglés, vocé pode fornecer uma tradugao (ou quantas souber) em

portugués.

e Os numeros 1 e 2 estao feitos como exemplos.

A. Eu ndo B. Eu conheg¢o essa palavra.
conheco essalSeu significado é:
palavra

" City

2. FAMILY

(ou vocé poderia escrever a tradugéo)

Familia
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POISON

POTION

10.

11.

DAGGER
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12. BANISHED
13.
14. ENEMIES
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Anexo 4 — Pos-testes de vocabulario

Nome do participante:

Caro(a) participante,

Escolha a opcédo que melhor indica seu conhecimento das palavras abaixo. Se
vocéescolher a opgao A, marque um X no campo correspondente.

Para a opg¢ao B, escreva o nome da palavra correspondente em inglés. Em
alguns casos, pode serque exista mais de um nome possivel. Por favor, fornega
guantos nomes vocé souber.

Para os itens 2, 3, 6 e 8, fornega a tradugao (ou tradugdes) da palavra em portugués,
caso marque a alternativa B.

A. Eu B. Eu conhego essa
nao palavra. Seu significado
conheco é:

essa
palavra
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5.

6. POISON

7. POTION

8.

9. DAGGER
10. BANISHED
11.

12. ENEMIES
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Anexo 5 — Questionario de identificagao

Caro participante, este questionario tem por objetivo conhecer um pouco sobre
vocé e suas praticas para aprendizagem de lingua inglesa. As questdes devem
ser respondidas em portugués. Se alguma questdo nao ficou clara para vocé,

nao hesite em nos perguntar sua duvida.

1) Nome completo:

2) ldade:

3) Telefone para contato (Whatsapp):

4) Periodo em que estuda no Colégio de Aplicagcao Joao XXIlII

a) 1° ano do Ensino Médio
b) 2° ano do Ensino Médio

c¢) 3° ano do Ensino Médio
5) Ha quanto tempo vocé estuda inglés na escola?

a) Menos de 1 ano
b) 1-2 anos
c) 2-3 anos
d) 3-4 anos

e) Mais de 4 anos

6) Vocé fez ou faz algum curso de inglés, além do inglés oferecido no

colégio?
a) Sim b) Nao
7) Quanto tempo estudou/estuda?

a) Menos de 1 ano
b) 1-2 anos
c) 2-3 anos
d) 3-4 anos

e) Mais de 4 anos
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8) Qual das situagoes abaixo vocé se identifica mais?
a) Desde que comegou a estudar inglés tem mantido o estudo initerruptamente.

b) Desde que comegou a estudar inglés precisou parar por algumas vezes,

reiniciando quando possivel.

9) Qual o nivel de conhecimento da lingua inglesa vocé julga ter?
a) Basico b) Intermediario c) Avangado

10) Vocé geralmente estuda o vocabulario novo em lingua inglesa?
a) Sim b) Nao

11) Caso tenha respondido "sim", que estratégias vocé utiliza?

a) Decora listas de palavras e sua tradugéo.

b) Associa a palavra nova a algum objeto, imagem, som, video, ou outras

palavras.

c) Outro:

12) Vocé usa o computador/celular para estudar vocabulario em lingua

inglesa?
a) Sim b) Nao

13) Indique os recursos utilizados para o estudo. Marque mais de uma

opgao, caso necessario.

Sites Apps Outros

Computador

pessoal

Celular

14) Indique os aparelhos com acesso a internet que vocé e sua familia

possuem em sua casa. Marque mais de uma op¢ao, caso necessario.

‘ Um ‘ Dois ‘ Acima de dois

Celular ‘ ‘ ‘
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Notebook ‘ ‘ ’

Computador
pessoal



Nome:
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Anexo 6 — Atividade escrita de compreensao

Leia atentamente e responda as questdes abaixo sobre os aspectos centrais da

historia.

1.

Where did Romeo and Juliet first meet?

a) In the orchard

b) On the balcony

c) In a masquerade ball

Romeo and Juliet cannot be together because

a) their families are enemies

b) Romeo is engaged

c) Juliet doesn’t love Romeo

While Juliet is on the balcony, she and Romeo

a) decide to not see each other anymore

b) decide to get married in secret

c) decide to tell their families they are engaged

Why is Romeo banished from Verona?

a) He gets into a fight with Paris

b) He gets into a fight and kills Tybalt

c) He tries to run away with Juliet

After Romeo is banished, Juliet

a) runs away with him

b) marries Paris

c) creates a plan with Friar Lawrence

According to the plan written by Juliet in her diary
a) She will run away with Romeo during the night

b) She will drink a potion and everyone will think she is dead
c) She will refuse to marry Paris and will wait for Romeo
Why does Romeo think Juliet is dead?

a) He doesn’t get the message explaining the plan

b) He believes in what his friend tells him
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c) He sees her lying on the tomb
8. What does Romeo do when he thinks Juliet is dead?
a) He goes to another city and gets married with another woman
b) He buys poison and takes his own life in the Capulet’s tomb
c) He returns to Verona and is arrested
9. When Juliet wakes up and sees Romeo lying dead next to her, she
a) cries desperately
b) drinks poison and dies too

c) uses his dagger to take her own life
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Anexo 7 — Questionario de avaliagao da experiéncia do grupo 1

Nome:

Caro participante, leia atentamente e responda as perguntas abaixo sobre o

ambiente de aprendizagem ao qual vocé foi exposto:

1.

a)

Usar e interagir com o ambiente foi facil para mim.
Concordo
N&o sei

Discordo

. Aprendi a usar o ambiente de forma rapida e facil.

Concordo

Nao sei

Discordo

A experiéncia de aprender vocabulario com ambiente imersivo foi
gratificante para mim.

Concordo

Nao sei

Discordo

Eu me senti tao envolvido aprendendo vocabulario com o ambiente
imersivo que ignorei tudo ao meu redor.

Concordo

Nao sei

Discordo

O ambiente ajudou a focar minha atengao nas informagoes relevantes
para a aprendizagem do vocabulario.

Concordo

Nao sei

Discordo

A narragao da professora durante a exploragao do ambiente me ajudou
a focar a atengao nos objetos relacionados ao vocabulario.

Concordo

Nao sei

Discordo
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Eu gostei de estudar/aprender vocabulario com esse ambiente.
Concordo

N&o sei

Discordo

Eu me senti mais motivado aprendendo vocabulario com esse
ambiente que com materiais mais tradicionais (ex. livro didatico).
Concordo

N&o sei

Discordo

Esse ambiente me permitiu compreender melhor o significado das
palavras, podendo ver objetos e relaciona-los a histéria.

Concordo

Nao sei

Discordo

10.0 ambiente imersivo e os recursos utilizados durante sua exploragao

foram suficientes para que eu aprendesse o vocabulario.

a) Concordo

b) Nao sei

c) Discordo, porque
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Anexo 8 — Questionario de avaliagao da experiéncia do grupo 2

Nome:

Caro participante, leia atentamente e responda as perguntas abaixo sobre o

ambiente de aprendizagem ao qual vocé foi exposto:

1.

a)

Usar e interagir com o ambiente foi facil para mim.
Concordo
Nao sei

Discordo

. Aprendi a usar o ambiente de forma rapida e facil.

Concordo

Nao sei

Discordo

A experiéncia de aprender vocabulario com o glossario multimodal foi
muito gratificante para mim.

Concordo

Nao sei

Discordo

Eu me senti tdo envolvido aprendendo vocabulario com o glossario
multimodal que ignorei tudo ao meu redor.

Concordo

Nao sei

Discordo

O ambiente de leitura com glossario multimodal ajudou a focar minha
atencao nas informagées relevantes para a aprendizagem do
vocabulario.

Concordo

Nao sei

Discordo

Eu gostei de estudar/aprender vocabulario com o glossario multimodal.
Concordo

Nao sei

Discordo
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7. Eu me senti mais motivado estudando vocabulario com o glossario

multimodal que com materiais tradicionais (ex.: livro didatico)

a) Concordo

b) Nao sei

c) Discordo

8. O glossario me permitiu compreender melhor o significado das
palavras do texto por meio de imagens, pronuncias e definigoes.

a) Concordo

b) Nao sei

c) Discordo

9. O glossario multimodal foi suficiente para que eu aprendesse o
vocabulario.

a) Concordo

b) Nao sei

c) Discordo, porque

10. Qual dos recursos presentes no glossario mais contribuiram para sua
aprendizagem do vocabulario?

a) A definicao da palavra
b) Aimagem
c) A definicdo da palavra + a imagem

11. A impossibilidade de ouvir a pronuncia das palavras no glossario nao
prejudicou minha aprendizagem do vocabulario.

a) Concordo
b) Nao sei

c) Discordo
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Anexo 9 — Questionario de avaliagao da experiéncia Grupo 3

Caro(a) participante,
Leia com atencdo e responda as perguntas abaixo sobre o ambiente

virtual de aprendizagem ao qual vocé foi exposto. Agradecemos a sua
colaboracéo.

1. Vocé gostou da atividade? Justifique sua resposta.

2. Vocé acha que a atividade te ajudou a aprender vocabulario?

3 — Qual dos itens abaixo mais contribuiu para o seu aprendizado de
vocabulario durante a atividade? Marque apenas uma opcao.

( YA narragao do texto.
( ) O glossario
( ) Apeca teatral “Romeo and Juliet”.

( ) Aexploragdo do ambiente guiada pela professora.



140

Anexo 10 — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE)

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

Gostariamos de convidar vocé a participar como voluntario (a) da pesquisa “O uso de ambientes
imersivos em 360° para a promogao da atengdo e da motivagdo no aprendizado de vocabulario em lingua
inglesa”. O motivo que nos leva a realizar este estudo é a carénciade pesquisas sobre as aplicagbes
desses ambientes no ensino e aprendizagem de lingua estrangeira. Nesta pesquisa pretendemos
investigar os impactos de ambientes imersivos no ensino e aprendizagem de vocabulario em inglés como
lingua estrangeira. Caso vocé concorde participar, vamos fazer as seguintes atividades com vocé: teste
de proficiéncia em lingua inglesa, testes de vocabulario em lingua inglesa, exposicdo a um ambiente de
aprendizagem, aplicacdo de questionario. Esta pesquisa tem um risco minimo, que é: a remota
possibilidade de que vocé seja identificado. Mas, para diminuir a chance de esse risco acontecer, sua
identidade sera preservada. A pesquisa pode ajudar no desenvolvimento de uma ferramenta capaz de
propiciar a aprendizagem de vocabulario em lingua inglesa.

Para participar deste estudo vocé nao vai ter nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem
financeira. Apesar disso, se vocé tiver algum dano por causa das atividades que fizermos com vocé nesta
pesquisa, vocé tem direito a indenizagdo. Vocé tera todas as informagdes que quiser sobre esta pesquisa
e estara livre para participar ou recusar-se a participar. Mesmo que vocé queira participar agora, vocé pode
voltar atras ou parar de participar a qualquer momento. A sua participacio € voluntaria e o fato de nao
querer participar ndo vai trazer qualquer penalidade ou mudanca na forma em que vocé é atendido(a).
Informamos que tomaremos todos os cuidados necessarios durante a pesquisa no gque tange suas
integridades fisica e moral. O pesquisador ndo vai divulgar seu nome. Os resultados da pesquisa estardo
a sua disposicdo quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua participagdo n&o sera liberado
sem a sua permissdo. Vocé ndo sera identificado(a) em nenhuma publicacdo que possa resultar deste
estudo.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma sera
arquivadapelo pesquisador responsavel e a outra sera fornecida a vocé. Os dados coletados na pesquisa
ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos. Decorrido este
tempo, o pesquisador avaliara os documentos para a sua destinacao final, de acordo com a legislagdo
vigente. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrées profissionais de sigilo, atendendo a
legislacéo brasileira (Resolugdo N° 466/12 do Conselho Nacional de Salde), utilizando as informacgées
somente para os fins académicos e cientificos

Declaro que obtive todas as informacdes necessarias e esclarecimentos quanto as duvidas por
mim apresentadas e, por estar de acordo, assino o presente documento em duas vias de igual teor
(contetido) e forma, ficando uma delas em minha posse.

Juiz de Fora, de de 2024.

ofads Lot Solis

Assinatura do pesquisador Assinatura do participante da pesquisa.
responsavel pela
obtengao do consentimento.

PESQUISADOR(A) RESPONSAVEL: RAFAELA LEMOS SALES
E-MAIL: RAFAELALEMOS1503@GMAIL.COM
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Anexo 11 — Termo de Consentimento Livre e esclarecido (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

Gostariamos de convidar seu filho/sua filha a participar como voluntario (a) da pesquisa “O usode
ambientes imersivos em 360° para a promocgé&o da atengdo e da motivagdo no aprendizado de vocabulario
em lingua inglesa”. O motivo que nos leva a realizar este estudo & a caréncia de pesquisas sobre as
aplicagbes em ambientesimersivos no ensino e aprendizagem de lingua estrangeira. Nesta pesquisa
pretendemos investigar os impactos de ambientes de imersivos no ensino e aprendizagem de
vocabulario em inglés como lingua estrangeira. Caso autorize seu filho/sua filha a participar, vamos fazer
as seguintes atividades com ele/ela: testes proficiéncia em lingua inglesa, testes de vocabulario em lingua
inglesa, exposicdo a ambiente imersivo e aplicacdo de questionario. Esta pesquisa tem um risco
minimo, gue é: a remota possibilidade de que o participante seja identificado. Mas, para diminuir a
chance de esse risco acontecer, a identidade dele/a sera preservada. A pesquisa pode ajudar no
desenvolvimento de uma ferramenta capaz de propiciar a aprendizagem de vocabulario em lingua inglesa.
Para participar deste estudo seu filho/sua filha ndo vai ter nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem
financeira. Apesardisso, se ele/ela tiver algum dano por causa das atividades que fizermos com ele/ela nesta
pesquisa, ele/ela tem direito a indenizac&o. Seu filho/sua filha tera todas as informages que quiser sobre
esta pesquisa e estara livre para participar ou recusar-se a participar. Mesmo que ele/ela queira participar
agora, pode voltar atras ou parar de participar a qualquer momento. A participagdo é voluntaria e o fato
de ndo querer participar ndo vai trazer qualquer penalidade ou mudang¢a na forma em que o/a menor é
atendido/a. Informamos que tomaremos todos os cuidados necessarios durante a pesquisa no que tange
as integridades fisica e moral de seu filho/sua filha. O pesquisador ndo vai divulgar nomes. Os resultados
da pesquisa estardo a disposicdo quando finalizada. O nome do/da participante ou o material que indique
sua participagdo nfo sera liberado sem a sua permissdo. O/a participante ndo sera identificado/a em
nenhuma publicagdo que possa resultar desse estudo.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma sera
arquivada pelo pesquisador responsavel e a outra sera fornecida ao responsavel pelo/a participante. Os
dados coletados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5
(cinco) anos. Decorrido este tempo, o pesquisador avaliara os documentos para a sua destinacéao final, de
acordo com a legislagao vigente. O pesquisador tratara a sua identidade com padrdes profissionais de
sigilo, atendendo a legislacéo brasileira (Resolugdo N° 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando
as informagdes somente para os fins académicos e cientificos.

Declaro que obtive todas as informagbes necessarias e esclarecimentos quanto as duvidas por
mim apresentadas e, por estar de acordo, assino o presente documento.

Juiz de Fora, de de 2024.
Eu, , responsavel legal por :
nascido(a)em__ [/ / , declaro ter sido informado/a e concordo com a participacdo do/a

meu/minha filho/a no projeto de pesquisa “O uso de ambientes imersivos em 360° para a promogéo da
atencdo e da motivacdo no aprendizado de vocabulario em lingua inglesa”.

Assinatura do paifresponsavel legal pelo
menor

Py .
Assinatura do responsavel por obter
consentimento.

PESQUISADOR(A) RESPONSAVEL: RAFAELA LEMOS SALES
E-MAIL: RAFAELALEMOS1503@GMAIL.COM
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Anexo 12 — Capulet’s house guided tour

Introduction

Have you ever heard about the story of Romeo and Juliet? What do you know
about it? Do you know who wrote it? Where does the play take place?

Today we will go to Verona, in ltaly, to explore three scenes from Romeo and
Juliet play! In this experience, pay attention to the objects in each scene and
try to relate them to the story I'll tell you. Let’s take a journey to Capulet’s

house!

First stop: the orchard

Do you know what a masquerade ball is?

I's in a masquerade ball that the love story of Romeo and Juliet begins. Lord
Capulet, Juliet’s father, decides to invite the people of Verona to a
masquerade ball to celebrate Juliet and Paris’ engagement. Paris is related
to the prince, so Lord Capulet is very happy with their union, but Juliet is not
because she’s not in love with Paris.

During the masquerade ball, Romeo meets Juliet for the first time and they
fall in love with each other immediately. Later, they find out their families are
enemies because of a fight in the past. After the masquerade ball, Romeo
goes to the Capulet’s orchard, right here where we are!

Can you guess what an orchard is? That’s right! Now, take a look around the
orchard. What can you see in this orchard that is very famous because of
this story? Right! The Balcony!

Back to the story, Romeo goes to the orchard and sees Juliet on the
balcony. While she’s on the balcony they promise to love each other forever
and decide to get married.

Did you know this scene of the balcony from Romeo and Juliet’s play? That’s
right! This one is very famous!

Then Friar Laurence marries Romeo and Juliet in secret. After that, Romeo is
banished from the city for killing Tybalt, his enemy and Juliet’s cousin, during
a fight.

Second stop: Juliet’s bedroom

Now let’s go to Juliet’s bedroom! Turn right and go up the stairs. Up here on

the balcony, you can see the orchard from above. Take a look around
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Juliet’s bedroom. Can you see a diary and a quill pen on the table? Juliet
used the diary and the quill pen to write a message from Friar Laurence
asking for help when she found out her father was planning to marry her and
Paris soon. Juliet and Friar come up with a plan. According to the plan, Juliet
drinks a potion that will make everyone think she is dead. That way, she can

run away with Romeo, who will rescue her from the Capulet’s tomb.

Last stop: The Capulet’s tomb

Now let’s go to the Capulet’'s tomb. Go down the stairs and walk straight
through the orchard, you will see a gate in front of you. Go through it!

Do you know what a tomb is? Now take a look around the Capulet’s tomb.
Can you see a dagger and poison on the tomb? Do you know how the
dagger and poison are related to the story? That’s right! They are used to
end the story dramatically.

Back to the story, Romeo never gets the message from Friar telling him about
the plan. That way, Romeo thinks Juliet's dead. So, Romeo buys poison to
put an end to his life right beside Juliet in the Capulet’s tomb. When Romeo
sees Juliet lying in the tomb apparently dead, he drinks the poison so he can
be with her in death.

Do you know what happens next? Right! Juliet wakes up and sees Romeo
dead next to her. She is so desperate that she uses Romeo’s dagger to Kkill
herself.

With all this tragedy their families, which were enemies in the past, decide to

put an end to their fight. That's the end of Romeo and Juliet’s love story.

| hope you’ve enjoyed this wonderful experience and learned more about this

famous play!




