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The importance of learning a second language 

One morning, a wise old mother cat was walking through 
the neighborhood with her two baby kittens. Suddenly 
they saw a huge dog standing in front of them. The kittens 
were terrified and in their tiny little voices cried: “Mew, 
mew, mew, mew”. The big dog stared at them and 
growled, “Grrrrrr!, Grrrrrr!, Grrrrrr!, Grrrrrr!. 

The mother cat stood very still, looked him in the eye, 
opened her mouth, and said: “Grrrrrrrrr!, “Grrrrrrrrr!”. 
The dog was astonished. “Grrrrrrrrr!, “Grrrrrrrrr!” he 
answered and quickly walked away.  

The mother cat smiled and turned to her kittens. “Now”, 
she said, “I hope you understand the importance of 
learning a second language.  

Autor desconhecido 



RESUMO 
 
 
A diversidade de aparatos tecnológicos, com acesso à Internet, permite-nos desempenhar 
atividades que, outrora limitadas ao mundo físico e predominantemente em português, devido 
à clara realidade brasileira, agora podem ser desenvolvidas em âmbito global e marcadas por 
uma forte inserção em práticas linguísticas em língua inglesa. 
 Nesse cenário, questionamos se as práticas socioculturais de letramento, impactadas pela 
presença desses artefatos culturais tecnológicos no nosso cotidiano, estariam, em alguma 
instância, conduzindo os padrões de dominância linguística para uma nova configuração e, 
consequentemente, resultando no avanço da proficiência em língua inglesa de brasileiros em 
contato com essas tecnologias. A questão central que orienta este trabalho, portanto, é avaliar a 
prevalência do uso da língua inglesa em contextos de letramento digital de uma amostra de 
brasileiros usuários do inglês como L2, com estudo em nível superior incompleto ou acima e, 
em grande parte, da região sudeste, e o impacto dessas práticas midiatizadas em um marcador 
explícito de aprendizagem de língua inglesa de mensuração de amplitude lexical. A concepção 
de dominância linguística, tal como definida por Heredia (1997) em consonância com o 
Princípio da Complementaridade (CP), de Grosjean (1998, 2016), é usada para operacionalizar 
o construto em termos de frequência e de domínios específicos de uso, servindo de base para 
elaboração do Questionário de Levantamento de Usos de Línguas, instrumento para o 
perfilamento dos participantes. A proficiência, por sua vez, é operacionalizada por meio de um 
teste de amplitude lexical em língua inglesa, denominado Vocabulary Size Test (NATION e 
BEGLAR, 2007). Os resultados apontam a prevalência do inglês em práticas de uso ligadas à 
música, aos games e conteúdos audiovisuais, como filmes, seriados e outros programas. O 
português, em contrapartida, apresenta-se como língua dominante em atividades de leitura, 
busca por informações, produção de textos, troca de mensagens e conversas. As análises 
estatísticas mostram correlação positiva e significativa entre a inserção em práticas de uso em 
língua inglesa e a nota do VST, e evidencia que os respondentes com maior envolvimento em 
atividades de letramento digital em inglês tendem a ter melhor resultado no teste do VST. 
 
 
Palavras-chave: práticas de letramento (digital), dominância linguística, Princípio da 
Complementaridade, aprendizagem incidental de vocabulário. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



ABSTRACT 
 

 

The diversity of technological devices, with Internet access, allows us to carry out activities 

that, once limited to the physical world and predominantly in Portuguese, due to the clear 

Brazilian reality, can now be developed at a global level and marked by a strong insertion in 

linguistic practices in the English language. In this scenario, we question whether literacy 

sociocultural practices, impacted by the presence of technological cultural artifacts in our 

everyday life, would be, in some instance, leading linguistic dominance patterns into a new 

configuration and, consequently, resulting in the improvement of English language proficiency 

of Brazilians in contact with these technologies. Therefore, this work aims at evaluation the 

prevalence of the use of English in digital literacy contexts - of a sample of Brazilian users of 

English as L2, with an incomplete higher education level or above and, to a large extent, 

located in the Southeast - and the impact of these mediated practices in an explicit marker of 

English language learning of lexical amplitude measurement. The concept of language 

dominance, as defined by Heredia (1997) in combination with the Principle of Complementarity 

(CP), Grosjean (1998, 2016), is used to operationalize the construct in terms of frequency and 

specific domains of use, providing the basis for the creation of the Languages Uses Survey 

Questionnaire, a tool for profiling the participants. The proficiency, in turn, is implemented by 

means of a measure of vocabulary breadth in English, assessed by the Vocabulary Size Test 

(NATION and BEGLAR, 2007).The results point out the prevalence of English in practices of 

use related to music, games and audiovisual contents, such as films, series and other TV 

programs. Portuguese, on the other hand, presents itself as the dominant language in activities 

of reading, information search, text production, message exchange and conversations. 

Statistical analyzes show that there is a positive and significant correlation between the 

involvement in digital literacy practices in English and the VST scores, and indicate that 

respondents with greater involvement in digital text recordings in Portuguese. 

 

Keywords: (digital) literacy practices, linguistic dominance, Complementarity Principle, 

incidental vocabulary learning. 
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INTRODUÇÃO 

 

A discussão de toda a efervescência tecnológica e midiática, como sua inserção nas várias 

esferas da sociedade (MARCUSHI, 2005; HJARVARD, 2012), as mudanças paradigmáticas 

na forma de lidar com a informação e a comunicação (ALZAMORA, 2007; PRIMO, 2007; 

O’RELLEY, 2007; JENKINS e DEUZE, 2008), servem de pano de fundo para repensar 

questões de aprendizagem de L2, de contato linguístico e, consequentemente, de bilinguismo 

na sociedade contemporânea. Para Fitzgerald e Debski (2006), a sobrevivência de uma língua 

está diretamente ligada ao seu uso; sendo que a Internet, como uma importante arena de 

comunicação e relacionamento, tem impactado positivamente a aprendizagem e a manutenção 

de línguas, visto que ela viabiliza uma diversificada gama de recursos autênticos e atualizados, 

e intensifica oportunidades de uso.  

O bilinguismo (ou multilinguismo) surge do encontro entre usuários de línguas distintas, em 

outras palavras, de contato linguístico. (HAMERS e BLANC, 2000; WEI, 2000; MEYERS-

SCOTTON, 2006) Hamers e Blanc (2000) mostram que a facilidade entre esses contatos foi 

intensificada pelo processo globalizatório e seus efeitos, fazendo com que esse fenômeno 

linguístico tomasse ainda mais destaque na sociedade contemporânea. Todavia, a possibilidade 

de comunicação mediada por computador ampliou expressivamente a oportunidade de 

interação entre línguas e (GAO, 2006) culturas anteriormente possíveis.  

Souza (2000) afirma que a comunicação síncrona mediada por computador oportuniza a prática 

da língua alvo. Segundo o estudo, o ciberespaço, mais especificamente as salas de bate papo, 

funciona como uma arena de ensaio em que os usuários de uma língua têm a possibilidade de 

treinamento do discurso que se dará, presencialmente, face a face. O argumento é sustentado 

por traços de elementos orais que incorporam no texto. Não é por acaso que aprendizes buscam 
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outras formas de aprendizagem que vão além do ambiente formal da sala de aula. Por outro 

lado, Warschauer et al. (2010) declaram que a comunicação na Internet viabiliza formas de 

interação distintas das encontradas anteriormente, o que potencializa o encontro, e modifica as 

maneiras de contato, entre as pessoas.       

A respeito do ensino /aprendizagem de línguas, Souza e Almeida (2012) enfatizam a relevância 

do papel da Internet, impulsionada pelo baixo custo, pela facilidade e rapidez, no acesso a 

insumos promotores de práticas linguísticas, como também na produção de ambientes e 

conteúdos facilitadores desse contato. Uma gama extensa de experiências surge nesse espaço 

por meio de ambientes claramente instrucionais e também de outros dispositivos mediadores, 

adaptados pelos usuários dessa tecnologia, que permite que qualquer um engaje-se em práticas 

de uso na língua estrangeira.    

Contudo, a trajetória do ensino de línguas não está restrita ao contexto da internet, mas, ao 

contrário, sempre esteve marcada pelo surgimento de novos artefatos tecnológicos, 

propiciadores importantes de contato linguístico e exposição à língua fora dos limites da escola. 

(PAIVA, 2006, 2009) A importância das novas tecnologias na aprendizagem encontra sentido 

nas palavras de Nelson (2004), que mostra que as salas de aula não são entidades independentes 

do resto do mundo, como acreditava-se anteriormente. Os aprendizes, fora das fronteiras das 

escolas, engajam-se em outras formas de aprendizagem em processo de multiplicação e 

reciclagem de conhecimento e de habilidade. 

Paiva (2009) fala sobre a dificuldade de se aprender uma língua estrangeira na América Latina, 

região predominantemente marcada pelo domínio do português e do espanhol. As 

oportunidades de contato com falantes de outras línguas no Brasil, por exemplo, são encurtadas 

pelo isolamento geográfico de um país que possui extensões continentais. As mesmas 

dificuldades parecem não ser exclusivas do continente latino-americano, relata a autora ao 
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discorrer sobre narrativas de aprendizes do Japão e da Finlândia. Nesses contextos, os artefatos 

culturais (rádio, televisão, cinema, revistas, livros, jornais e, agora, os computadores e os 

celulares) exercem papel crucial na mediação entre aprendizes e nativos, e na exposição à 

língua.     

Apesar da relação histórica entre os artefatos culturais e a aprendizagem de línguas, a internet, 

como expõe Kerns (2014), juntamente com a globalização, foi a responsável por uma expansão 

maciça de insumos propiciadores de exposição à cultura e à língua estrangeira, que, agora, estão 

a distância de um clique.    

No que diz respeito à aprendizagem de línguas, a Internet permite o acesso pela pesquisa 
à uma vasta gama de textos, filmes, música, notícias, informações, recursos 
pedagógicos, sons e imagens de todo o mundo. Ela também oferece oportunidades sem 
precedentes para a comunicação direta e barata através de grandes distâncias. Isso leva 
alguns a pensar que os alunos já não têm de ir para o exterior para procurar a língua 
estrangeira e a cultura, pois a Internet agora traz o mundo do Outro para a sua área de 
trabalho1. (KERNS, 2014, p. 340) 

 
As distintas possibilidades de comunicação síncrona, como videoconferências, salas e 

aplicativos de bate papo, MMOs2 e assíncronas, como e-mails, fóruns, redes sociais, 

ferramentas de escrita colaborativas, entre outras reconfiguram no ambiente on-line novos 

encontros sociais, novas comunidades de prática3 e novas possibilidades em relação a 

aprendizagem (KERNS, 2014). Os recursos disponibilizados on-line e as duas modalidade de 

                                                           
1 With regard to language learning, the Internet affords searchable access to a vast array of texts, films, music, 
news, information, pedagogical resources, sounds, and images from around the world. It also affords 
unprecedented opportunities for direct and inexpensive communication across huge distances. This leads some to 
think that students no longer have to go abroad to seek out the foreign language and culture, for the Internet now 
brings the world of the Other to their desktop. (No original) 
2 Jogo multijogador massivo online é um tipo de game que permite a participação simultânea, por meio de conexão 
à Internet, de muito jogadores.   
3 O conceito “comunidade de prática” refere-se a um grupo de pessoas que se unem como consequência de um 
interesse comum. As comunidades de prática caracterizam-se pelo exercício do compartilhamento, diferenciando-
se, por exemplo, de comunidades geográficas e de interesse. Os seus membros desenvolvem-se pessoalmente e/ou 
profissionalmente por meio de interações que estabelecem entre si e de trocas de conhecimentos e experiências. 
Três dimensões definem as comunidades de prática: o domínio/campo do empreendimento, constantemente 
renegociado; a noção de comunidade, que estabelece o engajamento mútuo entre os integrantes; e a prática de 
compartilhamento de recursos (LAVE e WENGER, 1991). 
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comunicação, distribuídas em uma séries de possíveis formas de interação com outrem, 

intensificam as oportunidades de contato com culturas e línguas estrangeiras.   

No que toca o favorecimento linguístico, Fitzgerald e Debski (2006) apontam duas situações 

que parecem emergir: a primeira é a expansão de novos domínios de uso que surgem para 

ampliar o alcance de línguas minoritárias, anteriormente restritas a comunidades de falas locais, 

em um nível global. Segundo Mitra e Watts (2002), a Internet enquanto espaço discursivo abre 

possibilidades de diferentes agentes, antes marginalizados em contextos hierarquicamente 

estruturados, expressarem-se e competirem com vozes dominantes em um contexto global.  

Essa abertura é consequência de uma mudança paradigmática intensa na mídia que afeta 

profundamente a divisão nítida que anteriormente separava as empresas midiáticas e o seu 

público, sendo que este, outrora puramente consumidor, assume também o papel de produtor e 

distribuidor da informação. (JENKINS e DEUZE, 2008) Os aspectos tecnológicos 

característicos da Web 2.0, segunda geração de serviços na rede, contribuiu para “potencializar 

as formas de publicação, compartilhamento e organização de informações, além de ampliar os 

espaços para interação entre os participantes do processo.” (PRIMO, 2007, p. 1) O antigo 

modelo informacional massivo, sustentado por grandes centros distribuidores que controlavam 

a produção e transmissão de conteúdo, passa a coexistir com um modelo descentralizado e 

colaborativo (ALZAMORA, 2007; PRIMO, 2007), caracterizada por O’Relley (2007), como 

architecture of participation, em português, arquitetura de participação. Sendo assim, a 

publicação, típica do modelo transmissionista dos meios de comunicação de massa, faz menos 

sentido que a ideia de participação, claramente percebida nas arquiteturas do Facebook4, do 

YouTube5 e da Wikipedia6.    

                                                           
4 https://www.facebook.com/  
5 https://www.youtube.com/  
6 https://www.wikipedia.org/  
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Nesse contexto de “ecologia de mídia híbrida” (JENKINS e DEUZE, 2008), muitos (novos) 

atores envolvem-se de forma ativa no processo de criação e compartilhamento de conteúdo, 

transformando o ambiente midiático, ao mesmo tempo em que são modificados por ele.  

[...] esta "democratização" do uso da mídia sinaliza a ampliação de oportunidades para 
os indivíduos e as comunidades de base para contar histórias e acessar histórias os outros 
estão contando, para apresentar argumentos e ouvir argumentos feitos em outros 
lugares, para compartilhar informações e aprender mais sobre o mundo a partir de uma 
multiplicidade de outras perspectivas7. (JENKINS e DEUZE, 2008, p.6) 

Voltando a questões de práticas linguísticas mediadas, Morgan e Peter (2015), em estudo sobre 

o impacto de aparelhos móveis e de recursos da web 2.0 na manutenção de línguas minoritárias 

de crianças e adolescente australianos, enfatizam o favorecimento da Internet na formação de 

espaços discursivos, assim como idealizado por Mitra e Watts (2002), propiciadores de uso da 

língua de suas comunidades linguísticas fora desses contextos. Os autores aproximam a ideia 

de espaços discursivos ao conceito de domínios linguísticos de uso, de Fishman (1972), para 

explicar como o ciberespaço tem criado, assim como os domínios físicos que simultaneamente 

propiciavam e controlavam o uso da língua, domínios virtuais de prática linguística, e de 

construção e representação identitária.   

A Internet como ambiente de prática é também descrita no trabalho de Fitzgerald e Debski 

(2006) sobre australianos-poloneses residentes na cidade de Melbourne, Austrália, que 

relataram usar oito domínios da Internet em polonês. Ainda que o uso do inglês predomine em 

tarefas desenvolvidas em ambiente digital, a pesquisa sugere que o uso do polonês pelos 

participantes em atividades mediadas pelas novas tecnologias, aliadas a outras formas de 

interação, como cartas, telefonemas, viagens contribuem para a manutenção da cultura e da 

língua polonesa nessa comunidade.  

                                                           
7 [...] this ‘democratization’ of media use signals a broadening of opportunities for individuals and grassroots 
communities to tell stories and access stories others are telling, to present arguments and listen to arguments made 
elsewhere, to share information and learn more about the world from a multitude of other perspectives.(No 
original) 
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Outras pesquisas sobre práticas de letramento multilíngue, no âmbito de línguas minoritárias, 

também têm se voltado para a relação positiva entre tecnologia e manutenção linguística em 

diferentes contextos de línguas indígenas (BENTON, 1996; ALMASUDE, 1999, HAAG e 

COSTON, 2002) e de comunidades linguísticas (CRUICKSHANK, 2004; BORLAND e 

SCIRIHA, 2005, FITZGERALD e DEBSKI, 2006; PAUWELS, 2005; LAM, 2009; WALKER, 

2009; WARSCHAUER e DE FLORIO-HANSEN, 2003, DEBSKI, 2012, SZÉCSI e 

SZILÁGYI, 2012, PÉTER, 2013)  .  

A segunda perspectiva de favorecimento linguístico, sugerida por Fitzgerald e Debski (2006), 

é a expansão da influência das línguas de países tecnologicamente desenvolvidos como é 

claramente o caso do inglês, que se estabelece como língua franca nesse contexto tecnológico 

e globalizante. A relação entre as demais línguas usadas nas comunicações mediadas por 

computador e o inglês é desproporcional (WARSCHAUER et al., 2010). Este fato não poderia 

ser diferente, visto que a língua inglesa, por uma série de questões políticas, sociais e 

econômicas, ocupa status privilegiado em vários campos, desempenhando funções diversas e 

penetrando em domínios variados (GRADDOL, 1997; BERNS et al., 2007; KACHRU, 2009). 

Para se ter uma ideia: 

Ela [a língua inglesa] domina nas áreas de ciência e tecnologia, diplomacia e relações 
internacionais, esportes e competições internacionais, a mídia (áudio, visual, eletrônica, 
impressa), negócios e comércio, design e moda, viagens e turismo, a indústria do 
entretenimento, e do ensino superior8. (BERNS et al., 2007, p.19) 

Para Yano (2009), a tecnologia de comunicação mediada por computador é facilitadora de 

interação em escala global e à medida que esse contato entre as pessoas torna-se mais próximo, 

frequente e profundo, a necessidade de uma língua comum emerge, assumindo o inglês esse 

papel. 

                                                           
8 It dominates in the fields of Science and technology, diplomacy and international relations, sports and 
international competitions, media (audio, visual, electronic, print), business and commerce, design and fashion, 
travel and tourism, the entertainment industry, and higher education. (No original) 
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Segundo Gao (2006) o advento da Internet intensificou a dominância do inglês pelo mundo. O 

estudo mostra a influência da língua inglesa, beneficiada pelo ambiente digital, na língua 

chinesa (no vocabulário, na gramática e no discurso) e sua inserção na cultura da China. A 

imagem do uso do inglês ligada a uma identidade internacional estimula o uso da língua e, 

consequentemente, a sua influência na Englashization9 do mandarim e da aculturação do inglês. 

Ainda segundo o autor, o estudo de contato linguístico na Internet distingue-se do fenômeno 

original, na medida em que não envolve nenhum fluxo migratório (imigração e emigração).  

O livro In the Presence Of English: Media and European Youth desempenha papel de destaque 

na área sobre o impacto do inglês. No aprendizado de línguas, a escola – mostra Berns et al. 

(2007), em ampla pesquisa sobre a relação entre jovens europeus, a mídia e a aquisição de 

língua inglesa – é apenas uma das fontes de contato com a língua inglesa. Imersos em um mundo 

onde o inglês está profundamente conectado à mídia, estando presente na Internet, no rádio, nos 

jornais, nas músicas, nos jogos, nos filmes, e muitos outros, o inglês adquirido pelos jovens é, 

possivelmente, uma mistura fruto de todos esses contatos e não simplesmente daquele 

aprendido na escola.  

No Brasil, os trabalhos de Silva (2012) e Rodrigues (2014) vão ao encontro das ideias 

apresentadas no contexto europeu na medida em que apontam indícios da influência das 

tecnologias de informação e comunicação no uso do inglês e, portanto, no aprimoramento, na 

manutenção e na aprendizagem da língua. Os sujeitos de ambas as pesquisas entendem as 

práticas midiatizadas – jogar games, assistir a vídeos (programas de TV, filmes e seriados), 

escutar música, navegar na Internet – mediadas pelos novos artefatos culturais como 

                                                           
9 O termo refere-se à penetração do inglês na mudança de outra língua. No caso de Gao (2006), do mandarim 
chinês.  
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fomentadoras de propiciamentos linguísticos e sociais e, por isso, espaço propício para o 

contato com a língua inglesa em contexto natural e autêntico.   

Essa ambiguidade, que, simultaneamente, acentua o domínio da língua inglesa no contexto 

internacional e também cria novos domínios para novas práticas de manutenção de línguas 

marginalizadas, é fruto do enfrentamento entre homogeneização e heterogeneização cultural, 

central na interação global contemporânea, fenômeno denominado de glocalização. Como 

mostra Kumaravadivelu (2006), a partir das palavras de Appadurai (1995) e Robertson (1992), 

o mundo vive uma tensão criativa e caótica da disputa simultânea entre homogeneização e 

heterogeneização, que faz com que o global se localize e que o local se globalize. Essas “forças 

de globalização e as da localização são tão complexas que não podem ser compreendidas na 

perspectiva limitada de uma dicotomia centro-periférica. O global está em conjunto com o local, 

e o local é modificado para acomodar o global.” (KUMARAVADIVELU, 2006, p. 134) 

A Internet potencializou essa negociação dinâmica entre global e local, ao se compor como 

zona de contato onde as práticas de letramento cotidianas acontecem. Nesse contexto, o 

indivíduo dispões de um espaço discursivo que o coloca em contato com diversos grupos em 

uma escala global, permitindo que ele construa suas relações sociais e sua identidade numa 

perspectiva transnacional. Ademais, o ambiente que a Internet oferece, tudo indica, é o local 

propício para o aprendizado informal e a manutenção de línguas, que, no enfrentamento entre 

global e local, efervescem sua variedade e o hibridismo. (KOUTSSOGIANNIS e 

MITSIKOPOULOU, 2004) 

Nessa perspectiva, questiono o papel da Internet como tecnologia de mediação e experiências 

multilíngues.  A questão central que orienta este trabalho, portanto, é avaliar a prevalência do 

uso da língua inglesa em contextos de letramento digital de uma amostra de brasileiros usuários 

do inglês como L2, com estudo em nível superior incompleto ou acima e, em grande parte, da 
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região sudeste, e o impacto dessas práticas midiatizadas em um marcador explícito de 

aprendizagem de língua inglesa de mensuração de amplitude lexical. 

 

1.1 Questões da pesquisa 

O problema de pesquisa apresentado é conduzido por meio das três questões norteadoras: 

1) Quais práticas socioculturais de letramento, mediadas (ou não) por novos aparatos 

tecnológicos, os bilíngues brasileiros usuários de inglês como L2 desenvolvem em 

língua portuguesa e/ou em língua inglesa?  

2) Há balanceamento/equilíbrio nos usos das L110 e L211 (ou prevalência de uma das duas 

línguas) no desenvolvimento das práticas socioculturais de letramento?  

3) Há impacto na proficiência (operacionalizada através da medição do tamanho do léxico 

mental) em língua inglesa decorrente de práticas de uso extensivo do inglês em 

atividades mediadas pelas novas tecnologias digitais? 

As questões apresentadas são respondidas a partir da implementação de um questionário de 

perfilamento de bilíngues e de um teste de amplitude lexical, denominado Vocabulary Size Test 

(NATION e BEGLAR, 2007), ambos disponibilizados de forma on-line, com os seguintes 

objetivos específicos: 

1) Criar um questionário de perfilamento de bilíngues, tendo como base a ideia de 

dominância específica e o princípio da complementaridade, de Grosjean (1989, 2008, 

2015)   

                                                           
10 Refere-se à primeira língua. 
11 Refere-se à segunda língua. 
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2) Mapear as práticas sociais de letramento (padrões de uso), mediadas por diferentes 

suportes, em língua inglesa e em língua portuguesa desempenhadas por brasileiros 

usuários do inglês como L2. 

3) Comparar as práticas de letramento (padrões de uso) em língua inglesa e em língua 

portuguesa sob o prisma do princípio da complementaridade, de François Grosjean. 

4) Correlacionar proficiência (tamanho do léxico mental), mensurada pelo Vocabulary 

Size Test, com as práticas de letramento, mediadas pelo uso das tecnologias digitais, 

realizadas em língua inglesa. 

 

1.2 Estrutura da tese 

Este manuscrito está organizado em sete capítulos. O primeiro introduz o tema propulsor para 

o desenvolvimento da tese, seguido das questões de pesquisa, dos objetivos e da estrutura do 

trabalho. Os capítulos segundo, terceiro e quarto apresentam a revisão bibliográfica, versando 

o segundo sobre estudos ligados aos conceitos de letramento e letramento digital; o terceiro 

sobre as diferentes concepções de bilinguismo e dominância linguística, e o conceito de 

princípio da complementaridade; e o quarto sobre aprendizagem incidental, frequência e 

contexto de uso na aprendizagem de vocabulário. No quinto capítulo, são apresentadas a 

metodologia desenvolvida na pesquisa, os instrumentos utilizados e o processo da coleta de 

dados. O sexto capítulo explora a análise e interpretação dos dados e, por último, o sétimo 

capítulo traz as conclusões finais com o fechamento da tese.  
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2 PRÁTICAS DE LETRAMENTO (DIGITAL) 

 

O capítulo a seguir discute o conceito de letramento e a sua evolução na sociedade para atender 

a diversidade de práticas socioculturais que emergem na contemporaneidade, especialmente 

aquelas mais recentes que nascem no contexto das novas tecnologias de comunicação e 

informação.  

 

2.1 O conceito de letramento (digital) 

Para lidar com a complexidade inerente à sociedade moderna, são necessários conceitos 

igualmente complexos e abrangentes que consigam explicar suas peculiaridades (KLEIMAN, 

2005). Nos meados da década de 1980, surge, entre os pesquisadores dedicados aos estudos das 

práticas de uso da leitura e da escrita, a necessidade de um conceito que ultrapassasse as ideias 

ligadas ao termo alfabetização e, consequentemente, tratasse de questões mais complexas e 

avançadas que aquelas relacionadas ao ensino / aprendizagem sistemático do código de escrita 

(SOARES, 2004; KLEIMAN, 2005). Nasce, então, o conceito de letramento12 para lidar com 

as mais diversas facetas que compõem as práticas da leitura e da escrita.  

Soares (2004) revela que, em momento histórico semelhante ao surgimento do letramento no 

Brasil, emergem conceitos para atender demandas13 semelhantes às da sociedade brasileira em 

contextos socioeconômicos e culturais distintos dos nossos. As definições de Illetrisme na 

                                                           
12 A leitura e a escrita, sob a perspectiva dos autores que trabalham com o conceito de letramento, tornam-se parte 
de um processo de aprendizagem contínuo e instável que se desenvolve ao longo da vida do indivíduo por meio 
de inserções em práticas sociais de uso. Nesse sentido, tornar-se letrado é uma ação cambiante que demanda 
constante participação na sociedade em práticas nas quais a leitura e a escrita são necessárias. 
13 A sociedade contemporânea desenvolve diferentes convenções de interação social em que a leitura e a escrita 
são necessárias para inserção do indivíduo. Ser letrado envolve saber lidar com as diferentes linguagens 
empregadas nas diversas práticas sociais que, com o avançar dos anos, especialmente com o espraiamento das 
novas tecnologias, parece impor novas necessidades com maior frequência.  
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França, literacia, em Portugal, literacy14, nos Estados Unidos e na Inglaterra, surgem também 

para tratar desses fenômenos que ultrapassam os campos da alfabetização. Como mostram 

Ribeiro e Coura-Sobrinho (2009), o constante surgimento de novas formas de escrever, novos 

gêneros, novos suportes, novas necessidades em relação à escrita e à leitura, etc. requeria um 

conceito complexo e potencialmente sem limites como o de letramento. O avanço do termo está 

no fato de ele incorporar uma ideia mais plástica e ampla que a terminologia anterior, pois 

desenvolve-se ligado à sociedade e toda sua complexidade, como se percebe na especificação 

de ambos a seguir. 

Comumente a definição de letramento acontece em confronto ao conceito de alfabetização, 

possivelmente pela restrição que este carrega. Tfouni (1995, 2010), por exemplo, define o 

conceito de letramento em contraste ao de alfabetização, enfatizando o caráter social do 

primeiro em detrimento do traço individual do segundo15. Dessa forma, o letramento é voltado 

para os processos sócio-históricos de aquisição de um sistema de escrita introduzido de forma 

generalizada em uma sociedade e incorpora também a alfabetização. Esta, por outro lado, trata 

da aquisição individual da escrita decorrente do processo que ocorre, geralmente, por meio da 

escolarização formal. A alfabetização, portanto, lida com a aprendizagem de habilidades de 

escrita, leitura e práticas de linguagem enquanto o letramento é entendido como os impactos 

histórico e social em uma sociedade ao tornar-se letrada.  

Igualmente, Kleiman (2005, 2007a, 2007b, 2008) conceitua letramento em comparação com a 

ideia de alfabetização, mas, além do impacto na sociedade, descrito anteriormente, a autora 

                                                           
14 O termo literacy, segundo Lankshear e Knobel (2011), já se encontrava dicionarizado em língua inglesa antes 
da década de 1980, mas era usado para tratar de contextos informais de educação, considerados espaços 
marginalizados e sem relação com instituições de ensino, voltados para o ensino de leitura e escrita para adultos 
com problemas de origens diversas.  
15 Segundo Kleiman (2007a, 2007b), em termos pedagógicos, a alfabetização trabalha a leitura e a escrita como 
um conjunto de habilidades que devem ser desenvolvidas para atingir uma competência ideal, em outras palavras, 
a prática individual de domínio do código.  
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incorpora ao termo as práticas sociais de leitura e escrita e os eventos – função e uso – 

envolvidos. 

Segundo Kleiman (2005), alguns pesquisadores, opondo-se ao conceito, consideram que o 

termo alfabetização já englobaria a ideia de letramento. A autora, no entanto, julga esse 

pensamento como simplista, na medida em que o letramento traz consigo uma série de 

associações e significados outrora inexistentes, como a incorporação da oralidade e de 

linguagens não-verbais.  Em contrapartida, a alfabetização, ainda que com suas diferenças em 

relação ao letramento, faz parte deste e, ainda que não seja suficiente, é necessária para que o 

sujeito seja visto como letrado em sua plenitude. 

A alfabetização ocorre por meio de um ensino sistemático que busca a aquisição do sistema 

alfabético e ortográfico. Por outro lado, o letramento não necessariamente envolve o 

conhecimento do código da escrita. Um indivíduo não-alfabetizado pode ser considerado 

letrado, mesmo que não de forma global, se ele é capaz de reconhecer a função dos gêneros 

textuais em questão, como, por exemplo, uma propaganda, um recado, um rótulo, etc. 

participando, mesmo que de forma periférica, das práticas sociais da comunidade letrada em 

que ele se insere. (KLEIMAN, 2005) 

O conceito, na visão de Soares (2002), incorpora às demais concepções o pressuposto de que o 

indivíduo que participa de forma competente nas práticas sociais e nos eventos de letramento é 

provido das características necessárias para usufruir de um estado ou condição de pertencimento 

em uma sociedade letrada. Dessa forma, letramento é definido como: 

“[...] o estado16 ou condição de indivíduos ou grupos sociais de sociedades letradas que 
exercem efetivamente as práticas sociais de leitura e de escrita, participam 
competentemente de eventos de letramento. [...] indivíduos ou grupos sociais que 
dominam o uso da leitura e da escrita, portanto, têm as habilidades e atitudes necessárias 
para uma participação ativa e competente em situações em que práticas de leitura e/ou 
de escrita têm uma função essencial, mantêm com os outros e com o mundo que os 
cerca formas de interação, atitudes, competências discursivas e cognitivas que lhes 

                                                           
16 As palavras estão destacadas como no original.  
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conferem um determinado e diferenciado estado ou condição de inserção em uma 
sociedade letrada. (SOARES, 2002, 145) 

As habilidades e atitudes que anteriormente eram necessárias para outorgar ao indivíduo o 

estado ou condição de sujeito letrado na cultura do papel parecem ser insuficientes frente às 

mudanças advindas das tecnologias pós-tipográficas. (SOARES, 2002) As práticas sociais de 

diferentes esferas da vida humana, bem definidas até então em suas conjunturas particulares, 

sofreram a influência de mudanças significativas na sociedade contemporânea, sendo 

convertidas em novos formatos que, de forma célere, não cessam de eclodir. Essas novas 

práticas sociais que surgem, de forma geral, estão ligadas a transformações paradigmáticas na 

maneira de se produzir, distribuir, trocar e receber textos com a instituição das tecnologias 

digitais, que também incluem a presença de textos multimodais, ou seja, a combinação de textos 

escritos, imagens, vídeos, etc. (LANKSHEAR e KNOBEL, 2011) Para se ocupar de forma 

efetiva os diversos contextos da sociedade contemporânea, é necessário desenvolver 

habilidades e competências específicas para transitar por esses novos contextos socioculturais 

instaurados pela crescente presença das novas tecnologias de comunicação e informação. 

(XAVIER, 2009; ARAÚJO, 2010)  

Segundo Kress (2003), é impraticável pensar em letramento de forma descontextualizada de 

questões sociais, tecnológicas e econômicas. Nesse sentido, o autor aponta duas transformações 

que acarretam grande impacto para a ideia de letramento, na medida em que seus usos e seus 

efeitos, como as formas de representação e comunicação associadas as práticas tradicionais são 

reconfiguradas por essas mudanças. A primeira é a transição de dominância do livro para a tela 

e a segunda é a passagem de dominância da escrita para a imagem. O efeito do arranjo entre as 

duas provocam grandes mudanças nas configurações da tecnologia da escrita e, 

consequentemente, tem grande efeito nos mais variados aspectos da vida humana e na nossa 

relação com o conhecimento. 
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Os efeitos cognitivos, sociais e culturais provocados nos sujeitos em contato com essas novas 

tecnologias requer um conceito que ultrapasse aquele que caracteriza o letramento tradicional. 

Soares (2002, p. 156) esclarece que “diferentes espaços de escrita e diferentes mecanismos de 

produção, reprodução e difusão da escrita resultam em diferentes letramentos17.” A 

pluralização do termo é proposta pela autora para englobar os diferentes fenômenos que ele 

representa, como também os distintos aspectos cognitivos, sociais e culturais decorrentes da 

especificidade de cada letramento, inclusive aquele que surge com a emergência dos aparatos 

digitais. O que para Soares (2002) é denominado de letramentos, no plural, aparece em 

diferentes áreas do saber, como a comunicação, a educação e a linguística, com outros nomes, 

como multiletramentos, novos letramentos, letramento informacional, letramento multimídia, 

letramento digital, etc., para discutir, de forma geral, o mesmo problema. (RIBEIRO e COURA-

SOBRINHO, 2009) No Brasil, autores como Xavier (2002), Coscarelli e Ribeiro (2005), 

Buzato (2006), Dias e Novais (2009), entre outros, optam pelo termo letramento digital. 

O letramento digital, para Snyder (2010, p. 271), é a “habilidade de usar e compreender 

informações em múltiplos formatos, oriundas de uma ampla variedade de fontes e apresentadas 

via computador.” As transformações de ordem tecnológicas impõem constantes mudanças nas 

habilidades e competências necessárias para participar de forma eficiente nos ambientes 

digitais, no entanto, algumas características elencadas são permanentes e consideradas pela 

autora como essenciais, como saber pesquisar na internet, conseguir navegar pelos hipertextos, 

e ser capaz de avaliar e reunir conhecimento de forma crítica. Dentre elas, a criticidade na 

avaliação e na seleção do conteúdo disponível em ambiente on-line é levantada por Snyder 

(2010) como a mais importante de todas, pois, ao contrário dos meios convencionais, o 

mediador tem o seu papel de selecionador de informação enfraquecido na internet. Por isso, é 

                                                           
17 As palavras estão destacadas como no original. 



 

33 

 

fundamental que o usuário seja capaz de ter discernimento e conseguir filtrar o conteúdo em 

benefício próprio.  

Para Ribeiro e Coura-Sobrinho (2009, p. 37), “letramento digital é a porção do letramento que 

se constitui das habilidades necessárias e desejáveis desenvolvidas em indivíduos ou grupos em 

direção à ação e à comunicação eficientes em ambientes digitais,” independente da tecnologia 

digital. Nesse sentido, ser letrado envolve a leitura dos diversos gêneros textuais disponíveis 

on-line, mas também a capacidade de manuseio das ferramentas tecnológicas.  

A urgência do desenvolvimento de habilidade de manipulação dos artefatos tecnológicos não é 

restrita às denominadas novas tecnologias, mas se espalha por cada suporte da escrita, como 

lembram Ribeiro e Coscarelli (2007) a respeito do processo árduo de aprendizagem de 

operações motoras necessárias para o manuseio do lápis e da caneta. Como esses, a língua 

escrita e o estado de letrado estão intrinsicamente ligados ao manejo dos suportes que marcam 

historicamente a sociedade grafocêntrica, como ocorre com o couro, o papiro, o caderno, o livro 

e, agora, com os computadores, os tablets e os celulares.  

Coscarelli e Novais (2010) enfatizam a complexidade que o suporte materializa no momento 

da leitura, ao demandar do leitor a identificação de elementos, como links, janelas, ícones, entre 

outros no processo da tarefa. Cafiero e Coscarelli (2007), na descrição do domínio básico do 

computador, indicam habilidades como manuseio do mouse, posicionamento do cursor, entrada 

e saída dos programas, navegação entre as páginas, escolha de suportes de áudio, vídeo, etc. 

Com o atual avanço dos dispositivos eletrônicos e digitais, acrescentamos a habilidade do uso 

dos dedos na substituição do mouse.  

Dias e Novais (2009) concordam com a importância da manipulação da parte física dos 

artefatos. Porém, destacam a necessidade do desenvolvimento de habilidades que englobem 

uma percepção abrangente da cibercultura e das práticas socioculturais de letramento que esse 
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ambiente envolve. Sendo assim, os autores propõem uma matriz de letramento digital 

detalhada, com as competências e habilidades demandadas do leitor nesse âmbito, mas que, de 

forma abrangente, é dividida em quatro descritores: “utilizar diferentes interfaces; buscar e 

organizar informações em ambiente digital; ler hipertexto digital; produzir textos (orais ou 

escritos) para ambientes digitais.” (DIAS e NOVAIS, 2009, p. 7)  

Nas palavras de Ribeiro e Coura-Sobrinho (2009), pessoas denominadas, até o momento, como 

letradas, puderam adquirir o letramento digital naturalmente por meio do contato com as novas 

tecnologias. Xavier (2006), por sua vez, ao falar de crianças e adolescentes que nascem já no 

imersos na cibercultura, conta que muitos indivíduos adquirem o letramento digital antes 

mesmo de começarem a escola, momento em que entram em contato com o sistema alfabético 

e o letramento tradicional.  

 

2.2 Fechamento 

Neste capítulo, buscou-se salientar algumas das discussões que envolvem o conceito de 

letramento, especialmente aquelas que surgem como resposta às demandas das novas 

tecnologias de informação e comunicação. O impacto dos novos aparatos tecnológicos em 

nosso modus vivendi e as habilidades e competências necessárias para se inserir nessas novas 

práticas de letramento levam-nos a refletir sobre as consequências dessas relações na 

experiência bilíngue de sujeitos imersos nesse contexto. No caso deste trabalho, brasileiros 

falantes do português em contato linguístico com o inglês que, por intermédio de suportes 

tecnológicos, mantêm possibilidades de aprendizagem e manutenção de língua inglesa.   
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3 BILINGUISMO, DOMINÂNCIA E PRINCÍPIO DA COMPLEMENTARIDADE 

 

O capítulo a seguir trata primeiramente das diferentes definições de bilinguismo. Em seguida, 

o construto dominância é discutido no tocante a sua definição e sua mensuração. Por último, o 

conceito de Princípio da Complementaridade é apresentado, sendo proposto sua adoção como 

componente importante de dominância.    

 

3.1 Bilinguismo: definições e distinções.  

A ideia de bilinguismo ampliou-se desde o começo do século XX (MACKEY, 2000), 

especialmente nas últimas três décadas, que foram marcadas por uma extensa produção nos 

estudos de bilinguismo, passando a definição por uma profunda mudança conceitual 

(AMARAL, 2011). Desde então, a concepção de bilinguismo foi estabelecida de diversas 

maneiras, algumas diametralmente opostas – como o comando perfeito de duas línguas, por um 

lado, e a competência mínima em uma segunda língua, por outro – e várias outras dispersas 

entre as duas posições mais extremas. Nenhuma delas, no entanto, consegue representar 

totalmente o fenômeno em sua totalidade. (HAMERS e BLANC, 2000; MYERS-SCOTTON, 

2005) 

Uma definição clássica seria a de Bloomfield (1933), que entende o bilíngue como o indivíduo 

que possui domínio completo e nativo de duas (ou mais) línguas. Muitos pesquisadores 

(MYERS-SCOTTON, 2005, STEINER e HAYES, 2008; GROSJEAN, 1989, 2008, 2015, para 

citar alguns) vão de encontro a esta concepção de bilinguismo, na medida em que raros são os 

casos de bilíngues que se enquadram nesse perfil (bilíngues equilibrados18). Baker (2011) ainda 

                                                           
18 Indivíduos que possuem domínio simétrico das duas línguas.  
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considera a definição como incerta, pois não há clareza do que vem a ser domínio completo, 

tampouco há referência de nativo a se seguir.  

Em posição oposta, Macnamara (1967), citado por Hamers e Blanc (2000), considera que para 

ter status de bilíngue, o indivíduo precisa, além da língua dominante, ter apenas domínio 

mínimo de qualquer uma das habilidades linguísticas em outra língua, mesmo sendo apenas em 

uma dessas habilidades, como, por exemplo, grau ínfimo de competência na leitura. O termo 

bilinguismo incipiente (DIEBOLD, 1961) enquadra-se bem nessa perspectiva, pois toma como 

bilíngues indivíduos em contato inicial com outra língua.      

Guiando-se para uma posição não-polarizada, Steiner e Hayes (2008), por exemplo, ao tratar 

de crianças bilíngues, suas experiências no ambiente e suas necessidades, definem bilinguismo 

como “a habilidade de falar, ler, escrever, ou mesmo entender mais de uma língua19.” 

(STEINER e HAYDES, 2008, p. 3)  

Segundo Baker (2011), estabelecer uma linha divisória de classificação entre monolíngues e 

bilíngues está longe de ser uma tarefa trivial. A categorização, que é feita de forma arbitrária, 

envolve o julgamento apurado do responsável a respeito da competência mínima necessária 

para definição de um sujeito como bilíngue. Nesse sentido, deve-se ter em mente o propósito 

dessa categorização para evitar a ocorrência de dois possíveis resultados insatisfatórios: o 

primeiro é a restrição excessiva, que pode ocasionar perda de informações significativas. O 

segundo seria o oposto, a ampliação descomedida, que pode acarretar informações vagas e 

dúbias.  

Os estudos do bilinguismo, afirma Grosjean (1989, 2008), foram permeados por uma visão 

monolíngue, cuja versão mais conservadora é bem representada pela definição de Bloomfield 

(1933). Essa perspectiva, criticada pelo autor, figura o bilíngue em termos monolíngues, 

                                                           
19 “[…] the ability to speak, read, write, or even understand more than one language. 
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considerando este o modelo de comparação no qual o outro deve (ou deveria) enquadrar-se, 

como descrito a seguir. 

De acordo com uma versão forte deste ponto de vista, o bilíngue tem (ou deveria ter) 
duas competências linguísticas separadas e isoláveis; estas competências são (ou 
deveriam ser) semelhantes às de dois monolíngues correspondentes; portanto, o bilíngue 
é (ou deveria ser) dois monolíngues em uma só pessoa20. (GROSJEAN, 2008, p. 10) 
 

Frente a essa visão, Grosjean (1989, 2008) propõe uma perspectiva holística do bilinguismo, 

que refuta comparações baseadas em um padrão monolíngue ao mesmo tempo em que 

considera o bilíngue como usuário plenamente competente da língua. Sendo assim, o bilíngue 

é um indivíduo pleno, de natureza singular, que desenvolve competências em duas línguas, e 

na combinação entre elas, para desempenhar suas necessidades comunicativas em seus 

diferentes contextos de comunicação. Dessa forma, ele não pode ser simplesmente decomposto 

em dois monolíngues, pois possui configurações linguísticas próprias, que são erigidas pela 

coexistência de dois sistemas linguísticos em constante interação.  

Destarte, Grosjean (2008) define os termos bilíngue e bilinguismo levando em consideração o 

uso da língua. Dessa forma, “o bilinguismo é o uso regular de duas ou mais línguas (ou dialetos), 

e os bilíngues são aquelas pessoas que usam duas ou mais línguas (ou dialetos) em suas vidas 

cotidianas21.” (GROSJEAN, 2008, p. 10)  

 

3.2 O conceito de dominância 

Segundo Grosjean (2015), dominância é um construto complexo que abarca uma série de 

fatores e aparece comumente no campo do bilinguismo para se referir a bilíngues que não se 

encaixam no perfil de usuários equilibrados. Para além da simples oposição aos indivíduos que 

                                                           
20 According to a strong version of this view, the bilingual has (or should have) two separate and isolable language 
competencies; these competencies are (or should be) similar to those of the two corresponding monolinguals; 
therefore, the bilingual is (or should be) two monolinguals in one person. (No original) 
21 Bilingualism is the regular use of two or more languages (or dialects), and bilinguals are those people who use 
two or more languages (or dialects) in their everyday lives. (No original) 
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possuem paridade em suas habilidades linguísticas na L1 e na L2, a variedade de fatores que 

compõe a dominância acaba tornando um entrave no momento de defini-la. Não há 

concordância em relação à definição de dominância, como também ao método de mensurá-la 

(YIP e MATTHEWS, 2006). Gertken et al. (2014) esclarece que por trás das distintas formas 

de se mensurar dominância, existe também diferentes concepções do construto, cuja definição 

sofre alterações tendo como base a linha teórica daqueles envolvidos em seu processo de 

mensuração, como também questões de carácter contextual e de viabilidade. Dentre os 

componentes abarcados pela dominância, são destacados por Gertken et al. (2014, p. 208): 

“proficiência, fluência, facilidade de processamento, pensar em uma língua, identificação 

cultural, frequência de uso, entre outros22”. 

Para Yip e Matthews (2006), dominância é comumente vista em termos de proficiência. Os 

construtos dominância e proficiência tendem a se mesclar na medida em que ambos apresentam 

questões avaliativas semelhantes (BIRDSONG, 2006; LIM et al. 2008; GERTKEN et al., 2014) 

e os seus resultados tendem a se correlacionar (BIRDSONG, 2006, p. 47). No entanto, a 

diferença entre os dois construtos deve ser estabelecida. (BIRDSONG, 2006, 2014).  

Dominância é avaliada no que se refere às habilidades processuais enquanto proficiência é 

determinada em relação às habilidades de leituras, escrita, fala e escuta (BIRDSONG, 2006). 

Ainda, a primeira depende, para sua avaliação, de referências internas e da relação entre duas 

(ou mais) línguas na mente do bilíngue. Por outro lado, a segunda é marcada por padrões 

geralmente ligados às habilidades controladas por monolíngues nativos, seguindo parâmetros 

que estão além do bilíngue (BIRDSONG, 2014). Como mostram Gertken et al. (2014), 

dominância é, acima de tudo, inerente a natureza do bilinguismo enquanto proficiência é 

                                                           
22 “Proficiency, fluency, ease of processing, ‘thinking in a language, cultural identification, frequency of use and 

so forth […]” 
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também avaliada em contextos monolíngues. Vale lembrar que dominância é um componente 

de proficiência e, como tal, não se diferencia dos demais (BIRDSONG, 2014). 

Dando seguimento, outros componentes, além de proficiência, surgem como forma de avaliar 

e também definir dominância. Nos trabalhos de Cutler et at. (1989, 1992) dominância é 

operacionalizada em relação aos benefícios advindos do uso da L1 em detrimento à L2. Em 

estudo de bilíngues falantes do inglês e do francês, a língua dominante é determinada a partir 

da predileção à uma das duas línguas expressa em resposta à pergunta: “se você tivesse que 

perder uma de suas línguas para salvar sua vida, qual você manteria? ” A língua escolhida pelo 

participante é caracterizada como a dominante. 

O método adotado por Cutler et al. (1992) é alvo da crítica de Grosjean (2008), que enfatiza a 

falta de evidências a respeito da validade da pergunta na avaliação de dominância. A carência 

de informações adicionais sobre os dois grupos de sujeitos, que tiveram a pergunta como meio 

de separação dos participantes, dificulta a possibilidade de replicagem dos estudos com grupos 

semelhantes. É o caso de Kearns (1994), citado por Grosjean (2008), que, ao repetir o método 

de avaliação de dominância com participantes igualmente de alta proficiência, obteve 

resultados contrários ao do estudo anterior.  

As controvérsas decorrentes de Cutler et al. (1989, 1992), fala-nos Flege et al. (2002), 

promovem duas questões acerca da seleção de participantes: a primeira refere-se à maneira de 

se determinar dominância, que é marcada por diferentes formas de avaliação, não havendo 

conformidade a respeito do procedimento mais aceito. A segunda, por sua vez, trata da relação 

entre o construto dominância e outras variáveis no processo de separação de sujeitos nas 

pesquisas com bilíngues, como histórico linguístico, função e uso.   

Para Birdsong (2006), as métricas de dominância presentes nos estudos psicolinguísticos são 

mais significativas para as discussões atuais. Nesse contexto, dominância é determinada a partir 
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da assimetria entre as performances do indivíduo na L1 e na L2, sendo a língua dominante 

aquela cujo processamento é caracterizado como mais eficiente. A língua dominante apresenta, 

portanto, diferenças quantitativas superiores no processamento, expressas na velocidade, na 

fluência, na automaticidade, etc., em comparação com a não dominante. 

Dominância, nas palavras de Heredia (1997), é caracterizada pela frequência de uso, sendo a 

língua dominante a mais operante no contexto do bilíngue.  Na mesma linha, Harris et al. (2006, 

p. 264) consideram que a língua dominante é aquela que é “mais altamente ativada e pode ser 

a língua padrão para falar e pensar.23” Em outras palavras, a língua dominante apresenta-se de 

forma mais acessível no cotidiano. Nessa perspectiva, a segunda língua, como esclarecem 

Harris et al. (2006), pode vir a ser mais dominante que a primeira, mesmo que esta seja mais 

proficiente segundo testes gramaticais e de vocabulário. É o caso de imigrantes que passam por 

longos períodos de imersão em suas L2.  

Gertken et al. (2014), ao estabelecer os fatores que impactam a dominância, incorporam 

aspectos atitudinais aos componentes psicolinguísticos e àqueles relacionados à proficiência. 

Para reforçar nesse sentido, Pavlenko (2004, p. 188) afirma que dominância é um corolário “de 

trajetórias linguísticas complexas de indivíduos que fazem escolhas sobre o idioma a ser usado, 

quando e com quem.24” Por isso, precisa ser compreendida como parte de uma agência humana 

e de um contexto social.  

É necessário destacar que, entre a pletora de definições apresentadas, a concepção de 

dominância em que esta pesquisa se ancora é fruto do imbricamento entre o construto tal como 

concebido por Heredia (1997) e o princípio da complementaridade25, de Grosjean (2008, 2016). 

                                                           
23 “[…] the language that is most highly activated and can be the default language for speaking and thinking.” (No 
original) 
24 [...] of complex linguistic trajectories of individuals who make choices about what language to use, when and 
with whom. (No original) 
25 O Princípio da Complementaridade será tratado adiante. 
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Em outras palavras, dominância será operacionalizada em termos de frequência de uso, de 

maior presença no cotidiano. Ademais, o construto não será determinado de forma global, mas 

dividido em domínios específicos, sendo mensurado segundo práticas socioculturais de 

letramento (padrões de uso). 

 

3.3 A verificação do construto  

A verificação do construto dominância linguística no indivíduo bilíngue gera impacto para 

diferentes áreas do saber, como a pesquisa acadêmica, a educação, as políticas públicas, o 

comércio e os contextos clínicos, fazendo com que a mensuração adequada desse construto 

assuma papel decisivo nesses cenários (GERTKEN et al., 2014). A operacionalização de 

dominância auxilia na escolha de sujeitos elegíveis para participar desses estudos (BEDORE et 

al. 2012).   

Uma característica que une globalmente o fenômeno do bilinguismo é a multiplicidade de 

experiências (DUNN e FOX TREE, 2009). Os pesquisadores coadunam-se ao reconhecer a 

importância do desenvolvimento de métodos de mensuração eficazes para dominância, na 

medida em que diferenças individuais inviabilizam a comparabilidade entre estudos 

(TREFFERS-DALLER e KORYBSKY, 2015). A variabilidade de experiências e contextos de 

aquisição de L2, no entanto, dificultam a determinação da língua dominante, que possui uma 

gama extensa de métodos de mensuração (LIM et al., 2008; BEDORE et al., 2012; TREFFERS-

DALLER e KORYBSKY, 2015), que podem ser realizados por meio de diferentes formas de 

autoavaliação (CUTLER et al. 1989, 1992; LI et al., 2006; LIM et al., 2008; GERTKEN et al., 

2014, para mencionar alguns) e testes objetivos (FLEGE et al.,2002; TREFFER-DALLER, 

2011, entre outros).  
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Apesar de os bilíngues enquadrarem-se em um largo espectro de heterogeneidade segundo suas 

habilidades em relação às L1 e L2, os participantes, critica Dunn e Fox Tree (2009), ainda são 

classificados e divididos de maneira polarizada, como ocorrem em definições dos tipos bilíngue 

ou não bilíngue, equilibrado ou não equilibrado, dominante ou não dominante. Outro impasse 

apontado pelos autores está no fato de muitas pesquisas tratarem do bilíngue em sua forma 

totalizante quando, na verdade, limitam os estudos a apenas uma das várias facetas do 

bilinguismo. Se a dicotomização de sujeitos pode funcionar de maneira satisfatório em algumas 

pesquisas, deve-se ter ciência da influência do nível de domínio de cada indivíduo em suas 

línguas em relação à performance.  

Para Grosjean (2008), a multiplicidade de técnicas usadas para selecionar bilíngues, as escolhas 

controversas de seleção e a falta de informação a respeito dos participantes provocam um 

impasse para os estudiosos do bilinguismo, que são, muitas vezes, incapazes de comparar e 

replicar estudos por falta de padrões e diretrizes que guiem tais estudos. Sendo assim, 

pesquisadores (BEDORE et al., 2012; DUNN e FOX TREE, 2009; GROSJEAN, 2008) têm 

buscado discutir dominância no intuito de promover diretrizes e parâmetros que guiem os 

métodos de avaliação do construto e contribuam para o aumento de comparabilidade e 

replicabilidade de estudos no campo do bilinguismo.  

 

3.4 Princípio da complementaridade 

O construto dominância, como visto anteriormente, envolve uma gama variada de fatores. 

Dentre eles, Grosjean (1989, 2008, 2015) considera importante a adoção de uma perspectiva 

que inclua o princípio da complementaridade entre os seus componentes.  

As configurações linguísticas do bilíngue são transformadas segundo suas necessidades em 

relação as suas línguas e o papel que cada uma delas desempenha socialmente. As situações 
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comunicacionais nas quais o bilíngue engaja-se envolvem conhecimentos linguísticos 

específicos, determinados por objetivos, contextos e interlocutores variados. Qualquer mudança 

em um desses aspectos pode envolver novas necessidades no repertório desse indivíduo, sendo 

necessária uma reconfiguração do quadro linguístico. São essas necessidades particulares que 

o bilíngue demanda para suas línguas que Grosjean (2008) denomina como princípio da 

complementaridade. (GROSJEAN, 2008) 

Os cenários que envolvem a coexistência de mais de uma língua dificilmente demandam o uso 

de ambas em todas as situações. Da mesma forma, não é frequente que uma língua apenas possa 

ser usada em todos os contextos em que os bilíngues inserem-se. As línguas coexistem de forma 

complementar, ocupando espaços em que forem necessárias (WEI, 2000; GROSJEAN, 2008). 

 

Figura 1 – Ilustração do princípio da complementaridade26 

O diagrama acima, que ilustra o princípio da complementaridade, mostra os domínios em que 

um suposto bilíngue insere-se, sendo cada um deles ocupado por uma língua, Lg A ou Lg B, ou 

                                                           
26 Adaptada de: GROSJEAN, François. Studying bilinguals. Oxford University Press, USA, 2008, p 23. 
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duas, Lg A e Lg B. Alguns domínios são compartilhados por duas línguas enquanto outros são 

específicos a apenas uma delas. Os motivos que subjazem o contato linguístico geram no 

indivíduo bilíngue necessidades linguísticas específicas para lidar com cada um desses 

domínios. Todos os bilíngues podem ser caracterizados dessa forma, sendo que cada um deles 

terá um padrão próprio, determinado pelos diferentes aspectos da vida em que suas línguas são 

demandadas. “Bilíngües geralmente adquirem e usam suas línguas para fins diferentes, em 

diferentes domínios da vida, com pessoas diferentes. Diferentes aspectos da vida com 

frequência exigem diferentes línguas.27” (GROSJEAN, 2008, p. 23) 

Para Grosjean (2008), o princípio da complementaridade apresenta três consequências: a 

primeira refere-se ao nível de fluência em determinada habilidade linguística, que estará 

intimamente ligada à utilidade dessa habilidade e da língua a que se refere, e ao seu uso, sendo 

limitada por domínios. A segunda, por sua vez, mostra que bilíngues normais não possuem 

habilidade tradutora em todos os domínios, visto que esferas dominadas por apenas uma língua 

impossibilita que o sujeito encontre traduções equivalentes na língua que não se encontra 

presente nesse espaço.  A terceira consequência envolve a configuração linguística do bilíngue 

que, diante de novas necessidades linguísticas, provocadas por situações comunicacionais, 

interlocutores e usos distintos daqueles demandados até então, precisará passar por uma nova 

reconfiguração.  

Amaral (2011) acredita também que, no âmbito educacional bilíngue, o princípio da 

complementaridade tenha grandes consequências. Ao discorrer sobre educação bilíngue no 

contexto indígena brasileiro, o autor recomenda que os professores trabalhem a pluralidade em 

sala de aula e ofereçam situações de uso em que as línguas sejam de fato necessárias. Outro 

                                                           
27 Bilinguals usually acquire and use their languages for different purposes, in different domains of life, with 
different people. Different aspects of life often require different languages. (No original) 
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ponto que parece sofrer impacto do princípio da complementaridade é a forma em que os 

bilíngues são avaliados, mostra Grosjean (2016) ao criticar os testes que são implementados 

para mensurar as competências desses indivíduos. Seja no âmbito científico ou 

prático/pedagógico, a visão holística do bilíngue como um sujeito de necessidade diferenciadas 

em relação à língua e, por isso, com competências linguísticas peculiares, são raramente 

consideradas.  

Em citação aos trabalhos de Weinrich (1953), Mackey (1962) e Dodson (1981), Grosjean 

(2016) revela que as questões dos domínios linguísticos e das funções incorporadas pelas 

línguas já eram observadas nos estudos de linguistas e sociolinguistas do bilinguismo. Diversos 

trabalhos constatam a distribuição de funções para as línguas empregadas por bilíngues segundo 

contextos específicos de uso, como revelam os estudos de Timm (1980) sobre os falantes de 

bretão e francês na região de Brittany (França), de Sahgal (1991) sobre o uso da língua materna, 

do inglês e do hindi no contexto multilíngue da Índia, de Clyne e Kipp (1999) sobre 

comunidades de falantes de espanhol, árabe e chinês na Austrália, de Velásquez e Pereira (2011) 

sobre o uso das línguas espanhol-guarani no Paraguai. No Brasil, os estudos concentram-se no 

uso do português e de uma segunda língua em regiões de enclaves linguísticos, como é o caso 

de Tressmann (1998, 2007) sobre uma comunidade pomerana no Espírito Santo, de Ogliari 

(2003) sobre uma comunidade ucraniana no Paraná, de Mello (2011) sobre uma colônia de 

canadenses e americanos em Goiás, de Rodrigues (2015) sobre o par português-dialeto italiano 

no Espírito Santo. Exceção a estes casos é a pesquisa de Barbosa (2008) sobre a região 

fronteiriça dos municípios de Tabatinga (Brasil) e de Letícia (Colômbia). Essas pesquisas 

apontam para o funcionamento complementar das línguas no repertório do bilíngue, o que 

permite que ele seja capaz de percorrer diversos domínios e relacionar-se com diferentes tipos 

de falantes de maneira eficiente.  
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Além de evidências no campo da sociolinguística, o princípio da complementaridade também 

mostra suas influências em alguns resultados da psicolinguística do bilinguismo, como na 

percepção (CARROLL e LUNA; 2011), na produção (GASSER, 2000; JACCARD e CIVIDIN, 

2001), na memória (MARIAN e NEISSER, 2000) e na aquisição (BIALYSTOK et al., 2010; 

2012 e POULIN-DUBOIS et al., 2013). Segundo Grosjean (2015), ainda que sejam minguados 

os estudos em torno da questão do princípio da complementaridade, eles têm mostrado a 

importância desse fator no construto dominância. 

Nesse sentido, é oportuno perceber que dominância sob a perspectiva de domínios específicos, 

em detrimento de uma ideia global do construto, pode ser mais apropriada para entender o 

bilíngue em sua complexidade e segundo suas necessidades. A consequência se dá na descrição 

e separação dos sujeitos, na interpretação dos dados e na replicabilidade dos estudos. 

 

3.5 Fechamento 

Este capítulo tratou dos conceitos, as vezes diametralmente opostos, de bilinguismo. 

Posteriormente, mostrou-se as diferentes facetas da dominância linguística em relação à 

definição e à mensuração do construto. Por fim, o conceito de Princípio da Complementaridade 

é considerado, dentre os vários componentes de dominância, como determinante para entender, 

sob uma perspectiva de domínios específicos, as complexas configurações de bilinguismo.     

Entender a dominância linguística a partir das lentes do Princípio da Complementaridade, em 

outras palavras, em termos específicos determinados por objetivos, contextos e interlocutores 

diversos, leva-nos a pensar sobre possibilidades de reconfiguração dessa dominância no 

contexto brasileiro. Outrora marcada pela primazia da língua portuguesa em um território de 

proporções continentais e pela dificuldade de contatos linguísticos autênticos e frequentes em 

língua estrangeira, refletimos sobre a possibilidade de uma inversão de dominância linguística, 
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em termos específicos, ocasionada pela inserção dos indivíduos em práticas socioculturais 

desenvolvidas em língua inglesa e intermediadas pelas novas tecnologias de informação e 

comunicação.   

Uma das propostas deste trabalho, portanto, é operacionalizar o construto dominância por meio 

do Questionário de Levantamento de Usos de Línguas, produzido para o projeto Marcadores 

Comportamentais e Neurofisiológicos de Proficiência, do Laboratório de Psicolinguística da 

Faculdade de Letras da UFMG. As respostas obtidas na aplicação do questionário compõem 

parte da base de dados da tese. Vale destacar que o instrumento mencionado foi erigido a partir 

da concepção de dominância presente em Heredia (1997) como frequência de uso em 

consonância com a perspectiva de domínios específicos, tal como sugere o Princípio da 

Complementaridade, de Grosjean (2008, 2016). 
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4 APRENDIZAGEM INCIDENTAL DE VOCABULÁRIO, FREQUÊNCIA E 

CONTEXTO DE USO  

 

O capítulo a seguir apresenta uma discussão sobre a ideia de aprendizagem incidental de 

vocabulário em comparação com as aprendizagens intencional, implícita e explícita. 

Posteriormente, questões relacionadas à frequência e ao contexto de uso na aquisição de 

vocabulário e de língua em termos gerais são apresentadas.  

 

4.1 Aprendizagem incidental de vocabulário 

Após uma longa história de omissão de seu papel como parte integrante dos processos de 

ensino, aprendizagem e teste de línguas (MILTON, 2009), o vocabulário, tanto em primeira 

(L1) como em segunda língua (L2), ainda que no segundo caso de forma mais modesta, tornou-

se alvo de crescente interesse nas últimas décadas (MILTON, 2009; BORDAG et al., 2015; 

RAMOS, 2015). 

Sabe-se hoje que o vocabulário desempenha papel primordial na aquisição de L2 (MILTON, 

2009, RAMOS, 2015). No entanto, o repertório lexical necessário para um envolvimento de 

sucesso em língua estrangeira precisa ultrapassar as barreiras do ensino / aprendizagem formal 

de vocabulário, cuja construção e expansão representam um desafio nos diferentes estágios de 

aquisição (ENDER, 2014). Muitos autores (GASS, 1999; HUCKIN e COADY, 1999; 

HUSTIJN, 2001; GRABE, 2009, para mencionar alguns) coadunam-se ao afirmar que uma 

proporção significativa de vocabulário é adquirida incidentalmente, como subproduto da 

inserção dos usuários em atividades variadas, sendo improvável que todo, ou a maior parte 

desse vocabulário, seja adquirido de forma intencional e, portanto, explícita.   
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A distinção entre a aprendizagem incidental e a aprendizagem intencional de vocabulário está 

ligada à ideia de intencionalidade. A primeira acontece quando um indivíduo adquire, sem ter 

a intenção, novos itens lexicais em determinada atividade, como lendo (mais comumente citada) 

um livro, assistindo a programas de televisão, escutando rádio, etc. Por outro lado, a segunda, 

como o próprio nome sugere, ocorre a partir da aquisição deliberada de novos vocábulos, como 

no caso de uma lista de palavras que antecede determinada atividade em um livro didático 

(ELLIS, 1994; BARCROFT, 2009; ENDER, 2014). 

Uma hipótese de aprendizagem de vocabulário incidental é que nós adquirimos o novo 
item de vocabulário sem intenção de fazê-lo - talvez notemos que é uma palavra nova 
(Schmidt, 1990), mas nós nos atentamos a compreensão da passagem como um todo, e 
a memória para a nova palavra acontece como resultado natural deste processo, sendo 
desnecessário um esforço consciente para aprender.28 (ELLIS, 1994, 219) 

Segundo Rieder (2003), a ideia de aquisição incidental de vocabulário ocupa posição de 

destaque no campo da aprendizagem de L2. No entanto, a área de aquisição de vocabulário 

depara-se com constantes impasses terminológicos decorrentes da diversidade conceitual que, 

nem sempre, encontra delimitação precisa na literatura, como, por exemplo, os termos 

incidental versus intencional, implícito versus explícito, aprendizagem indutiva versus 

dedutiva29, etc. 

O termo aprendizagem incidental é comumente confundido com o de aprendizagem implícita, 

devido a não intencionalidade na retenção de informação do primeiro (ENDER, 2014). No 

entanto, a aprendizagem implícita, como mostra Hustijn (2005), deve ser definida, 

primeiramente, em relação ao seu par: a aprendizagem explícita. A aprendizagem ocorre de 

forma implícita quando não há a intenção consciente de se trabalhar conceitos e regras que 

                                                           
28 “An incidental vocabulary learning hypothesis is that we acquire the new vocabulary item without intent so to 
do - perhaps we notice that it is a novel word (Schmidt, 1990) but we attend to understanding the passage as a 
whole, and memory for the new word comes as natural result of this process, a conscious effort to learn being 
unnecessary.” (No original) 

29 Neste trabalho, trataremos apenas dos pares aprendizagem incidental versus aprendizagem intencional, e 
aprendizagem implícita versus aprendizagem explícita. Para aprofundamento entre esses e outros partes, consulte 
Hustijn (2001). 
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ajudem na busca de regularidades da informação, acontecendo, portanto, de forma inconsciente. 

Por outro lado, a aprendizagem explícita busca capturar essas regularidades de forma 

consciente.  

A aprendizagem implícita é um processo natural, simples e inconsciente que leva o sujeito à 

aquisição de conhecimento por meio de estímulos complexos ofertados pelo ambiente. Por 

outro lado, a aprendizagem explícita acontece de maneira mais consciente a partir de 

construções e de testes de hipóteses (ELLIS, 1994). Em outras palavras, enquanto a 

aprendizagem implícita da língua acontece durante a compreensão e produção natural da 

comunicação, a aprendizagem explícita surge em decorrência da necessidade de negociação de 

significado e de construção da comunicação, sendo um esforço consciente (ELLIS, 2005).  

Para Schmidt (2001) consciência e atenção não são termos equivalentes e, por isso, a falta de 

consciência decorrente na aprendizagem implícita não significa a ausência de atenção, na 

medida em que esta é parte inerente de qualquer processo de aprendizagem. Nesse sentido, 

Rieder (2003) conclui que a falta de consciência está ligada às operações no momento da 

aprendizagem, não à atenção em relação ao estímulo que, independente da forma de 

aprendizagem, está presente.  

A não intencionalidade, marca da aprendizagem incidental, não pode ser interpretada como 

falta de consciência no processo de aquisição lexical, referente à aprendizagem implícita, visto 

que, como mostra Ellis (1994a), ainda que não exista a intenção de aquisição de itens lexicais, 

é possível (mas nem sempre) a presença de consciência em relação às novas palavras, que são 

adquiridas naturalmente, enquanto a atenção está voltada para a mensagem como um todo. 

Sendo assim, a aprendizagem incidental, como esclarece Rieder (2003), pode ser composta 

tanto pela aprendizagem implícita (mas não exclusivamente) como também pela aprendizagem 

explícita.  
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Esta explicação terminológica finalmente nos permite relacionar os termos implícito e 
incidental [...] ao considerar a aquisição incidental de vocabulário como sendo 
composta de processos de aprendizagem implícitos (que ocorrem sem a conhecimento 
do aluno) e / ou de processos de aprendizagem explícitos (que acontecem sem a intenção 
de aprendizagem, mas envolvem, no entanto, consciência on-line e formação de 
hipóteses)30. (RIEDER, 2003, p. 28) 

Em suma, os pares terminológicos aprendizagem incidental e intencional, e aprendizagem 

implícita e explícita não podem ser sobrepostos. Se por um lado toda aprendizagem implícita é 

incidental, sendo a relação contrária não necessariamente verdadeira, a aprendizagem explícita, 

por sua vez, é passível de ser tanto incidental como intencional (LAUFER e HULSTIJN, 2001; 

ENDER, 2014). Ainda, as aprendizagens incidental e intencional não são necessariamente 

excludentes, podendo a aquisição de vocabulário, mais que ocupar uma posição diametral, pode 

ocorrer em um contínuo entre as duas extremidades (BARCROFT, 2009). 

 

4.2 Frequência e contexto de uso na aprendizagem de vocabulário 

A aprendizagem de vocabulário com foco mais intencional, sugere Barcroft (2009) pode ser 

mais eficiente que uma aprendizagem de orientação incidental, na medida em que a primeira 

possibilita o uso de diferentes técnicas para a apropriação de novas palavras. No entanto, o 

acesso intencional a palavra pode conter limitações se os contextos em que os itens se 

encontram são restritos. Como contraponto, a aprendizagem incidental, possibilitada pela 

variedade de contextos, pode oferecer acesso às diferentes propriedades de uma palavra.  

Importantes benefícios de aprender novas palavras pelo contexto têm sido amplamente 
reconhecidos [...]. O contexto do discurso falado ou da leitura pode proporcionar aos 
alunos acesso à variedade de propriedades do que significa conhecer uma palavra, 
incluindo propriedades morfológicas, sintáticas, locucionais, sociolinguísticas e 
pragmáticas31. (BARCROFT, 2009, p. 86) 

                                                           
30 “This terminological  clarification  finally enables us  to relate the the terms implicit and incidental [...] by 
viewing incidental vocabulary acquisition  as being composed of implicit learning processes (which happens 
without the learner's awareness) and/or of explicit learning processes (which take place without learning intention 
but nevertheless involve online awareness and hypothesis formation).” (No original) 

31 “Important benefits of learning new words from context have been widely acknowledged […]. The context of 
spoken discourse or reading can provide learners with access to the variety of properties of what it means to know 
a word, including morphological, syntactic, collocational, sociolinguistic, and pragmatic properties.” (No original) 
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A aprendizagem de vocabulário em L1 e em L2 acontece majoritariamente de forma incidental 

(HULSTJIN, 1996, 2013; NATION, 2013). “[...] o ensino explícito não pode explicar a enorme 

quantidade de palavras que os aprendizes precisam saber. Este é o momento quando a aquisição 

incidental pela escrita e fala entram em jogo.32 ” (PELLICER-SÁNCHEZ, 2016, p. 98) O 

inconveniente quando se trata da aquisição em L2 é a precariedade de contextos que 

possibilitem o usuário contato suficiente para a aprendizagem incidental de vocabulário, sendo 

necessária a interferência formal de professores na oferta de suporte extra para que tal 

orientação de aprendizagem ocorra (NATION, 2013).  

Os falantes nativos adquirem a língua a partir de uma grande variedade de contextos durante 

um longo período de uso. Os usuários de uma língua estrangeira, na contramão, enfrentam o 

desafio de adquirir a língua alvo por meio de uma amostra restrita e de um tempo reduzido de 

exposição, fazendo com que as construções linguísticas se erijam a partir da experiência com 

um input “incompleto, incerto e ruidoso. ” (ELLIS, 2002, p. 18). Contudo, as pesquisas de 

Berns et al. (2007), em larga escala no contexto europeu, Silva (2014) e Rodrigues (2014), em 

escala expressivamente menor no cenário brasileiro, entre outras que tratam da aquisição de L2 

amparadas pelas novas tecnologias de informação e comunicação, parecem evidenciar novos 

contextos que assegurem e oportunizem a aprendizagem incidental de vocabulário, como 

também da língua como um todo, com os avanços tecnológicos e digital.  

Para Gass e Selinker (2008, p. 446), “aprender vocabulário não é um caso de uma só vez.33 ” 

Seria irreal, segundo os autores, pensar que apenas um encontro com uma palavra fosse 

suficiente para que o usuário tivesse total domínio sobre ela. Em vez disso, seu pleno 

                                                           
32 “However, explicit teaching cannot account for the enormous amount of words that learners need to know. This 
is when incidental acquisition from written and spoken input comes into play.” (No original) 

33 “Learning vocabulary is not a one-time affair.” (No original) 
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conhecimento requer um contato que se estabeleça em contextos diversos, em um processo de 

recursividade, desde o seu primeiro encontro até o seu uso.   

A noção de entrincheiramento, “grau em que a formação e ativação de uma unidade cognitiva 

é rotinizada e automatizada34” (SCHMID, 2007), ajuda-nos a perceber como o uso afeta a 

codificação e decodificação de conceptualizações, na medida em que o grau de 

entrincheiramento de uma unidade linguística e a frequência de uso se correlacionam. Em outras 

palavras, a frequência em que os eventos linguísticos se estabelecem podem ocasionar um 

impacto – positivo ou negativo – na organização cognitiva de uma determinada unidade 

linguística, por exemplo.  

Na mesma linha, Hulstjin (2013), inspirado no termo cunhado por Baddeley (1997), “ensaio 

elaborativo”, explica que as informações recentes precisam criar conexões com aquelas mais 

antigas em um processo de constante reativação para serem incorporadas na memória. Uma 

palavra, por exemplo, pode ser mais susceptível de ser incorporada no léxico mental do 

indíviduo se ele a encontra em contextos variados que promovam possibilidades de 

fortalecimento dessa com outras já conhecidas. Igualmente, a falta de encontros ou de uso de 

uma determinada palavra, ou informação, pode significar o seu esquecimento. 

Nesse sentido, a diversidade de contextos possibilita uma variedade de encontros a partir de um 

fator importante na aquisição de vocabulário: a repetição. De forma geral, e não somente no 

tocante a aprendizagem de palavras, o aumento do número de vezes que se encontra 

determinado objeto facilita a sua aprendizagem, especialmente se estes contatos ocorrem em 

diferentes contextos de exposição (WEBB, 2007; HUSTJIM, 2013; NATION, 2013, 2014). No 

entanto, não há consonância quando se trata do número de repetições necessárias para se 

assegurar a aprendizagem e retenção de uma palavra, visto que vários são os fatores que 

                                                           
34 “[…] degree to which the formation and activation of a cognitive unit is routinized and automated.” (No original) 
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interagem com a frequência (CHEN e TRUSCOT, 2010. NATION, 2014), tampouco o tipo de 

input – oral ou escrito – que oferece melhor chance de sucesso (NATIONS, 2014). 

A frequência de exposição desempenha um papel elementar na aquisição de vocabulário, como 

também na aprendizagem da língua em termos gerais. Todos os domínios de uma língua – 

fonológicos, morfológicos, sintáticos, discursivos, gramaticalidade, compreensão, produção, 

etc. – são construídos a partir da regularidade de padrões que são processados a partir do contato 

com o ambiente (ELLIS, 2002, 2012). Nesse sentido, “os aprendizes precisam descobrir a 

língua.35 ” (ELLIS, 2002, p. 144) 

Gass e Mackey (2002) e Gass e Selinker (2008), no entanto, alertam sobre a necessidade de não 

se tomar a frequência de maneira causal em relação a aprendizagem, devido à variedade de 

fatores que interagem na aquisição de uma língua. Dessa maneira, os autores sugerem que da 

mesma forma que um item altamente frequente pode ser apreendido, um item marcado pela 

infrequência, no caso de usuários mais proficientes, pode destacar-se no contexto, facilitando, 

por isso, sua aprendizagem.     

Contudo, a questão que se coloca não é a de frequência como simples causa da aprendizagem, 

mas a visão da última como fruto de um sistema complexo (LARSEN-FREEMAN, 1997) de 

relações que se estabelecem por meio de processos externos (sociedade) e internos (sistema 

cognitivo) e da relação entre eles na emergência da língua. A partir de um contexto de 

abordagens baseadas em uso, frequência, aprendizagem e língua estão relacionadas (ELLIS, 

2012). A experiência, nessa perspectiva, ocupa um espaço central na promoção de padrões 

linguísticos que emergem do uso da língua em contextos comunicativos, sendo a frequência um 

indicador do histórico dessa experiência linguística (ARNON e SNIDER, 2010). 

                                                           
35 “Learners have to figure language out.” (No original) 
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4.3 Fechamento  

Este capítulo apresentou o conceito de aprendizagem incidental em comparação com outras 

formas de aprendizagem, como a intencional, a implícita e a explícita. Também foi discutida a 

importância da frequência e do contexto de uso na aquisição de vocabulário e de língua em 

termos gerais.  

Todas essas questões podem nos auxiliar a pensar as tecnologias de informação e comunicação 

como um ambiente de engendramento de novos contextos de prática em língua estrangeira e de 

intensificação da frequência de contatos linguísticos. O aumento da exposição à língua e a 

diversificação dos cenários onde ela acontece possibilita o enriquecimento de contatos que 

possam resultar na aprendizagem incidental de vocabulário e, portanto, de forma geral, na 

aquisição de língua estrangeira.  
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5 METODOLOGIA  

 

Este capítulo apresenta a metodologia usada no desenvolvimento da pesquisa. Primeiramente, 

a metodologia de autoavaliação é apresentada, seguida da descrição do Questionário de 

Levantamento de Usos de Línguas e os processos de teste de validação. Em seguida, é discutida 

a avaliação de amplitude lexical e, depois, o Vocabulary Size Test (NATION e BEGLAR, 2007) 

é apresentado. Por último, a coleta de dados é relatada e o perfil dos respondentes é descrito.    

 

5.1 Web questionário de autoavaliação 

Segundo Gertken et al. (2014), a metodologia de autoavaliação é importante na mensuração de 

dominância. Li et al. (2014) adiciona à lista, a avaliação de proficiência, contextos e hábitos de 

uso e experiência linguística.   

Os resultados de estudos mostram que há correlação entre a autoavaliação de experiências e 

habilidades linguísticas, e performance linguística em testes cognitivos e comportamentais 

(FLEGE et al., 2002; DUNN e FOX TREE, 2009; GOLLAN et al., 2012). Aliado a isso, 

Pavlenko (2004) afirma que o uso de autoavaliação fornece dados subjetivos e não-linguísticos 

que métodos convencionais objetivos não conseguem mensurar, como o caso de atitude. 

No que se refere a praticidade, vários são os benefícios do emprego da autoavaliação: é 

respondida de forma fácil e rápida, envolve interpretação, pontuação e cálculos estatísticos 

simples, pode ser aplicada sem treinamento especializado e respondida fora do ambiente da 

pesquisa (em outro momento). A consequência é agilidade e eficiência para o estudo e 

economia de trabalho e tempo para o pesquisador. (GERTKEN et al., 2014)  
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A metodologia de autoavaliação quando aplicada por meio de web questionários amplia 

significativamente o seu potencial. Para Wilson e Dewale (2010), web questionários 

proporcionam a possibilidade de uma coleta grande e diversificada de participantes e, por isso, 

uma maior confiabilidade e validade na base dos dados. A disponibilização dos questionários 

no ambiente online, acrescenta Li et al. (2014) promove preservação da privacidade, e 

simplifica a coleta e o acesso aos dados  

 

5.2 Elaboração do questionário  

O Questionário de Levantamento de Usos de Línguas foi desenvolvido no intuito de mensurar 

o construto dominância, segundo o modelo de prevalência de Grosjean (2008, 2016), tendo em 

mente brasileiros usuários do inglês como L2. Após algumas discussões sobre os pontos 

contemplados, as elaborações e as reformulações, o primeiro esboço do questionário foi 

finalizado com 32 itens, que abarcavam quatro dimensões: informações biográficas, uso da 

língua (português e inglês) em práticas de letramento, proficiência e histórico linguístico do 

inglês. 

Posteriormente, o questionário foi submetido a um teste de confiabilidade no intuito de avaliar 

a clareza dos itens e evitar qualquer tipo de ambiguidade. Para isso, 10 voluntários, sem 

conhecimento prévio do conteúdo do questionário, responderam os 32 itens. Após 

preenchimento, foi gravado um protocolo verbal retrospectivo, no qual os participantes 

explicaram o que foi entendido face a cada uma das perguntas. 

A gravação do protocolo dos respondentes foi submetida a uma análise de validade aparente36 

por 3 avaliadores, que julgaram a compreensão positiva ou negativa dos itens por parte dos 

                                                           
36 Também validade de face, em inglês, face validity.  



 

58 

 

participantes, levando em considerações explicações e exemplos a respeito do item. Os seis 

primeiros itens tratam de informações biográficas (nome, e-mail, sexo, idade, região e 

escolaridade) e de claro entendimento, sendo, por isso, desconsiderados na análise de validade 

aparente.  Foi estabelecido um piso total mínimo de 90% de entendimento por item para que 

este fosse aceito. Apenas um – Leio materiais para fins profissionais (trabalho) e/ou 

acadêmicos, como manuais, textos técnicos ou científicos, etc. – ficou abaixo dos 90% e, por 

isso, foi retirado da versão final.  

A porcentagem de concordância total foi de 84%, sendo esta medida o número de vezes que os 

avaliadores concordaram dividido pelo total de avaliações feitas. Entre os 25 itens, 21 foram 

considerados pelos avaliadores como compreendidos pelos sujeitos em 100%, dois em 97% 

(itens 1 e 5) e dois em 93% (itens 9 e 10) das vezes. 

Para cada item do instrumento, foi calculado o coeficiente de validade de conteúdo (CVC), 

proposto por Hernandez-Nieto (2002). A avaliação foi realizada segundo uma escala 

dicotômica, indicando 0 a não compreensão do item e 1 o oposto, a compreensão. A nota de 

cada avaliador para cada um dos itens foi calculada como sendo o número de sujeitos avaliados 

como tendo compreendido o comando da questão divido pelo total de indivíduos avaliados na 

questão.  

A partir das notas dos três avaliadores, calculou-se a nota média de cada item, conforme 

proposto por Hernandez-Nieto (2002):  

Nota Média = (Soma das notas dos três juízes)/ 3 

A partir dessas médias, calculou-se o CVC para cada item: 

CVC = Nota Média/Valor Máximo 

Sendo Valor Máximo, o valor máximo que cada item poderia receber. Neste caso, o valor 

máximo foi igual a 1. 
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Para descontar o vício de cada avaliador, foi calculado o erro P para cada item: 

P = (1/J)^J 

O CVC final de cada item (CVCc) foi então calculado: 

CVCc = CVC – P 

Como mostra o quadro 1, todos os 25 itens apresentaram CVC iguais ou superiores a 0,90. 

Valores acima dos aceitáveis por Hernandez-Nieto (2002), que sugere ponto de corte de 0,80. 

 
Item Av1 Av2 Av3 Nota Média CVC P CVCc 

1 1,0 1,0 0,9 0,97 0,97 0,04 0,93 
3 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 
4 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 
5 1,0 1,0 0,9 0,97 0,97 0,04 0,93 
6 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 
7 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 
8 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 
9 1,0 0,8 1,0 0,93 0,93 0,04 0,90 

10 1,0 0,8 1,0 0,93 0,93 0,04 0,90 
11 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 
12 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 
13 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 
14 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 
15 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 
16 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 
17 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 
18 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 
19 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 
20 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 
21 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 
22 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 
23 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 
24 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 
25 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 
26 1,0 1,0 1,0 1,00 1,00 0,04 0,96 

Quadro 1 – Tabela de Validade de Conteúdo 

O questionário final, portanto, manteve-se igualmente a primeira versão, com a exceção do item 

mencionado. Em resumo, 31 itens divididos em quatro esferas: informações biográficas, uso da 
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língua (português e inglês) em práticas de letramento, proficiência e histórico linguístico do 

inglês. 

 

5.3 Avaliação de amplitude lexical 

Segundo Milton (2010, 2013), a relação entre conhecimento de vocabulário e desempenho em 

uma língua estrangeira é comprovada por evidências provenientes de uma série de pesquisas 

sobre o tema. Essa linha de estudos também estabelece escalas de vocabulários, que definem 

de forma objetiva os distintos níveis de performance linguística e, inclusive, determina quais 

palavras são necessárias para se atingir as categorias mais altas do quadro CEFR37.  

O conhecimento de vocabulário está ligado ao desempenho das quatro habilidades linguísticas, 

como sugerem os estudos de Laufer (1992), Qian (1999) e Staehr (2008), a respeito da 

compreensão de leitura, de Astika (1993), Laufer (1998) e Staehr (2008) em relação à 

habilidade de escrita, de Milton, Wade e Hopkins (2010), Staehr (2008) e Zimmerman (2004) 

acerca da compreensão auditiva e, por último, de Zimmerman (2004) e de Milton, Wade e 

Hopkins (2010) sobre a habilidade oral.  

A escolha do Vocabulary Size Test como teste de proficiência, portanto, tem como suporte esses 

estudos, que, como mostra Milton (2010, 2013), concebem o vocabulário como um 

conhecimento multifacetado e que, potencialmente, envolve vários aspectos da língua. Como 

carregadores primários de significado, o conhecimento de palavras capacita o sujeito a 

desenvolver-se de forma competente nas distintas habilidades da língua. 

                                                           
37 O Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas (QECR), em inglês Common European Framework 

of Reference for Languages, é uma ferramenta internacionalmente usada para classificar o conhecimento 
linguístico dos indivíduos de forma padronizada e objetiva. O CEFR possui três níveis: falante básico, falante 
independente e falante proficiente. Esses níveis, por sua vez, são divididos em subníveis - A1 (Iniciante), A2 
(Básico), B1 (Intermediário), B2 (Independente), C1 (Proficiência operativa eficaz), C2 (Domínio pleno). 
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5.4 Vocabulary Size Test 

O Vocabulary Size Test (NATION e BEGLAR, 2007), doravante VST, é um teste de amplitude 

lexical, que abrange 14 mil famílias de palavras, para usuários não-nativos da língua inglesa. A 

ferramenta, como marcador de proficiência, permite fazer deduções sobre o tamanho do 

vocabulário receptivo escrito. O teste é constituído por 14 blocos / níveis (das primeiras às 

quatorze 1000 famílias de palavras mais frequentes), cada um com 10 questões, compondo um 

total de 140 questões de múltipla escolha. A organização em blocos permite que o teste seja 

realizado em uma ordem crescente de dificuldade. A palavra testada em cada questão aparece, 

primeiramente, isolada e, em seguida, na mesma linha, ela é inserida em uma frase curta que 

oferece um contexto que não a define. Logo abaixo, quatro sugestões de definições são 

disponibilizadas e apenas uma deve ser escolhida.  

Figura 2: exemplo do Vocabulary Size Test38 

Foi estipulado para o teste de vocabulário o limite de 16 minutos.  

 

5.5 Coleta de dados 

A coleta de dados foi realizada em duas plataformas:  

                                                           
38 Exemplo retirado do teste. 

1. SEE: They saw it. 
a. cut 
b. waited for 
c. looked at 
d. started 
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1) Para o questionário de autoavaliação, foi usada a plataforma do website 

Surveymonkey39. 

2) O teste Vocabulary Size Test, por sua vez, foi realizado na plataforma do 

EasyTestMaker40.   

Os links de acesso foram divulgados por meio de e-mails, mensagens no Facebook e disciplinas 

de graduação online (Português Instrumental, Inglês Instrumental e Libras41) da Faculdade de 

Letras da UFMG. 

Os interessados tinham acesso as instruções para realização da tarefa e a indicação dos dois 

links. Foi pedido que o questionário fosse respondido primeiro e, posteriormente, o teste fosse 

realizado.  

No final das duas tarefas, os participantes tiveram a possibilidade de feedback do Vocabulary 

Size Test. 

                                                           
39 https://www.surveymonkey.com/  
40 https://www.easytestmaker.com/  
41 As três disciplinas oferecem vagas para vários cursos da UFMG, tendo não somente a Faculdade de Letras 
como público alvo.  
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Figura 3: Imagem de entrada do questionário 

 

 

 

Figura 4: Imagem de entrada do Vocabulary Size Test 
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5.6 Perfil dos participantes 

Os itens nome e e-mail foram retirados da análise, pois não são relevantes para o 

desenvolvimento do trabalho. Os itens sexo, idade, escolaridade e região compõem as 

informações referentes ao perfil dos participantes da pesquisa. 

O total de respondentes (1102) da coleta, que ocorreu entre os dias 17 de agosto e 14 de 

novembro de 2015, tem maior concentração de indivíduos do sexo feminino, com 63,4%, que 

do sexo masculino (36,6%), como mostra a figura 5. A média da idade dos sujeitos, ilustrada 

pela figura 6, é de 28,5 e desvio padrão igual a 9,01. 

 

Sexo 

Answer Options Response 
Percent 

Response 
Count 

masculino 36,6% 403 
feminino 63,4% 699 

answered question 1102 
skipped question 0 

Figura 5: Sexo 

SexoSexoSexoSexo

masculino

feminino
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Figura 6: Idade 

 

Do total de respondentes, como mostra as informações da figura 8, a maior parte possui ensino 

superior incompleto (46,2%), seguida de ensino superior completo (23,7%) e mestrado e 

posteriores (15,2%). Uma parcela pequena declarou ter ensino médio incompleto (1%) e 

completo (2,8%). Em suma, os sujeitos possuem majoritariamente ensino superior incompleto 

ou completo. 

 

Escolaridade 

Answer Options 
Response 
Percent 

Response 
Count 

Ensino Médio Incompleto 1,0% 11 
Ensino Médio Completo 2,8% 31 
Ensino Superior Incompleto 46,2% 509 
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Ensino Superior Completo 23,7% 261 
Especialização 11,1% 122 
Mestrado e Posteriores. 15,2% 168 

answered question 1102 
skipped question 0 

Figura 7: Escolaridade 

 

A figura 8 mostra que a maior parte dos respondentes (79%) está localizada na região Sudeste. 

Os demais 21% estão espalhados pelas demais regiões brasileiras, distribuídos em 7% no 

Nordeste, 6,4% no Sul, 4,7% no Norte e 2,9% no Centro-oeste.  

 

Região 

Answer Options 
Response 
Percent 

Response 
Count 

Norte 4,7% 52 

Nordeste 7,0% 77 

Centro-oeste 2,9% 32 

Sul 6,4% 70 

Sudeste 79,0% 871 

answered question 1102 

skipped question 0 
Figura 8: Região 

 

A forte presença de indivíduos que estão (ou estiveram) inseridos no ambiente acadêmico é 

possivelmente fruto dos canais de divulgação da pesquisa que, dentre outros meios de 

RegiãoRegiãoRegiãoRegião

Norte

Nordeste

Centro-
oeste
Sul

Sudeste
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divulgação, teve os links disponibilizados em disciplinas online da UFMG e compartilhados 

entre pessoas inseridas no ambiente acadêmico.  

Mais uma vez, a concentração de sujeitos na região sudeste é possivelmente, reflexo dos canais 

de divulgação. Ainda que os links tenham sido disponibilizados na rede e, portanto, de fácil 

acesso em qualquer região, a divulgação concentrou-se em torno de eixos presentes na região 

sudeste. 

A massa de sujeitos presentes na faixa entre os 20 e 30 anos pode ser um reflexo do contexto 

universitário como também da maior inserção de jovens no uso de aparatos tecnológicos com 

acesso à Internet, ambiente no qual a pesquisa foi realizada.   
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6 PRÁTICAS DE LETRAMENTO (DIGITAL), DOMINÂNCIA LINGUÍSTICA E 

IMPACTO NA PROFICIÊNCIA   

 

Este capítulo inicia-se com uma análise descritiva dos itens 11-15 do questionário e das notas 

do VST. Posteriormente, é apresentada a correlação de Pearson entre os itens 1-11 e 12-15 do 

questionário entre si e com o VST e, por último, as médias de grupos definidos como de baixa 

e alta inserção em prática de uso, dentro de diferentes contextos de aprendizagem e tempo de 

exposição à língua inglesa, são comparadas.  

 

6.1 Práticas de letramento (digital) e dominância em português e em inglês 

Os itens de número 1 a 15 tratam de práticas de letramento (digital) desenvolvidas em língua 

inglesa e/ou língua portuguesa. Os dados a seguir apresentam aspectos de uso das duas línguas 

nos diversos contextos socioculturais contemporâneos e também evidenciam domínios de 

dominância de uma língua sobre a outra.  

 

6.1.1 Item 1 

O item “Leio artigos de jornais e revistas” apresenta predominância do português. Quase 

metade dos respondentes (46,8%) engajam-se em práticas de leitura mais em língua portuguesa 

que em língua inglesa, seguidos de 20,7% que leem apenas em português. 15, 6% dos sujeitos 

realizam a leitura igualmente nas duas línguas, 11,7% mais em inglês que em português e 1,7% 

apenas em inglês.  
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Leio artigos de jornais e revistas: 

Answer Options 
Response 
Percent 

Response 
Count 

0 = Não faço esse tipo de atividade. 3,6% 39 
1= Apenas em português. 20,7% 227 
2= Mais em português do que em inglês. 46,8% 514 
3= Mais em inglês do que em português. 11,7% 128 
4= Apenas em inglês. 1,7% 19 
5= Igualmente em inglês e em português. 15,6% 171 

answered question 1098 
skipped question 4 

Figura 9: Leio artigos de jornais e revistas 

 

6.1.2 Item 2 

O item “Leio por prazer e como atividade de lazer” tem predominância do português. A prática 

de leitura como entretenimento é marcada por 44, 8% dos respondentes que leem mais em 

português do que em inglês e 27,5% apenas em português. A presença da língua inglesa entre 

os participantes destaca-se em 14,4%, que usam ambas as línguas igualmente para essa 

atividade, seguida por 8,8%, mais em inglês que em português, e apenas em inglês (1,4%). 

 

Leio artigos de jornais e revistas:Leio artigos de jornais e revistas:Leio artigos de jornais e revistas:Leio artigos de jornais e revistas:

0 = Não faço esse tipo
de atividade.

1= Apenas em
português.

2= Mais em português
do que em inglês.

3= Mais em inglês do
que em português.

4= Apenas em inglês.

5= Igualmente em
inglês e em português.



 

70 

 

 

Leio por prazer e como atividade de lazer. 

Answer Options 
Response 
Percent 

Response 
Count 

0 = Não faço esse tipo de atividade. 3,1% 34 
1= Apenas em português. 27,5% 301 
2= Mais em português do que em inglês. 44,8% 491 
3= Mais em inglês do que em português. 8,8% 96 
4= Apenas em inglês. 1,4% 15 
5= Igualmente em inglês e em português. 14,4% 158 

answered question 1095 
skipped question 7 

Figura 10: Leio por prazer e como atividade de lazer 

 

6.1.3 Item 3 

O item “Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é escrito” apresenta o predomínio 

do português com 45% de participantes que preferem o português em detrimento do inglês, 

seguido de 10,1% que se envolvem em buscas apenas de informação em português. 26,4 % dos 

sujeitos pesquisam por conteúdo em ambas as línguas, 17,4% mais em inglês que em português 

e 0,9% apenas em inglês. 

LeioLeioLeioLeio por prazer e como atividade de lazer.por prazer e como atividade de lazer.por prazer e como atividade de lazer.por prazer e como atividade de lazer.

0 = Não faço esse tipo
de atividade.

1= Apenas em
português.

2= Mais em português
do que em inglês.

3= Mais em inglês do
que em português.

4= Apenas em inglês.

5= Igualmente em inglês
e em português.
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Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é escrito. 

Answer Options 
Response 
Percent 

Response 
Count 

0 = Não faço esse tipo de atividade. 0,2% 2 
1= Apenas em português. 10,1% 111 
2= Mais em português do que em inglês. 45,0% 493 
3= Mais em inglês do que em português. 17,4% 190 
4= Apenas em inglês. 0,9% 10 
5= Igualmente em inglês e em português. 26,4% 289 

answered question 1095 
skipped question 7 

Figura 11: Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é escrito 

 

6.1.4 Item 4 

O item “Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é falado” apresenta prevalência da 

língua portuguesa. A predominância do português é representada por 45, 9% que procuram 

mais informações em português que em inglês, seguida de 15,5% cuja prática é apenas em 

português. O uso do inglês envolve 20,8% dos sujeitos que buscam por informações nas duas 

línguas igualmente, seguido de 16,2% mais em inglês que em português e 1% apenas em língua 

inglesa. 

Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é escrito.Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é escrito.Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é escrito.Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é escrito.

0 = Não faço esse tipo
de atividade.

1= Apenas em
português.

2= Mais em português
do que em inglês.

3= Mais em inglês do
que em português.

4= Apenas em inglês.

5= Igualmente em
inglês e em português.
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Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é falado: 

Answer Options 
Response 
Percent 

Response 
Count 

0 = Não faço esse tipo de atividade. 2,6% 28 
1= Apenas em português. 15,5% 170 
2= Mais em português do que em inglês. 43,9% 480 
3= Mais em inglês do que em português. 16,2% 177 
4= Apenas em inglês. 1,0% 11 
5= Igualmente em inglês e em português. 20,8% 228 

answered question 1094 
skipped question 8 

Figura 12: Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é falado 

 

6.1.5 Item 5 

O item “Procuro assistir a filmes, seriados e outros programas tem prevalência do inglês sobre 

o português, com 42,3% de respondentes que assistem mais conteúdo audiovisual em inglês 

que em português, seguido de 20,9% apenas em inglês e 10,3% igualmente nas duas línguas. 

19,2% dos sujeitos desenvolvem a atividade mais em português que em inglês e 6,7% apenas 

em inglês. 

Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é falado:Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é falado:Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é falado:Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é falado:

0 = Não faço esse tipo
de atividade.

1= Apenas em
português.

2= Mais em português
do que em inglês.

3= Mais em inglês do
que em português.

4= Apenas em inglês.

5= Igualmente em
inglês e em português.
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Procuro assistir a filmes, seriados e outros programas: 

Answer Options 
Response 
Percent 

Response 
Count 

0 = Não faço esse tipo de atividade. 0,6% 7 
1= Apenas em português. 6,7% 73 
2= Mais em português do que em inglês. 19,2% 209 
3= Mais em inglês do que em português. 42,3% 462 
4= Apenas em inglês. 20,9% 228 
5= Igualmente em inglês e em português. 10,3% 112 

answered question 1091 
skipped question 11 

Figura 13: Procuro assistir a filmes, seriados e outros programas 

 

6.1.6 Item 6 

O item “Escuto músicas” apresenta prevalência do inglês sobre o português, com 46,7% de 

respondentes que se envolvem nessa atividade mais em inglês que em português, seguido de 

29,1% que escutam músicas em ambas as línguas de forma equilibrada e 7,6% que escuta 

apenas em inglês. O uso do português está em 14,7% dos sujeitos que escutam música mais em 

português que em inglês e 1,2% apenas em português.  
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português.
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4= Apenas em inglês.

5= Igualmente em
inglês e em português.



 

74 

 

 

Escuto músicas:  

Answer Options 
Response 
Percent 

Response 
Count 

0 = Não faço esse tipo de atividade. 0,8% 9 
1= Apenas em português. 1,2% 13 
2= Mais em português do que em inglês. 14,7% 160 
3= Mais em inglês do que em português. 46,7% 509 
4= Apenas em inglês. 7,6% 83 
5= Igualmente em inglês e em português. 29,1% 317 

answered question 1091 
skipped question 11 

Figura 14: Escuto músicas 

 

6.1.7 Item 7 

O item “Jogo games nos quais há falas” mostra que mais da metade dos sujeitos (54,8%) não 

participam desse tipo de prática. Por outro lado, aqueles que jogam games digitais o fazem mais 

em inglês que em português (18,4%), seguido de 16,2% apenas em inglês e 4,3% igualmente 

nas duas línguas. 4,9% jogam mais em português que em inglês e 1,1 apenas em português.  
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Jogo games nos quais há falas: 

Answer Options 
Response 
Percent 

Response 
Count 

0 = Não faço esse tipo de atividade. 54,8% 598 
1= Apenas em português. 1,1% 12 
2= Mais em português do que em inglês. 4,9% 53 
3= Mais em inglês do que em português. 18,7% 204 
4= Apenas em inglês. 16,2% 177 
5= Igualmente em inglês e em português. 4,3% 47 

answered question 1091 
skipped question 11 

Figura 15: Jogo games nos quais há falas 

 

6.1.8 Item 8 

O item “Escrevo qualquer tipo de texto” apresenta o predomínio do português, com 50,8% dos 

sujeitos escrevendo mais em português que em inglês, seguido de 27,8% apenas em português 

e 11,7% igualmente em ambas as línguas. 8,2% escreve mais em inglês que em português e 

0,4% declara escrever apenas em inglês.  

Jogo games nos quais há falas:Jogo games nos quais há falas:Jogo games nos quais há falas:Jogo games nos quais há falas:

0 = Não faço esse tipo
de atividade.

1= Apenas em
português.

2= Mais em português
do que em inglês.

3= Mais em inglês do
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5= Igualmente em inglês
e em português.



 

76 

 

 

Escrevo qualquer tipo de texto: 

Answer Options 
Response 
Percent 

Response 
Count 

0 = Não faço esse tipo de atividade. 1,2% 13 
1= Apenas em português. 27,8% 303 
2= Mais em português do que em inglês. 50,8% 553 
3= Mais em inglês do que em português. 8,2% 89 
4= Apenas em inglês. 0,4% 4 
5= Igualmente em inglês e em português. 11,7% 127 

answered question 1089 
skipped question 13 

Figura 16: Escrevo qualquer tipo de texto 

 

6.1.9 Item 9 

O item “Troco mensagens eletrônicas (e-mails, no celular, no Facebook ou similares) tem pouca 

presença do inglês em relação ao português, que predomina com 57,2% de pessoas que trocam 

mensagens mais em português que em inglês, seguido de 32,1%, que trocam mensagens apenas 

em português, e 8,1%, que trocam mensagens igualmente em inglês e português. Não há o uso 

exclusivo do inglês nessa prática.  
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Troco mensagens eletrônicas (e-mails, no celular, no Facebook ou similares): 

Answer Options 
Response 
Percent 

Response 
Count 

0 = Não faço esse tipo de atividade. 0,3% 3 
1= Apenas em português. 32,1% 350 

2= Mais em português do que em inglês. 57,2% 623 
3= Mais em inglês do que em português. 2,3% 25 

4= Apenas em inglês. 0,0% 0 
5= Igualmente em inglês e em português. 8,1% 88 

answered question 1089 
skipped question 13 

Figura 17: Troco mensagens eletrônicas (e-mails, no celular, no Facebook ou similares) 

 

6.1.10 Item 10 

O item “Tento aprender a letra de músicas das quais gostei” tem predomínio do inglês, com 

32,4% dos participantes engajando-se nessa atividade mais em inglês que em português, 

seguido de 24,6% que o fazem igualmente nas duas línguas e 18,3% apenas em inglês. O 

português aparece em 14,1% que se envolvem na prática mais em português que em inglês e 

2,7% apenas em português.  

Troco mensagens eletrônicas (eTroco mensagens eletrônicas (eTroco mensagens eletrônicas (eTroco mensagens eletrônicas (e----mails, no celular, no Facebook mails, no celular, no Facebook mails, no celular, no Facebook mails, no celular, no Facebook 
ou similares):ou similares):ou similares):ou similares):
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1= Apenas em
português.

2= Mais em português
do que em inglês.

3= Mais em inglês do
que em português.

4= Apenas em inglês.

5= Igualmente em
inglês e em português.
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Tento aprender a letra de músicas das quais gostei: 

Answer Options 
Response 
Percent 

Response 
Count 

0 = Não faço esse tipo de atividade. 7,9% 86 
1= Apenas em português. 2,7% 29 
2= Mais em português do que em inglês. 14,1% 154 
3= Mais em inglês do que em português. 32,4% 353 
4= Apenas em inglês. 18,3% 199 
5= Igualmente em inglês e em português. 24,6% 268 

answered question 1089 
skipped question 13 

Figura 18: Tento aprender a letra de músicas das quais gostei 

 

6.1.11 Item 11 

O item “Converso com pessoas que falam a língua fluentemente” é marcado pelo predomínio 

do português. 53,7% conversam com pessoas que falam a língua fluentemente mais em 

português que em inglês, 23,2% apenas em português e 12% o fazem igualmente nas duas 

línguas. A presença do inglês entre aqueles que falam mais inglês que português é de 4,7% e 

apenas inglês, 2,9%.   
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Converso com pessoas que falam a língua fluentemente: 

Answer Options 
Response 
Percent 

Response 
Count 

0 = Não faço esse tipo de atividade. 3,5% 38 
1= Apenas em português. 23,2% 252 
2= Mais em português do que em inglês. 53,7% 584 
3= Mais em inglês do que em português. 4,7% 51 
4= Apenas em inglês. 2,9% 32 
5= Igualmente em inglês e em português. 12,0% 131 

answered question 1088 
skipped question 14 

Figura 19: Converso com pessoas que falam a língua fluentemente 

 

6.1.12 Item 12 

O item “Assisto a programas / filmes / seriados falados ou dublados em português” mostra que 

mais de 50% dos sujeitos raramente ou nunca assistem a programas originalmente feitos ou 

dublados em língua portuguesa. 5,7% e 16,2% assistem a essa modalidade de exibição sempre 

e de maneira frequente, respectivamente. 23,8% assistem ocasionalmente. 

 

Converso com pessoas que falam a língua fluentemente:Converso com pessoas que falam a língua fluentemente:Converso com pessoas que falam a língua fluentemente:Converso com pessoas que falam a língua fluentemente:

0 = Não faço esse tipo
de atividade.

1= Apenas em
português.

2= Mais em português
do que em inglês.

3= Mais em inglês do
que em português.
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Assisto a programas / filmes / seriados falados ou dublados em português: 

Answer Options 
Response 
Percent 

Response 
Count 

Nunca. 19,4% 211 
Raramente. 34,9% 380 
Ocasionalmente. 23,8% 259 
Frequentemente 16,2% 176 
Sempre 5,7% 62 

answered question 1088 
skipped question 14 

Figura 20: Assisto a programas / filmes / seriados falados ou dublados em português 

 

6.1.13 Item 13 

No item “Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês com legenda em português, 

há uma concentração de sujeitos que sempre (25,2%) e frequentemente (43%) assistem a 

conteúdos audiovisuais com a presença do suporte legenda em português, contabilizando 68,2% 

dos respondentes. 8,5% e 3,5% assistem a essa modalidade raramente ou nunca, 

respectivamente.  
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Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês com legenda em português: 

Answer Options 
Response 
Percent 

Response 
Count 

Nunca. 3,5% 38 
Raramente. 8,5% 92 
Ocasionalmente. 19,9% 216 
Frequentemente 43,0% 468 
Sempre 25,2% 274 

answered question 1088 
skipped question 14 

Figura 21: Assisto a programas / filmes / seriados em inglês com legenda em português  

 

6.1.14 Item 14 

No item “Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês com legenda em inglês”, os 

respondentes concentram-se mais em nunca (20,6%) e raramente (30,9%), totalizando 51,5%. 

Sempre e frequentemente equivalem a 4% e 16,7%, respectivamente.  
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Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês com legenda em inglês: 

Answer Options 
Response 
Percent 

Response 
Count 

Nunca. 20,6% 224 
Raramente. 30,9% 336 
Ocasionalmente. 27,7% 301 
Frequentemente 16,7% 182 
Sempre 4,0% 44 

answered question 1087 
skipped question 15 

Figura 22: Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês com legenda em inglês 

 

6.1.15 Item 15 

No item “Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês sem legenda”, os sujeitos 

apresentam menor inserção, nunca (26,1%) ou raramente (31,6%) assistindo a tal modalidade, 

representando 57,7% no total. Os sujeitos que sempre ou frequentemente assistem a esse tipo 

de conteúdo representam 3,9% e 16% da amostra, respectivamente.  
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Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês sem legenda: 

Answer Options 
Response 
Percent 

Response 
Count 

Nunca. 26,1% 284 
Raramente. 31,6% 344 
Ocasionalmente. 22,4% 243 
Frequentemente 16,0% 174 
Sempre 3,9% 42 

answered question 1087 
skipped question 15 

Figura 23: Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês sem legenda 

 

 

6.2 Estatística descritiva escores do VST 

O número de participações no Vocabulary Size Test foi inferior ao do questionário usado na 

pesquisa. A tabela 1 mostra a estatística descritiva da nota do escore do VST, considerando 980 

pessoas. A média da nota no teste é de 48,7, com desvio padrão de 24,26 pontos. A mediana 

mostra que metade dos respondentes alcançaram nota inferior ou igual a 46 pontos e o terceiro 

quartil revela que 75% dos participantes obtiveram nota menor ou igual a 63 pontos.   

A figura 24 apresenta a distribuição dos escores do teste. O gráfico revela uma ligeira assimetria 

dos dados e concentra-se em valores menores. 
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Variável n Média 
Desvio 
Padrão 

Mínimo 1º Quartil Mediana 
3º 

Quartil 
Máximo 

VST 
Escore 

980 48,77 24,26 0,00 31,00 46,00 63,00 131,00 

Tabela 1: Estatísticas descritivas dos escores VST. 
 

 

Figura 24: Distribuição dos escores do VST 
 

 

6.3 Correlação entre os itens do questionário de levantamento de uso e o VST 

Foi estabelecida a correlação de Pearson entre os 11 itens do Questionário de Levantamento de 

Uso referentes às práticas de letramento (digital) desenvolvidas pelos indivíduos entre si e, 

também, com a nota obtida no Vocabulary Size Test. 

Para isso, a escala Likert foi convertida em uma escala numérica ordinal, partindo do valor 1 – 

apenas em português – rumo a uma inserção exclusivamente em inglês – valor 5, como mostra 

o quadro a seguir: 
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1-  Apenas em português 1 
2- Mais em português do que em inglês 2 
3- Mais em inglês do que em português 4 

4- Apenas em inglês 5 
5- Igualmente em inglês e em português 3 

Quadro 2: Escala de conversão 1 

Com o objetivo de analisar os valores do coeficiente de correlação, adotou-se a regra prática 

sugerida por Vieira (2012) e explicitada no quadro abaixo:  

Valor do coeficiente de correlação Tipo de correlação 
0 < r < 0,25 ou -0,25 < r < 0 Correlação pequena ou nula 

0,25 < r < 0,50 ou -0,25 < r < -0,50 Correlação fraca 
0,50 < r < 0,75 ou -0,50 < r < -0,75 Correlação moderada 
0,75 < r < 1,00 ou -0,75 < r < -1,00 Correlação forte 

r = -1 ou r = 1 Correlação perfeita 
Quadro 3: Valor de coeficiente e tipo de correlação 

O quadro 4 apresenta a matriz de correlação de Pearson para os escores dos itens de inserção e 

para as notas do VST de 800 indivíduos que participaram de ambos questionário e teste. As 

correlações são seguidas dos seus respectivos p-valores. O número inferior em relação ao total 

da amostra deve-se ao fato de os dois bancos de dados serem provenientes de plataformas 

diferentes, o que dificultou o pareamento entre as respostas do questionário e a nota do teste de 

cada sujeito.  

 Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8 Q9 Q10  Q11 
Q2 0,558           

p-valor 0,000           

Q3 0,608 0,61          

p-valor 0,000 0,000          

Q4 0,477 0,569 0,623         

p-valor 0,000 0,000 0,000         

Q5 0,367 0,426 0,444 0,465        

p-valor 0,000 0,000 0,000 0,000        

Q6 0,263 0,333 0,307 0,388 0,367       

p-valor 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000       

Q7 0,363 0,403 0,433 0,441 0,507 0,452      

p-valor 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000      

Q8 0,521 0,555 0,519 0,519 0,362 0,346 0,408     

p-valor 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000     

Q9 0,402 0,466 0,444 0,464 0,289 0,333 0,303 0,563    

p-valor 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000    

Q10 0,319 0,355 0,384 0,423 0,432 0,623 0,502 0,419 0,355   
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p-valor 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000   

Q11 0,381 0,439 0,353 0,433 0,316 0,255 0,314 0,493 0,476 0,313  

p-valor 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000  

VST 0,467 0,582 0,529 0,468 0,423 0,361 0,422 0,444 0,353 0,362 0,271 
p-valor 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 

Quadro 4: Matriz de correlação de Pearson 

 

6.3.1 Correlação entre os itens 1-11 do questionário 

A correlação entre o item Q1 (Leio artigos de jornais e revistas) e os itens Q2 (Leio por prazer 

e como atividade de lazer), Q3 (Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é escrito) 

e Q8 (Escrevo qualquer tipo de texto) é positiva moderada, com r = 0,558; 0,608 e 0,521, 

respectivamente. A correlação entre Q1 e os demais itens é positiva fraca, sendo r =0,477 para 

Q4 (Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é falado), r = 0,367 para Q5 (Procuro 

assistir a filmes, seriados e outros programas), r = 0,236 para Q6 (Escuto músicas), r = 0,363 

para Q7 (Jogo games nos quais há falas), r = 0,402 para Q9 (Troco mensagens eletrônicas (e-

mails, no celular, no Facebook ou similares)), r = 0,319 para Q10 (Tento aprender a letra de 

músicas das quais gostei) e r = 0,381 para Q11 (Converso com pessoas que falam a língua 

fluentemente). Todas as correlações são significativas com p-valor aproximadamente igual a 

0,000.  

O item Q2 (Leio por prazer e como atividade de lazer) apresenta correlação moderada com os 

itens Q3 (Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é escrito), Q4 (Pesquiso por 

informações na internet cujo conteúdo é falado) e Q8 (Escrevo qualquer tipo de texto), com r = 

0,61; 0,569 e 0,555, respectivamente. A correlação entre Q2 e os demais itens é fraca, com r = 

0,426 para Q5 (Procuro assistir a filmes, seriados e outros programas), r = 0,333 para Q6 

(Escuto músicas), r = 0,403 para (Jogo games nos quais há falas), r = 0,466 para Q9 (Troco 

mensagens eletrônicas (e-mails, no celular, no Facebook ou similares)) r = 0,355 para Q10 

(Tento aprender a letra de músicas das quais gostei), r = 0,439 para Q11 (Converso com pessoas 
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que falam a língua fluentemente). Todas as correlações são significativas com p-valor igual a 

0,000. 

A correlação entre o item Q3 (Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é escrito) é 

positiva moderada com os itens Q4 (Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é 

falado), com r = 0,623, e Q8 (Escrevo qualquer tipo de texto), com r = 0,519. Q3 possui 

correlação fraca com os demais itens, sendo r = 0,444 para Q5 (Procuro assistir a filmes, 

seriados e outros programas), r = 0,307 para Q6 (Escuto músicas) r = 0,433 para Q7 (Jogo 

games nos quais há falas), r = 0,444 para Q9 (Troco mensagens eletrônicas (e-mails, no celular, 

no Facebook ou similares)), r = 0,384 para Q10 (Tento aprender a letra de músicas das quais 

gostei) e r = 0,353 para Q11 (Converso com pessoas que falam a língua fluentemente). Todas 

as correlações são significativas com p-valor aproximadamente igual a 0,000. 

O item Q4 e os itens Q5 (Procuro assistir a filmes, seriados e outros programas), Q6 (Escuto 

músicas), Q7- Jogo games nos quais há falas, Q9 (Troco mensagens eletrônicas (e-mails, no 

celular, no Facebook ou similares)), Q10 (Tento aprender a letra de músicas das quais gostei), 

Q11 (Converso com pessoas que falam a língua fluentemente) apresentam correlação positiva 

fraca, sendo r = 0,465 para Q5, r = 0,388 par Q6, r = 0,441 para Q7, r = 0,464 para Q9, r = 0,423 

para Q10 e r = 0,433 para Q11. A correlação entre Q4 e Q8 (Escrevo qualquer tipo de texto) é 

positiva moderada com r = 0,519. Todas as correlações são significativas com p-valor 

aproximadamente igual a 0,000. 

A correlação entre Q5 (Procuro assistir a filmes, seriados e outros programas) e Q7 (Jogo games 

nos quais há falas) é positiva moderada com r = 0,507. A correlação entre Q5 e os demais itens 

é positiva fraca com r = 0,367 para Q6 (Escuto músicas), r = 0,362 para Q8 (Escrevo qualquer 

tipo de texto), r = 0,289 para Q9 (Troco mensagens eletrônicas (e-mails, no celular, no 

Facebook ou similares)), r = 0,432 para Q10 (Tento aprender a letra de músicas das quais gostei) 
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e r = 0,316 para Q11 (Converso com pessoas que falam a língua fluentemente). Todas as 

correlações são significativas com p-valor aproximadamente igual a 0,000. 

O item Q6 (Escuto músicas) e o item Q10 (Tento aprender a letra de músicas das quais gostei) 

apresentam correlação positiva moderada com r = 0,623. A correlação entre o item Q6 e os 

demais é positiva fraca, sendo r = 0,452 para Q7 (Jogo games nos quais há falas), r = 0,346 para 

Q8 (Escrevo qualquer tipo de texto), r = 0,333 para Q9 (Troco mensagens eletrônicas (e-mails, 

no celular, no Facebook ou similares)) e r = 0,255 para Q11 (Converso com pessoas que falam 

a língua fluentemente). Todas as correlações são significativas com p-valor aproximadamente 

igual a 0,000. 

A correlação entre o item Q7 (Jogo games nos quais há falas) e Q10 (Tento aprender a letra de 

músicas das quais gostei) é positiva moderada com r = 0,502. A correlação entre Q7 e os itens 

Q8 (Escrevo qualquer tipo de texto), Q9 (Troco mensagens eletrônicas (e-mails, no celular, no 

Facebook ou similares)) e Q11 (Converso com pessoas que falam a língua fluentemente) é 

positiva fraca, com r = 0,408; 0,303 e 0,314, respectivamente. Todas as correlações são 

significativas com p-valor aproximadamente igual a 0,000. 

Os itens Q8 (Escrevo qualquer tipo de texto) e Q9 (Troco mensagens eletrônicas (e-mails, no 

celular, no Facebook ou similares)) apresentam correlação positiva moderada, com r = 0,563. 

A correlação entre Q8 e os itens Q10 (Tento aprender a letra de músicas das quais gostei) e Q11 

(Converso com pessoas que falam a língua fluentemente) possuem correlação positiva fraca, 

com r = 0,419 e 0,493, respectivamente. Todas as correlações são significativas com p-valor 

aproximadamente igual a 0,000. 

A correlação entre Q9 (Troco mensagens eletrônicas (e-mails, no celular, no Facebook ou 

similares)) e os itens Q10 (Tento aprender a letra de músicas das quais gostei) e Q11 (Converso 

com pessoas que falam a língua fluentemente) é positiva fraca, com r = 0,355 para a primeira 
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correlação e r = 0,476 para a segunda. Os itens Q10 e Q11 também apresentam correlação 

positiva fraca, com r = 0,313. Todas as correlações são significativas com p-valor 

aproximadamente igual a 0,000. 

 

6.3.2 Correlação entre o item “Leio artigos de jornais e revistas” e o Vocabulary Size Test 

A correlação entre o item Q1 (Leio artigos de jornais e revistas) e o Vocabulary Size Test é 

positiva fraca com r = 0,467 e significativa com p-valor aproximadamente igual a 0,000. A 

figura 25 mostra a correlação entre o eixo vertical (nota do VST) e o eixo horizontal (nível de 

inserção na atividade), ilustrando como as notas do VST se comportam com o aumento da 

inserção na atividade de leitura de artigos de jornais e revistas em língua inglesa. À medida que 

a frequência da prática em inglês na atividade Q1 aumenta, cresce também a mediana das notas, 

com exceção do valor 5, ainda que exista a tendência de crescimento.   

 

Figura 25: Leio artigos de jornais e revistas 
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6.3.3 Correlação entre o item “Leio por prazer e como atividade de lazer” e o Vocabulary 

Size Test 

O item Q2 (Leio por prazer e como atividade de lazer) e o Vocabulary Size Test apresentam 

correlação positiva moderada com r = 0,582 e significativa com p-valor aproximadamente igual 

a 0,000. A figura 26 mostra a correlação entre o eixo vertical (nota do VST) e o eixo horizontal 

(nível de inserção na atividade), ilustrando como as notas do VST se comportam com o aumento 

da inserção na atividade de leitura por prazer e como atividade de lazer em língua inglesa. À 

medida que a frequência da prática em inglês na atividade Q2 aumenta, cresce também a 

mediana das notas, revelando tendência de crescimento. 

 

 

Figura 26: Leio por prazer e como atividade de lazer 

 

6.3.4 Correlação entre o item “Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é 

escrito” e o Vocabulary Size Test 

A correlação entre o item Q3 (Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é escrito) e 

o Vocabulary Size Test é positiva moderada com r = 0,529 e significativa com p-valor 

aproximadamente igual a 0,000.  A figura 27 mostra a correlação entre o eixo vertical (nota do 
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VST) e o eixo horizontal (nível de inserção na atividade), ilustrando como as notas do VST se 

comportam com o aumento da inserção na atividade de pesquisa por informações na internet 

cujo conteúdo seja escrito em língua inglesa. À medida que a frequência da prática em inglês 

na atividade Q3 aumenta, cresce também a mediana das notas, revelando tendência de 

crescimento. 

 

Figura 27: Pesquiso por informações cujo conteúdo é escrito 

 

6.3.5 Correlação entre o item “Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é 

falado” e o Vocabulary Size Test 

O item Q4 (Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é falado) e o VST apresentam 

correlação positiva fraca, com r = 0,468 e significativa com p-valor aproximadamente igual a 

0,000. A figura 28 mostra a correlação entre o eixo vertical (nota do VST) e o eixo horizontal 

(nível de inserção na atividade), ilustrando como as notas do VST se comportam com o aumento 

da inserção na atividade de pesquisa por informações na internet cujo conteúdo seja falado em 

língua inglesa. À medida que a frequência da prática em inglês na atividade Q4 aumenta, cresce 

também a mediana das notas, com exceção do valor 5. 
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Figura 28: Pesquiso por informações cujo conteúdo é falado 

 

6.3.6 Correlação entre o item “Procuro assistir a filmes, seriados e outros programas” e o 

Vocabulary Size Test 

A correlação entre o item Q5 (Procuro assistir a filmes, seriados e outros programas) e o VST 

é positiva fraca, com r = 0,423 e significativa com p-valor aproximadamente igual a 0,000. A 

figura 29 mostra a correlação entre o eixo vertical (nota do VST) e o eixo horizontal (nível de 

inserção na atividade), ilustrando como as notas do VST se comportam com o aumento da 

inserção na atividade de assistir a filmes, seriados e outros programas em língua inglesa. À 

medida que a frequência da prática em inglês na atividade Q5 aumenta, cresce também a 

mediana das notas, revelando tendência de crescimento. 
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Figura 29: Procuro assistir a filmes, seriados e outros programas 

 

6.3.7 Correlação entre o item “Escuto músicas” e o Vocabulary Size Test 

O item Q6 (Escuto músicas) e o VST apresentam correlação positiva fraca, com r = 0,361 e 

significativa com p-valor aproximadamente igual a 0,000. A figura 30 mostra a correlação entre 

o eixo vertical (nota do VST) e o eixo horizontal (nível de inserção na atividade), ilustrando 

como as notas do VST se comportam com o aumento da inserção na atividade de escutar música 

em língua inglesa. À medida que a frequência da prática em inglês na atividade Q6 aumenta, 

cresce também a mediana das notas, revelando tendência de crescimento. 
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Figura 30: Escuto músicas 

 

6.3.8 Correlação entre o item “Jogo games nos quais há falas” e o Vocabulary Size Test 

A correlação entre o item Q7 (Jogo games nos quais há falas) e o VST é positiva fraca, com r 

= 0,422 e significativa com p-valor aproximadamente igual a 0,000. A figura 31 mostra a 

correlação entre o eixo vertical (nota do VST) e o eixo horizontal (nível de inserção na 

atividade), ilustrando como as notas do VST se comportam com o aumento da inserção na 

atividade de jogos de games com falas em língua inglesa. À medida que a frequência da prática 

em inglês na atividade Q7 aumenta, cresce também a mediana das notas, revelando tendência 

de crescimento. 
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Figura 31: Jogo games nos quais há falas 

 

6.3.9 Correlação entre o item “Escrevo qualquer tipo de texto” e o Vocabulary Size Test 

O item Q8 (Escrevo qualquer tipo de texto) e o VST apresentam correlação positiva fraca, com 

r = 0,444 e significativa com p-valor aproximadamente igual a 0,000. A figura 32 mostra a 

correlação entre o eixo vertical (nota do VST) e o eixo horizontal (nível de inserção na 

atividade), ilustrando como as notas do VST se comportam com o aumento da inserção na 

atividade de escrita de qualquer tipo de texto em língua inglesa. À medida que a frequência da 

prática em inglês na atividade Q8 aumenta, cresce também a mediana das notas, com exceção 

do valor 5. 
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Figura 32: Escrevo qualquer tipo de texto 

 

6.3.10 Correlação entre o item “Troco mensagens eletrônicas (e-mails, no celular, no 

Facebook ou similares)” e o Vocabulary Size Test 

A correlação entre o item Q9 (Troco mensagens eletrônicas (e-mails, no celular, no Facebook 

ou similares)) e o VST apresentam correlação positiva fraca, com r = 0,353 e significativa com 

p-valor aproximadamente igual a 0,000. A figura 33 mostra a correlação entre o eixo vertical 

(nota do VST) e o eixo horizontal (nível de inserção na atividade), ilustrando como as notas do 

VST se comportam com o aumento da inserção na atividade de troca de mensagens eletrônicas 

em língua inglesa. À medida que a frequência da prática em inglês na atividade Q9 aumenta, 

cresce também a mediana das notas, revelando tendência de crescimento. 
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Figura 33: Troco mensagens eletrônicas 

 

6.3.11 Correlação entre o item “Tento aprender a letra de músicas das quais gostei” e o 

Vocabulary Size Test 

O item Q10 (Tento aprender a letra de músicas das quais gostei) e o VST apresentam correlação 

positiva fraca, com r = 0,362 e significativa com p-valor aproximadamente igual a 0,000. A 

figura 34 mostra a correlação entre o eixo vertical (nota do VST) e o eixo horizontal (nível de 

inserção na atividade), ilustrando como as notas do VST se comportam com o aumento da 

inserção na atividade de aprender as letras de músicas em língua inglesa. À medida que a 

frequência da prática em inglês na atividade Q10 aumenta, cresce também a mediana das notas, 

revelando tendência de crescimento. No entanto, os valores 1 em relação ao 2 e o 3 em relação 

ao 4 apresentam pouca diferença entre os valores das medianas.  
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Figura 34: Tento aprender a letra de músicas das quais gostei 

 

6.3.12 Correlação entre o item “Converso com pessoas que falam a língua fluentemente” 

e o Vocabulary Size Test 

A correlação entre o item Q11 (Converso com pessoas que falam a língua fluentemente) e o 

VST apresentam correlação positiva fraca, com r = 0,271 e significativa com p-valor 

aproximadamente igual a 0,000. A figura 35 mostra a correlação entre o eixo vertical (nota do 

VST) e o eixo horizontal (nível de inserção na atividade), ilustrando como as notas do VST se 

comportam com o aumento da inserção na atividade converso com pessoas que falam a língua 

fluentemente em língua inglesa. À medida que a frequência da prática em inglês na atividade 

Q11 aumenta, cresce também a mediana das notas em relação aos três primeiros valores, 

decrescendo posteriormente a mediana das notas em relação ao valor 4 e subindo em relação 

ao valor 5. 
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Figura 35: Converso com pessoas que falam a língua fluentemente 

 

6.3.13 Correlação entre Inserção Média e o Vocabulary Size Test 

O gráfico de dispersão, figura 36, ilustra a média de inserção de todas as 11 práticas de uso 

(eixo horizontal) de cada respondente versus a nota do VST (eixo vertical), sendo que cada 

ponto representa um dos 800 sujeitos usados na análise. A correlação entre as duas variáveis é 

positiva com r = 0,612 e significativa com p-valor aproximadamente igual a 0,000, mostrando 

que à medida que a inserção em práticas de uso em língua inglesa cresce, há também a tendência 

de aumento da nota do VST. 
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Figura 36: Inserção Média 

 

6.4 Correlação entre os itens dos vídeos e o Vocabulary Size Test  

Foi estabelecida a correlação de Pearson entre os 4 itens relacionados às diferentes formas de 

se assistir a vídeos, do Questionário de Levantamento de Uso, entre si e, também, com a nota 

do Vocabulary Size Test. 

Para os itens Q12 (Assisto a programas / filmes / seriados falados ou dublados em português) 

e Q13 (Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês com legenda em português), 

a escala Likert foi convertida em uma escala numérica ordinal, como mostra o quadro abaixo: 

Escala Likert Escala numérica ordinal 
 Sempre 1 

Frequentemente 2 
Ocasionalmente 3 

Raramente 4 
 Nunca 5 

Quadro 5: Escala de conversão 2 

Para os itens Q14 (Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês com legenda em 

inglês) e Q15 (Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês sem legenda), a 

escala Likert foi convertida em uma escala numérica ordinal, como mostra o quadro a seguir: 

Inserção Média

V
S
T

54321

12500

10000

7500

5000

2500

0
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Escala Likert Escala numérica ordinal 
Nunca 1 

Raramente 2 
Ocasionalmente 3 
Frequentemente 4 

 Sempre 5 
Quadro 6: Escala de conversão 3 

Com o objetivo de analisar os valores do coeficiente de correlação, adotou-se a regra prática 

sugerida por Vieira (2012) e explicitada na figura 28:  

O quadro7, apresenta a matriz de correlação de Pearson para os escores dos 4 itens de vídeos e 

para as notas do VST de 800 indivíduos que participaram de ambos questionário e teste. As 

correlações são seguidas dos seus respectivos p-valores. O número inferior em relação ao total 

da amostra deve-se ao fato de os dois bancos de dados serem provenientes de plataformas 

diferentes, o que dificultou o pareamento entre as respostas do questionário e a nota do teste de 

cada sujeito.  

 VST Q12 Q13 Q14 
Q12 0,339    
p-valor 0,000    
Q13 0,153 0,036   
p-valor 0,000 0,316   
Q14 0,360 0,202 0,145  
p-valor 0,000 0,000 0,000  
Q15 0,569 0,347 0,337 0,529 
p-valor 0,000 0,000 0,000 0,000 

Quadro 7: Correlação entre itens 12-15 e VST 

 

6.4.1 Correlação entre os itens 12-15 do questionário 

A correlação entre o item Q12 (Assisto a programas / filmes / seriados falados ou dublados em 

português) e os itens Q13 (Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês com 

legenda em português), Q14 (Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês com 

legenda em inglês) e Q15 (Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês sem 

legenda) é positiva fraca, com r = 0,036, 0,202 e 0,347 respectivamente. Com exceção da 



 

102 

 

primeira correlação de p-valor = 0,316 (entre Q12 e Q13), as demais foram significativas com 

p-valor = 0,000. 

A correlação entre o item Q13 (Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês com 

legenda em português) e os itens Q14 (Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês 

com legenda em inglês) e Q15 (Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês sem 

legenda) foi significativa com p-valor = 0,000, sendo positiva pequena entre Q13 e Q14, com r 

= 0,145, e fraca entre Q13 e Q15, com r = 0,337. 

A correlação entre os itens Q14 (Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês com 

legenda em inglês) e Q15 (Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês sem 

legenda) é moderada positiva, com r = 0,529, e significativa com p-valor = 0,000. 

A correlação entre o item Q12 (Assisto a programas / filmes / seriados falados ou dublados em 

português) e o VST é positiva fraca, com r = 0,339, e significativa com p-valor = 0,000. 

 

6.4.2 Correlação entre “Assisto a programas / filmes / seriados falados ou dublados em 

português” e o VST 

A figura 37 mostra a correlação entre o eixo vertical (nota do VST) e o eixo horizontal 

(frequência de uso) na atividade do item Q12, ilustrando como as notas do VST se comportam 

com o aumento da diminuição da frequência de uso. À medida que a frequência diminui, a 

tendência da nota do VST é aumentar, especialmente nos três últimos níveis (ocasionalmente, 

raramente e nunca) que apresenta diferença entre as medianas.  
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Figura 37: Assisto a programas / filmes / seriados falados ou dublados em português 

 

6.4.3 Correlação entre “Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês com 

legenda em português” e o VST  

A correlação entre o item Q13 (Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês com 

legenda em português) e o VST é pequena, com r = 0,153, e significativa com p-valor = 0,000. 

A figura 38 mostra a correlação entre o eixo vertical (nota do VST) e o eixo horizontal 

(frequência de uso) na atividade do item Q13, ilustrando como as notas do VST se comportam 

com o aumento da diminuição da frequência de uso. A variação entre frequência e nota no VST 

não apresenta grande variação, com exceção da frequência nunca em relação às demais.  
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Figura 38: Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês com legenda em português 

 

6.4.4 Correlação entre “Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês com 

legenda em inglês” e o VST 

A correlação entre o item Q14 (Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês com 

legenda em inglês) e o VST é fraca, com r = 0,360, e significativa com p-valor = 0,000. 

A figura 39 mostra a correlação entre o eixo vertical (nota do VST) e o eixo horizontal 

(frequência de uso) na atividade do item Q14, ilustrando como as notas do VST se comportam 

com o aumento da diminuição da frequência de uso. À medida que a frequência aumenta, a 

tendência da mediana da nota do VST é aumentar, com exceção da frequência sempre. 
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Figura 39: Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês com legenda em inglês 

 

6.4.5 Correlação entre “Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês sem 

legenda” e o VST 

A correlação entre o item Q15 (Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês sem 

legenda) e o VST é moderada, com p-valor = 0,569, e significativa com p-valor = 0,000. 

O gráfico boxplot mostra a correlação entre o eixo vertical (nota do VST) e o eixo horizontal 

(frequência de uso) na atividade do item Q15, ilustrando como as notas do VST se comportam 

com o aumento da diminuição da frequência de uso. À medida que a frequência aumenta, a 

tendência da mediana da nota do VST é aumentar, com exceção da frequência sempre. 

Q14

V
S
T

SempreFrequentementeOcasionalmenteRaramenteNunca

14000

12000

10000

8000

6000

4000

2000

0

Boxplot of VST vs Q14



 

106 

 

 

Figura 40: Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês sem legenda 

 

6.5 Comparação das médias para os grupos definidos como baixa e alta inserção 

O bloco 4 do Questionário de Levantamento de Uso apresenta itens referentes à auto declaração 

de proficiência e histórico linguístico. Dois itens que tratam da experiência em língua inglesa 

dos participantes – um a respeito do tempo de imersão em países de língua inglesa e outro sobre 

o período de aprendizagem de maior impacto na percepção dos indivíduos – foram utilizados 

para separá-los em grupos com o objetivo de perscrutar o impacto da inserção em práticas de 

letramento (digital) na proficiência linguística dos respondentes. Nesse sentido, buscava-se 

saber se o grau de envolvimento em língua inglesa nas práticas elencadas resultaria em alguma 

diferença no resultado do VST, tentando-se isolar outros tipos de influência.  

Por quanto tempo ao todo você já esteve em países fora do Brasil onde o inglês é a 

língua da população. 

(    ) Nunca estive em tais países. 
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(    ) Por menos de um mês. 

(    ) Por mais de um mês. 

 

O período de aprendizagem que na sua opinião teve maior impacto para você alcançar 

seu nível de habilidade atual de inglês transcorreu majoritariamente: 

(    ) no ensino fundamental e médio público. 

(    ) no ensino fundamental e médio privado. 

(    ) em cursos livres de idiomas ou em aulas particulares. 

(    ) por estudos independentes, sem intervenção sistemática de professores. 

(    ) por convivência e/ou interação com falantes do inglês. 

 

Primeiramente, foram separados dois grupos: o primeiro formado por sujeitos que responderam 

não ter viajado a países de língua inglesa ou ter tido esta experiência por tempo inferior a um 

mês e outro grupo formado por pessoas que estiveram nestes países por período superior a esse 

período. 

Cada um dos dois grupos foi subdividido segundo o período de aprendizagem de maior 

influência para aquisição do nível de proficiência atual do indivíduo, como, por exemplo, ensino 

fundamental e médio público, ensino fundamental e médio privado, cursos livres de idiomas ou 

aulas particulares, etc., como declarado pelos sujeitos. 

Dentro de cada subgrupo, os indivíduos foram divididos em baixa (inserção média ≤ 3) e alta 

(inserção média > 3) inserção. Na escala, 3 seria equivalente a estar inserido em determinada 

prática igualmente em língua portuguesa e em língua inglesa. Em outras palavras, o grupo de 

baixa inserção tende a se engajar em práticas de uso apenas ou predominantemente em 
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português até igualmente em inglês e português. Por outro lado, o grupo de alta inserção insere-

se nas mesmas práticas com maior influência do inglês ou exclusivamente nesta língua.  

O teste t-Student foi usado para comparar as médias dos grupos de baixa e alta inserção com o 

objetivo de testar se há diferença na nota do VST nos dois grupos. 

 

6.5.1 Estadia inferior a um mês ou não experiência em países de língua inglesa  

O grupo formado por indivíduos que não estiveram em países de língua inglesa ou tiveram esta 

experiência por menos de um mês foi composto por 583 pessoas.  

6.5.1.1 Estudos independentes, sem intervenção sistemática de professores 

O grupo “Estudos independentes, sem intervenção sistemática de professores” que não esteve 

em países de língua inglesa ou cuja estadia não ultrapassou o período de um mês foi formado 

por 118 sujeitos, sendo 83 classificados como pertencentes a baixa inserção média (≤ 3) e 35 a 

alta inserção média (>3). A variável resposta foi a nota do VST. 

Como apresenta a figura 41, há uma tendência de nota inferior no VST do grupo de baixa 

inserção em relação daquele de alta inserção, sugerindo uma diferença entre as notas nos testes 

dos dois grupos.  

O grupo de baixa inserção possui a média do VST igual a 4201 pontos (SD = 2175) enquanto 

o de alta inserção apresenta a média de 6777 (SD = 2437). O teste foi significativo (p-valor = 

0,000), sugerindo diferença entre as médias. 
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Figura 41: Boxplot de VST para os grupos com baixa e alta inserção 

 
 

 
 

6.5.1.2 Cursos livres de idiomas/aulas particulares 

O grupo “Cursos livres de idiomas/aulas particulares” que não esteve em países de língua 

inglesa ou cuja estadia não ultrapassou o período de um mês foi formado por 332 sujeitos, sendo 

285 classificados como pertencentes a baixa inserção média (≤ 3) e 47 a alta inserção média 

(>3). A variável resposta considerada foi a nota do VST. 

A figura 42 sugere haver diferença entre as notas do VST dos dois grupos, havendo tendência 

de VST menor para o grupo de baixa inserção e maior para o de alta inserção.  

A média das notas do VST foi de 3874 (SD = 1857) pontos para o grupo de baixa inserção e 

5609 (SD = 2245) pontos para o grupo de alta inserção. O teste mostrou-se significativo (p-

valor = 0,000), sugerindo diferença entre as médias.  
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Figura 42: Boxplot de VST para os grupos com baixa e alta inserção 

 
 

 
 
6.5.1.3 Convivência e/ou interação com falantes do inglês 

Para o grupo “Convivência e/ou interação com falantes do inglês” cujo período em países de 

língua inglesa tenha sido inferior a um mês ou não existente, foram considerados 78 

participantes, sendo 43 classificados como de baixa inserção média (≤ 3) e 35 de alta inserção 

média (>3). A variável resposta considerada foi a nota do VST. 

A figura 43 apresenta tendência de resultado superior no VST do grupo de alta inserção em 

relação ao de baixa inserção, sugerindo haver diferença entre as notas dos dois grupos. 

A média das notas do VST foi de 4853 (SD = 2000) pontos para o grupo de baixa inserção e 

7537 (SD = 2379) pontos para o grupo de alta inserção. O teste mostrou-se significativo (p-

valor = 0,000), sugerindo diferença entre as médias.  
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Figura 43: Boxplot de VST para os grupos com baixa e alta inserção 

 
 

6.5.1.4 Ensino fundamental e médio público 

O grupo “Ensino fundamental e médio público” cujo período em países de língua inglesa tenha 

sido inferior a um mês ou não existente foi composto por 33 participantes, sendo 32 deles 

enquadrados como de baixa (≤ 3) e 1 como alta inserção (>3), o que impossibilitou a 

comparação entre as duas médias.  

 

6.5.1.5 Ensino fundamental e médio privado 

O grupo “Ensino fundamental e médio privado” cujo período em países de língua inglesa tenha 

sido inferior a um mês ou não existente foi composto por 23 participantes, sendo 22 deles 

classificados como de baixa (≤ 3) e 1 como alta inserção (>3), o que impossibilitou a 

comparação entre as duas médias.  
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6.5.2 Estadia superior a um mês em países de língua inglesa.  

O grupo formado por indivíduos que estiveram em países de língua inglesa por tempo superior 

a um mês foi formado por 217 pessoas.  

6.5.2.1 Estudos independentes, sem intervenção sistemática de professores 

O grupo “Estudos independentes, sem intervenção sistemática de professores” que esteve em 

países de língua inglesa por período superior a um mês foi formado por 33 participantes, sendo 

15 classificados como de baixa inserção média (≤ 3) e 18 de alta inserção média (>3). A variável 

resposta foi a nota do VST. 

Como apresenta a figura 44, há uma tendência de nota inferior no VST do grupo de baixa 

inserção em relação ao de alta inserção, sugerindo uma diferença entre as notas nos testes dos 

dois grupos.  

O grupo de baixa inserção possui a média do VST igual a 6233 (SD = 2056) enquanto o de alta 

inserção apresenta a média de 8106 (SD = 2269) pontos. O teste foi significativo (p-valor = 

0,019), sugerindo diferença entre as médias. 
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Figura 44: Boxplot de VST para os grupos com baixa e alta inserção 

 

 

 

6.5.2.2 Cursos livres de idiomas/aulas particulares 

O grupo “Cursos livres de idiomas/aulas particulares” que esteve em países de língua inglesa 

por período superior a um mês foi formado por 86 participantes, sendo 52 classificados como 

de baixa inserção média (≤ 3) e 34 de alta inserção média (>3). A variável resposta foi a nota 

do VST. 

Como apresenta a figura 45, há uma tendência de nota inferior no VST do grupo de baixa 

inserção em relação ao de alta inserção, sugerindo uma diferença entre as notas nos testes dos 

dois grupos.  

O grupo de baixa inserção possui a média do VST igual a 5021 (SD = 2091) enquanto o de alta 

inserção apresenta a média de 7271 (SD = 1938) pontos. O teste foi significativo (p-valor = 

0,000), sugerindo diferença entre as médias. 
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Figura 45: Boxplot de VST para os grupos com baixa e alta inserção 

 

 

 

6.5.2.3 Convivência e/ou interação com falantes do inglês 

O grupo “Convivência e/ou interação com falantes do inglês” que esteve em países de língua 

inglesa por período superior a um mês foi formado por 88 participantes, sendo 49 classificados 

como de baixa inserção média (≤ 3) e 39 de alta inserção média (>3). A variável resposta foi a 

nota do VST. 

Como apresenta a figura 46, há uma tendência de nota inferior no VST do grupo de baixa 

inserção em relação ao de alta inserção, sugerindo uma diferença entre as notas nos testes dos 

dois grupos.  
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O grupo de baixa inserção possui a média do VST igual a 5194 (SD = 1638) enquanto o de alta 

inserção apresenta a média de 6728 (SD = 2207) pontos. O teste foi significativo (p-valor = 

0,001), sugerindo diferença entre as médias. 

 

 
 

Figura 46: Boxplot de VST para os grupos com baixa e alta inserção 
 

 

6.5.2.4 Ensino fundamental e médio público 

O grupo “Ensino fundamental e médio público” cujo período em países de língua inglesa tenha 

sido superior a um mês foi composto por 5 participantes, o que impossibilitou a comparação 

entre as duas médias.  

 

6.5.2.5 Ensino fundamental e médio privado 
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O grupo “Ensino fundamental e médio privado” cujo período em países de língua inglesa tenha 

sido superior a um mês foi composto por 5 participantes, o que impossibilitou a comparação 

entre as duas médias.  
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7 CONCLUSÃO  

O capítulo de conclusão retoma os resultados da pesquisa, relacionando-os ao problema 

propulsor da tese e às questões norteadoras da investigação, trazendo também os tópicos 

necessários para o seu desenvolvimento. 

 

7.1 Retomada das perguntas de pesquisa 

A presente pesquisa buscou avaliar a prevalência do uso do inglês em contextos de práticas de 

letramento digital de uma amostra de brasileiros usuários do inglês como L2, com estudo em 

nível superior incompleto ou acima e, em grande parte, da região sudeste, e o impacto dessas 

práticas midiatizadas em um marcador explícito de aprendizagem de língua inglesa de 

mensuração de amplitude lexical. Para isso, foram implementados dois instrumentos: um 

questionário de perfilamento de bilíngues, baseando-se no construto dominância linguística em 

termos de domínios específicos e frequência de uso, e o Vocabulary Size Test (VST), um teste 

de amplitude lexical em língua inglesa. 

A partir da descrição dos dados referentes aos itens 1-15, que tratam de práticas de letramento 

(digital) desenvolvidas pelos sujeitos em língua portuguesa e/ou língua inglesa, pôde-se 

responder as duas primeiras perguntas propostas pelo trabalho: 1) Quais práticas socioculturais 

de letramento, mediadas (ou não) por novos aparatos tecnológicos, os bilíngues brasileiros 

usuários de inglês como L2 desenvolvem em língua portuguesa e/ou em língua inglesa? 2) Há 

balanceamento/equilíbrio nos usos das L1 e L2 (ou prevalência de uma das duas línguas) no 

desenvolvimento das práticas socioculturais de letramento?  

A descrição das práticas de letramento, resultado da primeira pergunta, é uma tentativa de 

ilustrar o construto dominância em termos de frequência e à luz do princípio da 
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complementaridade e, portanto, segundo domínios específicos. Além de mapear essas práticas 

de letramento em língua portuguesa e em língua inglesa, buscava-se saber se, em consequência 

da inserção dos aparatos tecnológicos contemporâneos em nosso modus vivendi, poderia haver 

uma inversão de dominância linguística no contexto de bilíngues brasileiros que vivem no 

Brasil e, portanto, estão imersos em uma realidade marcada pela forte influência da língua 

portuguesa.  

O português configurou-se como língua dominante nos itens 1 (Leio artigos de jornais e 

revistas), 2 (Leio por prazer e como atividade de lazer), 3 (Pesquiso por informações na internet 

cujo conteúdo é escrito) 4 (Procuro por informações cujo conteúdo é falado), 8 (Escrevo 

qualquer tipo de texto), 9 (Troco mensagens eletrônicas (e-mails, no celular, no Facebook ou 

similares) e 11 (Converso com pessoas que falam a língua fluentemente). O fato de 7 dos 11 

itens serem marcados pela predominância do português em relação ao inglês é possivelmente 

fruto da realidade brasileira, um país de proporções continentais em que o português é a língua 

oficial e os contatos mais intensos com uma língua estrangeira ocorrem em regiões de fronteiras 

com outros países e, em grande parte, com usuários do espanhol. Paiva (2009), nesse sentido, 

discorre sobre o contato limitado do brasileiro com a língua estrangeira, no caso, o inglês, em 

decorrências das características geográficas do país.  

Por outro lado, o inglês é predominante nos itens 5 (Procuro assistir a filmes, seriados e outros 

programas), 6 (Escuto música), 7 (Jogo games nos quais há falas) e 10 (Tento aprender a letra 

de músicas das quais gostei). Os itens 12-15, que tratam especificamente do uso das línguas 

portuguesa e inglesa, e do suporte legenda no contato com materiais audiovisuais, revelam uma 

maior adesão a programas, filmes e seriados em inglês, quando acompanhado do suporte 

legenda, em relação aos conteúdos em português, e inglês com legenda na mesma língua ou 

sem legenda. Os dados vão ao encontro de tendências reportadas por Silva (2012) e Rodrigues 

(2014) que mostram as mídias audiovisuais (programas, seriados, filmes e jogos) e a música, 



 

119 

 

como fomentadoras de contato com a língua inglesa fora do contexto escolar. Nesse sentido, os 

novos artefatos tecnológicos, como o trabalho evidencia, parecem promover uma nova 

configuração de dominância linguística na realidade brasileira que, marcada português, sofre 

influência da expansão da língua inglesa em domínios de letramento digital.  A prevalência do 

inglês nessas práticas de uso são consequência do status privilegiado da língua em vários 

domínios, inclusive o da tecnologia (GRADDOL, 1997; BERNS et al., 2007; KACHRU, 2009), 

não apenas no contexto brasileiro, mas evidenciados também em estudos na Europa (BERNS 

et al., 2007)  

Posteriormente, foi apresentada a correlação entre os itens (1-15) do questionário entre si e 

deles com as notas obtidas no teste VST. Com essas análises, buscou-se responder a terceira 

questão do trabalho: 3) Há avanço de proficiência (operacionalizada através da medição do 

tamanho do léxico mental) em língua inglesa decorrente de práticas de uso extensivo do inglês 

em atividades mediadas pelas novas tecnologias digitais?  

A análise de correlação entre os itens do questionário e o VST objetivavam averiguar a força 

que se estabelece entre as duas variáveis. Em outras palavras, buscava-se saber se as práticas 

em inserções midiáticas e o marcador explícito de proficiência (VST) relacionavam-se de 

alguma forma. Nesse sentido, um estudo correlacional poderia trazer evidências da relação entre 

aprendizagem / manutenção / aprimoramento de língua inglesa e a inserção de indivíduos em 

uma realidade de práticas de letramento digital em inglês.  

Os dados apresentados mostraram correlação positiva e significativa entre os itens 1-11, 

revelando, além de uma coerência nas escolhas dos participantes, uma ligação entre as práticas 

de letramento estabelecidas. Os mesmos itens também apresentaram correlação positiva e 

significativa com as notas do VST. Nesse sentido, constatou-se que à medida que o nível de 

inserção em inglês nas práticas de uso intensifica-se, a tendência da nota do VST é aumentar. 
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A correlação entre os itens específicos de vídeo (12-15) e o VST também foram positivas e 

significativas. À medida que a nota do VST aumenta, a frequência do uso de inglês em casos 

de conteúdo audiovisual em inglês com legenda (também em inglês) e sem legenda cresce. O 

contrário acontece com conteúdo em português, decrescendo a frequência à medida que a nota 

aumenta.  

Por último, no intuito ainda de responder à pergunta 3, sobre o impacto de práticas de letramento 

(midiatizadas) na proficiência dos indivíduos, os sujeitos foram isolados segundo itens do 

questionário que tratavam do histórico linguístico e do período de aprendizagem de mais 

impacto dos respondentes. A média dos grupos de baixa e alta inserção foram comparadas, 

tendo como variável resposta a nota do VST. Se as práticas de inserção e as notas do VST estão 

correlacionadas, como mostrado anteriormente, é possível que exista um efeito de 

aprendizagem incidental de vocabulário decorrente do uso extensivo de inglês em práticas de 

uso que envolvem novas tecnologias.  

A diferença entre as médias foi significativa em todas as análises independente do tempo de 

estadia e do período de maior impacto na aprendizagem do inglês, revelando que os grupos com 

maior inserção nas atividades elencadas em língua inglesa tendem a ter nota maior que aqueles 

com menor frequência.  

Não se pode afirmar que o grau de inserção nas práticas de letramento (digital) estabelecidas 

em língua inglesa pelos respondentes constituem uma relação causal com a nota do VST, visto 

que o contrário poderia também ser verdadeiro. Em outras palavras, a adesão às atividades em 

inglês poderia ser consequência do nível de proficiência em inglês dos sujeitos da pesquisa.  No 

entanto, as novas tecnologias de informação e comunicação certamente engendram novos 

contextos de experiência que possibilitam o indivíduo intensificar e diversificar encontros em 

língua estrangeira que poderiam assegurar e oportunizar a aprendizagem incidental de 
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vocabulário, como também da língua em todos os seus aspectos. Nesse sentido, vale pensar na 

importância da participação efetiva dos indivíduos em eventos de letramento digital na 

sociedade contemporânea (SOARES, 2002) para se ter acesso a esses domínios de exposição à 

língua inglesa.  

Em conclusão, o trabalho girou em torno de três questões norteadoras que tratam da descrição 

de práticas socioculturais de letramento mediadas por uso de artefatos tecnológicos nas línguas 

inglesa e portuguesa; da organização da dominância linguística das duas línguas segundo 

domínios específicos de uso; e do efeito da inserção em práticas midiatizadas na aprendizagem 

de vocabulário. Nesse sentido, a tese contribui com pesquisas desenvolvidas anteriormente, 

como as de Silva (2012) e Rodrigues (2014), e também outras na linha de linguagem e 

tecnologia, que investigam o impacto das tecnologias de informação e comunicação na 

aprendizagem de língua estrangeira, ao desenvolver uma pesquisa correlacional nessa seara que 

ultrapassa os limites da percepção. Ademais, buscou-se com os resultados colaborar com 

questões relacionadas aos estudos de letramento digital, bilinguismo, dominância linguística e 

aprendizagem incidental de vocabulário em L2, tópicos centrais no desenvolvimento desta 

pesquisa. 
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QUESTIONÁRIO DE LEVANTAMENTO DE USOS DE LÍNGUAS 

BLOCO 1 (5 itens) 
ID: ___________________________________________________________________ 
E-mail:________________________________________________________________ 
Sexo: (   )Masculino   (   )Feminino 
Idade: ___________ Região: __________ 
Escolaridade:  
(    ) Ensino médio incompleto 
(    ) Ensino médio completo 
(    ) Ensino superior incompleto 
(    ) Ensino superior completo 
(    ) Especialização 
(    ) Mestrado e posteriores 
BLOCO 2 (12 itens) 
Classifique as atividades abaixo usando a seguinte escala: 
0 = Não faço esse tipo de atividade. 
1= Apenas em português. 
2= Mais em português do que em inglês. 
3= Mais em inglês do que em português. 
4= Apenas em inglês. 
5= Igualmente em inglês e em português. 

1- Leio artigos de jornais e revistas: ___________ 
2- Leio materiais para fins profissionais (trabalho) e/ou acadêmicos (estudos), como 

manuais, textos técnicos ou científicos, etc.: ___________ 
3- Leio por prazer e como atividade de lazer: ___________ 
4- Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é escrito: ___________ 
5- Pesquiso por informações na internet cujo conteúdo é falado: ___________ 
6- Procuro assistir a filmes, seriados e outros programas: ___________ 
7- Escuto músicas: ___________ 
8- Jogo games nos quais há falas: ___________ 
9- Escrevo qualquer tipo de texto: ____________ 
10- Troco mensagens eletrônicas (e-mails, no celular, no Facebook ou similares): 

___________ 
11- Tento aprender a letra de músicas das quais gostei: ___________ 
12- Converso com pessoas que falam a língua fluentemente: ___________ 

BLOCO 3 (4 itens) 
Identifique a frequência aproximada com a qual você realiza as atividades abaixo, usando a 
seguinte escala: 
1- Nunca 
2- Raramente 
3- Ocasionalmente 
4- Frequentemente 
5- Sempre 

13- Assisto a programas / filmes / seriados falados ou dublados em português: ___________ 
14- Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês com legendas em português 

___________  
15- Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês com legenda em inglês: 

___________ 
16- Assisto a programas / filmes / seriados falados em inglês sem legenda: ___________ 
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BLOCO 4 (10 itens) 
17- Classifico a minha habilidade de leitura em inglês como: 

(    ) fluente. 
(    ) avançada. 
(    ) média. 
(    ) básica. 
(    ) principiante. 

18- Classifico a minha habilidade de compreensão do inglês falado como: 
(    ) fluente. 
(    ) avançada. 
(    ) média. 
(    ) básica. 
(    ) principiante. 

19- Classifico a minha habilidade de escrever em inglês como: 
(    ) fluente. 
(    ) avançada. 
(    ) média. 
(    ) básica. 
(    ) principiante. 

20- Classifico a minha habilidade de falar em inglês como: 
(    ) fluente. 
(    ) avançada. 
(    ) média. 
(    ) básica. 
(    ) principiante. 

21- Classifico o meu nível global de conhecimento do inglês como: 
(    ) fluente. 
(    ) avançado. 
(    ) médio. 
(    ) básico. 
(    ) principiante. 

22- Com qual idade você começou a aprender inglês: ___________  
23- Com qual idade você considera ter começado a usar o inglês com alguma segurança, 

seja na escrita ou na oralidade, fora de situações em sala de aula, ou seja, para seus 
objetivos e interesses pessoais e/ou profissionais: ___________  

24- Por quanto tempo ao todo você já esteve em países fora do Brasil onde o inglês é a 
língua da população. 

(    ) Nunca estive em tais países. 
(    ) Por menos de um mês. 
(    ) Por mais de um mês. 

25- Se você esteve em países fora do Brasil onde o inglês é a língua da população por mais 
de um mês, indique o tempo total aproximado de sua(s) estadia(s), em número de meses: 
__________ meses. 

26- O período de aprendizagem que na sua opinião teve maior impacto para você alcançar 
seu nível de habilidade atual de inglês transcorreu majoritariamente: 

(    ) no ensino fundamental e médio público. 
(    ) no ensino fundamental e médio privado. 
(    ) em cursos livres de idiomas ou em aulas particulares. 
(    ) por estudos independentes, sem intervenção sistemática de professores. 
(    ) por convivência e/ou interação com falantes do inglês. 
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