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RESUMO

CHIARO, T. R. P. O aluno adulto e suas representacdes acerca do saber e aprender: uma
investigacdo em um contexto de ensino de Inglés para fins especificos. 2009. 160p.
Dissertacdo (Mestrado) - Faculdade de Educacdo, Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo,
2009.

O presente trabalho nasceu da investigacdo sobre um projeto de ensino de estratégias
desenvolvido por uma escola de idiomas, que oferece cursos de Inglés para fins especificos,
em empresas, para alunos cujos cargos envolvem areas operacionais nos setores do turismo.
Entendia-se que o projeto auxiliaria os alunos no desenvolvimento do exercicio de aprender a
aprender (a metacognicdo) e da auto-regulacdo. A analise dos dados partiu dos questionarios
respondidos por 60 alunos antes e depois da execucdo do projeto. Buscavam-se, entre 0S
dados analisados, indicadores da repercussdo do projeto com os alunos, bem como
informacBes mais abrangentes que auxiliassem na compreensdo desse aluno adulto e de suas
caracteristicas como aprendiz. Diante das respostas obtidas nos questionarios, puderam ser
observados dados quantitativos como o crescimento de indices na frequéncia de utilizacdo das
estratégias, e a evolugdo dos alunos indicada em sua auto-avaliacdo, apontando a eficacia dos
resultados alcancados pelo projeto. No entanto, foi na anélise das perguntas abertas que se
encontraram as informacdes mais relevantes sobre esse adulto aprendiz, informacdes essas
que demonstravam as diferentes representacdes que esses sujeitos fazem do que é saber e
aprender Inglés. Ao se deparar com essas informacdes escolheu-se utilizar como modelo
tedrico-metodoldgico para a analise a Teoria dos Modelos Organizadores do Pensamento,
assumindo a complexidade desse sujeito aprendiz. Os modelos aplicados pelos sujeitos
pesquisados demonstram que sua motivacdo para estudar Inglés incorpora representacdes
acerca do que é saber Inglés e de como esse processo se da, fazendo surgir em seus
depoimentos suas crencas e valores acerca desses temas. Essas representacOes estdo ligadas
prioritariamente ao papel da escola nesse processo ou a repercussdo do aprendizado na
atuacdo profissional. O desempenho linguistico permeia esses dois campos, com concepgdes
diferentes em cada um deles. A presente pesquisa, que se constitui como um estudo de caso,
tem a expectativa de, por meio da investigacdo dessas representacdes, poder contribuir para o
entendimento desse adulto aprendiz, suas caracteristicas e as motivagGes que o levam a querer

aprender Inglés.



Palavras-chave: ensino e aprendizagem de adultos, representagbes e crengas em LE,
estratégias de aprendizagem, Inglés para fins especificos (ESP), motivacéo, valores.



ABSTRACT

CHIARO, T. R. P. The adult student and his representations about knowing and
learning: an investigation in an ESP, English for Specific Purposes, context. 2009. 160p.
Dissertacdo (Mestrado) - Faculdade de Educacdo, Universidade de Séo Paulo, S&o Paulo,
2009.

This research was originally planned to investigate about a learning strategy training
project developed by a language institute that offers in company ESP courses to adults in
operational areas of the tourism industry. The project aimed at helping students develop
metacognition and self-regulation. The data gathered consisted of questionnaires answered by
60 students before and after the project conduction. Indications about the repercussion of the
project among the students and information that could help understand these students and
their characteristics as learners were sought in the data analysis. Through quantitative data
analysis, the researcher found an increase in the use of strategies, as well as a significant
change in students’ self-evaluations, which indicated that the project had accomplished some
positive results. Nevertheless, the open-ended questions brought even more relevant
information about these learners, for they showed the different representations students have
of what it is to learn and to know English. Due to the complexity of the subject-learner, the
research uses the Theory of the Organizing Models of the Thought as a theoretical-
methodological approach. The models found in the analysis indicate that learners’ motivation
to study English carry the influence of their representations of what it is to learn English and
how the learning process happens. The study analyzed their beliefs and values as well, hoping
to contribute for a better understanding of these learners, their characteristics and their
motivation to learn English. These representations are mainly linked to the school’s role in the
learning process or the repercussion of knowing a second language for professional
performance. The concept of linguistic ability is present in both groups in different ways. The
research hopes to contribute to the understanding of this adult learner, his/her characteristics
and the motivational aspects that drive him/her to learn English.

Key-words: adult teaching and learning, representations and beliefs in L2, learning strategies,

English for specific purposes (ESP), motivation, values.
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INTRODUCAO

DA COORDENACAO A PESQUISA

Em 1992, iniciei um trabalho como professora e coordenadora de uma escola de Inglés
que oferece cursos dentro de empresas, 0s chamados cursos in-company. As aulas,
direcionadas principalmente a funcionarios de setores operacionais dessas empresas, tém
como objetivo ensina-los a atender clientes estrangeiros e prestar servigos dentro de seus
departamentos em Inglés. Os grupos de alunos sdo formados pelo departamento de Recursos
Humanos das empresas de acordo com suas areas de atua¢do. Comprovada essa experiéncia, a
maneira de agrupar os alunos promove a possibilidade de um curso totalmente voltado a
rotina dos funciondrios, resultando em maior motivacdo e na utilizacdo imediata dos
conteddos aprendidos.

Para a elaboracdo dos cursos, a escola vale-se de conceitos postulados na abordagem
denominada ESP - English for Specific Purposes', (ROBINSON, 1991% HUTCHINSON;
WATERS, 2005; HOLMES, 1981% STREVENS, 1988* DUDLEY-EVANS E ST. JOHN,
2005), dentre os quais esta a analise de necessidades, e que serdo detalhados no capitulo 1.

Além disso, ao fazer uma opcdo metodoldgica de atuacdo dos professores em um
curso de idiomas, a escola ndo deve desconsiderar algumas contribui¢fes originadas na area
de educacédo de jovens e adultos. Sabe-se que a boa integracdo dos participantes de um grupo
e a possibilidade de explorar seus conhecimentos prévios através de suas historias de vida e
experiéncias profissionais sdo alguns dos elementos chave para alcancar bons resultados.

Vale lembrar que apesar de terem, em sua maioria, 0 ensino médio completo, boa parte
desses alunos demonstra em sala de aula uma n&o-familiaridade com a cultura escolar e um
desconhecimento das estratégias de ensino e aprendizagem. Muitos deles completaram o
ensino médio por exigéncias das empresas em que trabalham, e dedicaram-se ao trabalho mais

do que ao estudo por circunstancias da vida.

! Inglés para Fins Especificos

2 ROBINSON, P. ESP Today: a practitioner’s guide. Hertfordshire: Prentice Hall, 1991.

* HOLMES, J. What do we mean by ESP? Projeto Nacional Ensino de Inglés Instrumental. Working Paper 2. Sdo
Paulo, PUC-SP, 1981.

* STREVENS, P. ESP after twenty years: re-appraisal. In: Tickoo, M.L. (ed.) English for Specific Purpose: state of
art. Singapore: SEAMEQ, 1988. Anthology Series 21.
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Em relacdo a equipe de professores, a escola procura fazer um trabalho reflexivo
(WALLACE, 1991; SHON, 2000) combinado & idéia de oferecer oportunidades de formagao
continuada. Antes de iniciar seu trabalho, os novos professores fazem um treinamento pré-
servico. Ao longo do ano letivo, a escola faz reunibes pedagdgicas periddicas abordando
temas relativos tanto ao ensino de idiomas como a educacédo de adultos. E constantemente, 0s
professores sdo observados, com o objetivo de refletirem juntamente com a coordenacédo
sobre suas escolhas e acdes em sala de aula e para tragcarem metas profissionais.

A escola desenvolve também projetos pontuais que oferecem oportunidades ao
professor de olhar o fazer pedagogico de forma diferenciada. Filmar os professores e dar a
eles a oportunidade de se verem e se auto-avaliarem, ou promover o que chamamos de
‘observagdo cruzada’, em que os professores observam a aula de seus colegas e
posteriormente trocam informacdes sao exemplos desses projetos.

Considerando as diferentes facetas do trabalho executado pela escola, que séo
resumidamente, satisfazer as necessidades da empresa-cliente, preparar os professores para
que ministrem os cursos de forma eficaz e promover a oportunidade de aprendizado bem-
sucedido do Inglés a esse perfil de alunos, muitos outros desafios se fazem presentes. Pode-se
afirmar que os maiores desafios dizem respeito ao ajuste das formas de ensinar as
necessidades desses alunos jovens e adultos e a formacdo continuada de professores em
conformidade com tais ajustes.

Faz parte do trabalho da coordenacgdo visitar os grupos de alunos, assistir as aulas,
conversar com os professores e alunos durante as visitas.

Certo dia, em visita a um dos grupos, eu comentava com o0s alunos sobre o
desempenho deles ao responderem perguntas de mudltipla escolha de um exercicio de
compreensdo de texto. Ao perceber que a maioria havia errado determinada questao, resolvi
provoca-los e conduzi-los ao raciocinio com o objetivo de mostrar a eles um caminho possivel
para a resposta.

Todos os alunos acompanharam a orientacdo que lhes foi dada e, em unanimidade,
chegaram a resposta correta com algum espanto, como se ndo acreditassem ndo terem
conseguido chegar a essa conclusdo antes, quando pensaram sozinhos.

Conversamos entdo, eu, o professor e os alunos, sobre a possibilidade de se ter agdes
propositais para se chegar a objetivos especificos. Alguns dos alunos reagiram com
entusiasmo, verbalizando que gostariam de trabalhar melhor essas ‘estratégias’, e refor¢cando

assim minha conviccao de que aquilo seria algo util para eles.
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Nascia, naguele momento, em mim, a idéia e o desejo de explorar, com aqueles
alunos, um trabalho de reflex&o sobre como aprender a aprender. Um trabalho cujo objetivo
seria expb-los a diferentes maneiras de pensar e de fazer, exp6-los a possibilidade de escolher
propositadamente uma acdo para chegar a uma resposta, provoca-los a protagonizar suas
escolhas para estudar e aprender.

Isso tudo parecia bastante novo para os alunos, j& que muitos haviam parado de
estudar hd algum tempo. Além disso, a escola também precisaria preparar e apoiar 0s
professores para garantir um projeto coletivo e que beneficiasse a todos igualmente. Penseli,
entdo, que um bom caminho para iniciar seria com um projeto de ensino de uso de estratégias,
pois poderiamos mostrar aos alunos ndo sO6 as estratégias que eles ja possuiam
inconscientemente, mas fazé-los conhecer e experimentar outras possibilidades de a¢do. Meu
préximo passo era planejar como seria feito para entdo propd-lo aos professores e
posteriormente aos alunos.

No decorrer desse planejamento, percebi que o projeto poderia ser encarado também
como um instrumento de formagdo continuada para os professores, 0 que enriqueceu ainda
mais a ideia original.

Depois de delinear o projeto, compreendi claramente qual era minha motivacéo, e por
que ndo dizer, naquele momento, minha hipétese. O projeto havia nascido da hipdtese de que
um trabalho de ensino de estratégias de aprendizagem poderia alterar, tanto para alunos como
para professores, suas percepcdes, suas posturas, seus processos de aprendizagem e seus
resultados. Ficaram estabelecidos entdo os objetivos principais do projeto:

e Com os alunos - através da exploracdo de algumas estratégias de aprendizagem,
iniciar um caminho em dire¢do a metacognicdo, ao exercicio de “aprender a
aprender”, levando-0S a ter maior consciéncia dos processos para alcancar
gradualmente a auto-regulagéo, aspectos que serdo explorados no capitulo 1; e

e Com os professores - provocar uma reavaliacdo de paradigmas, instigando-os a
olhar para os alunos e suas diferentes maneiras de aprender.

Com a intengdo de que nada fosse imposto, o projeto de ensino de estratégias foi
proposto a equipe de professores como um projeto conjunto. Em complementacdo ao projeto
e para que a escola pudesse acompanhar o andamento e a eficacia do que seria feito, seriam
aplicados questionarios de acompanhamento nos alunos e pedidos relatorios periodicos aos

professores.
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Paralelamente, nessa época, todas as minhas indagacdes ja haviam me conduzido ao
mestrado na Faculdade de Educacdo.

Ocorreu-me utilizar o projeto de ensino de estratégias que realizariamos na escola
como ‘locus’ de investigacdo e diante disso foi preciso tomar algumas precaucdes que
preservassem o rigor desta pesquisa.

O projeto seria executado em conjunto com os professores, cuja participacdo e
testemunhos seriam fundamentais para a escola. No entanto, ndo poderiam ser levados em
conta na pesquisa. Afinal, como olhar com isencéo para a participacdo dos professores e seus
relatorios finais, estando eu em meu papel de coordenadora, diretamente envolvida no
processo de formacédo continuada desses professores?

Minha relagdo com os alunos, entretanto, era diferente, pois eu ndo ministrava as
aulas, ndo realizaria 0 projeto de ensino de estratégias diretamente com eles e muito menos
aplicaria os questionarios, o que me permitiria analisar tudo isso com isencéo.

Diante dessas considerages, ficou claro entdo que como coordenadora eu conduziria o
trabalho com os professores que colocariam o projeto em prética e como pesquisadora eu
consideraria como o ‘locus’ de pesquisa o projeto desenvolvido com os alunos, cujos dados
mais concretos estariam contidos nas respostas dos questionarios, 0s quais passavam agora a
constituir meu corpus de analise.

Os questionarios tinham como principal objetivo analisar as diferengas ocorridas nos
alunos com a experiéncia proporcionada pelo projeto, e por isso, tinham de ser aplicados antes
e depois dele.

Ao iniciar o projeto e logo depois de respondidos o0s pré-questionarios, partiu-se para a
andlise dos primeiros dados. Nesse momento, percebeu-se que as respostas dadas pelos alunos
ndo ofereciam apenas a possibilidade de medir a eficacia do projeto. Elas traziam também
informagdes que poderiam auxiliar na compreensdo das caracteristicas desse aprendiz. Por
esse ponto de vista, a pesquisa tornar-se-ia mais abrangente.

Para que isso fosse possivel, entendia-se que os dados coletados pelos questionarios
deveriam ser observados levando em consideracdo o contexto. Esse contexto, composto de
alguns aspectos como o perfil dos alunos e o tipo de curso oferecido era empiricamente
conhecido da escola por conta de seus 15 anos de prética.

Sabia-se que a articulacdo entre os dados obtidos nos questionarios e os dados

conhecidos pela escola poderia auxiliar para essa compreensao mais abrangente que agora se
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buscava. Por meio dessas informacoes, seria possivel investigar melhor como é esse aprendiz,
0 que sente e pensa, e aquilo que 0 motiva.

Em resumo, apesar de a pesquisa ter sido inicialmente motivada a investigar a eficécia
do projeto de ensino de estratégias e seus resultados por meio da analise dos pré e pds
questionarios respondidos pelos alunos durante a realizacdo do projeto, algumas das respostas
conduziram a pesquisa a uma investigagédo diferente. Configurada como um estudo de caso, a
investigacdo concentra-se, portanto, em um perfil especifico de aluno, indagando sobre seus
processos de ensino e aprendizagem, e observando suas representacdes do que é aprender e
saber Inglés. Os sentimentos, os valores e as crencas desses alunos em relacao ao aprendizado
do Inglés presentes nessas representacfes serdo também averiguados.

Dessa forma, as perguntas de pesquisa acabaram por extrapolar as questdes que a
geraram, ficando assim constituidas:

e O projeto de ensino de estratégias colabora para a melhoria do processo de ensino e
aprendizagem desses alunos? Como? Em qué?

e Quais séo os sentimentos, as crencas e 0s valores observados nas representagdes que
os alunos fazem em relagdo ao aprendizado do idioma? O que esses dados indicam?

e Percebe-se alguma relagéo entre os dados acima e a motivacdo dos alunos?

e Diante do que é indicado na pesquisa, ha possibilidades de proporcionar ao adulto
aprendiz a experiéncia da metacognicdo para o exercicio da auto-regulacdo? Como se
da essa relacédo?

Quando se busca conhecer o que tem sido feito nas areas de ensino de linguas e de ensino
de jovens e adultos, h4 diferengas no foco dos trabalhos. Algumas pesquisas procuram
investigar o processo de ensino e aprendizagem como um todo, outras tratam de estudar esse
processo no que concerne ao aluno e outras ainda caminham para as indagacdes quanto a
formagéo de professores. Aqui o foco sera o projeto de ensino de estratégias desenvolvido
pela escola pesquisada e oferecido ao aluno adulto, com a intencdo de suprir as lacunas
existentes em sua formagéo, preparando-o melhor para aprender.

Certamente, os assuntos que serdo abordados neste trabalho ja foram objeto de outras
pesquisas. Apenas para citar alguns exemplos entre inimeros, ha trabalhos que envolvem
temas semelhantes, como as estratégias de aprendizagem (RODRIGUES, 1999; SILVA,
2007), a relacdo entre afetividade e aquisicdo de linguas (WEIGEL, 2004), e as crencas
(BORGES, 2007); e ha trabalhos sobre sujeitos semelhantes, como as pesquisas na area de

educacéo de jovens e adultos de Vianna (2001), e de Toledo (2003).
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A relevancia de se fazer pesquisas que unam as areas de ensino de idiomas e de
educacdo para jovens e adultos parece ser inegavel, ja que, sendo o conhecimento de um
segundo idioma, mais especificamente o Inglés, bastante valorizado nos dias de hoje, jovens e
adultos de todas as classes sociais e niveis de escolaridade sdo levados a procurarem as
escolas de idiomas.

A ideologia da globalizacdo, com o auxilio da midia, reforca a idéia da importancia de
se aprender Inglés como representacdo de acesso a melhores empregos, posicao social e até
status. Por outro lado, ndo saber Inglés parece ter se tornado sindnimo de despreparo e
desinformacéo.

Os adultos aprendizes participantes desta pesquisa sdo, como ja foi dito, em sua
maioria, trabalhadores de areas operacionais de empresas, em um contexto de aprendizado
ESP in-company?®, e que precisam ser preparados para atender clientes em Inglés.

Tal situacdo insere-se certamente em um processo de democratizacdo do ensino de
Inglés. No entanto, até que ponto, as escolas e seus professores estdo preparados para lidar,
com sucesso, com jovens e adultos, cuja experiéncia escolar e dominio formal da lingua
materna sdo, de certa forma, restritos?

As escolas de idiomas recebem hoje um nUmero cada vez maior de adultos que
buscam aprender Inglés por razbes profissionais. Habitualmente, no ambiente das escolas,
parecem estar presentes alguns pressupostos. Um desses pressupostos é o de que so estaria
apto a aprender Inglés aquele que sabe o Portugués. Outro pressuposto é o que duvida da
possibilidade de sucesso de uma pessoa que, até a idade adulta, ndo aprendeu nem mesmo o
minimo. Esses pressupostos podem estar presentes na mente de alunos, de professores, de
coordenadores da escola e até mesmo de membros do departamento de Recursos Humanos
das empresas que os contratam.

Quando uma escola, um coordenador ou um professor depara-se com aprendizes que
ndo satisfazem esse pressuposto, ha geralmente duas decorréncias basicas: o coordenador, o
professor ou ambos experimentam tentativas empiricas de articular mudancas ou adaptacdes,
nem sempre bem-sucedidas, na metodologia, nos materiais ou na abordagem, ou a escola ndo
toma nenhuma atitude, por desconhecimento ou dificuldade, e o aluno tem uma experiéncia
de fracasso, abandonando o curso, muitas vezes, antes que se possa reverter esse quadro.

O que a experiéncia ilustra € que um dos maiores desafios para esses alunos é o

exercicio do pensar escolarizado que a pouca convivéncia com a escola causou.

5 N . e
Inglés para Fins Especificos em empresas.
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Um artigo publicado no jornal Estado de Sdo Paulo, em 14/12/2008, intitulado “A
educacao aquém da metas”, a respeito da recente avaliagdo do ensino brasileiro comenta que
apesar do Brasil investir 4% do PIB em educagéo e ter conseguido tornar quase universal o
acesso a escola, ja que 90% dos cidad&os entre 4 e 17 anos estdo matriculados em algum
curso, o maior desafio continua sendo o de melhorar a qualidade de ensino.

O artigo ainda afirma que um relatério chamado “De olho nas metas™®

elaborado pelo
movimento Todos pela Educacdo em parceria com o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (Inep) traz um parecer do professor da UFMG, José Francisco Soares,
em que ele menciona, como esséncia do problema, o seguinte: “Se um aluno ndo atinge um
patamar adequado de aprendizagem em um estagio de sua vida escolar, terd mais dificuldades
em estagios posteriores”.

Entende-se que os estagios posteriores mencionados no relatério possam representar
tanto o ensino médio para aquele que fez o ensino fundamental, como também o ensino
superior para quem esta no ensino médio, ou qualquer outra etapa das maltiplas possibilidades
da formagéo continuada de qualquer cidaddo. Isso significa que qualquer inadequacdo na
qualidade de aprendizagem de uma das etapas pode comprometer todas as outras.

Boa parte dos alunos hoje adultos pode ser produto desse ensino tido como
‘deficitario’ que vem se arrastando ha algumas décadas. Nesse sentido, pessoas que nao
atingiram o patamar adequado em determinados estadgios podem enfrentar dificuldades nos
estagios seguintes. Talvez esse possa ser 0 caso dos alunos adultos sujeitos desta pesquisa, €
de outros tantos alunos de diversas escolas.

Ainda vale lembrar que a dificuldade apresentada pelo aluno pode estar no contetido
ou na forma de aprender. Um aluno pode sentir dificuldade em aprender determinado
conteido seja ele uma disciplina, como por exemplo, o Inglés, ou um assunto dentro de uma
disciplina, como por exemplo, os tempos verbais. Problemas relacionados a forma de
aprender podem configurar-se como, por exemplo, uma dificuldade em saber como gerenciar
sentimentos e a¢des para aprender com maior eficacia.

Entende-se que esses problemas possam ser decorrentes da pouca experiéncia em

ambientes de aprendizagem formal e até da falta de pratica ou oportunidades de

6 SOARES, J. F. Direito a educagdo. In: RAMOS, M. N.; SENNA, V. (Coords.) De olho nas metas: Primeiro relatorio
de acompanhamento das 5 metas do movimento Todos pela Educagdo. dez. 2008, p. 45-46. Disponivel em:
<www.todospelaeducacao.org.br/Uploads.aspx?folder=Biblioteca%5C&id=1a60588b-054d-4422-9a4{-
0f009d7b2039.pdf>
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autoconhecimento e reflexdo sobre as formas de aprender. Nesse sentido, aperfeicoando-se a
forma de aprender, as dificuldades nos contetdos podem diminuir.

Mesmo que alguns alunos ndo se deparem com as dificuldades citadas, € fato que uma
pessoa que busca aprender um idioma quando adulto apresenta diferentes necessidades e
desafios, que podem demandar um novo olhar por parte da escola e do professor.

Dentro dessa realidade, recomenda-se investigar melhor quem é esse aprendiz. Deve-
se, por exemplo, considerar que, ao buscar aprender um idioma quando adulto, esse sujeito ja
traz consigo algumas estratégias de aprendizagem, mesmo que testadas em ambiente de
aprendizagem informal, e que devem ser exploradas.

Mais um aspecto importante a ser levado em conta é sua motivacdo para aprender o
idioma. O adulto que procura aprender um idioma tem razdes especificas e, muitas vezes,
bastante pessoais. Essa motivacdo se constitui também daquilo que o aluno valoriza (seus
valores) e daquilo em que ele acredita (suas crencas). Esses valores e crencas precisam ser
conhecidos e considerados pelas escolas, seus coordenadores e professores, e pelos proprios
alunos.

A prética demonstra que, admitindo-se o fato de que ha varias formas de ensinar e de
aprender e levando em conta todas as consideracdes feitas até aqui, faz-se necessario
questionar alguns paradigmas e talvez adotar a¢fes pedagogicas um pouco diversas daquelas
que se vem tendo (FERRO; CHIARO, 2007).

Experimentar construir esse processo de aprendizagem a partir de outros aspectos,
como experiéncia de vida e profissional, bem como os conhecimentos prévios desse aluno; e
buscar compreender quais as ferramentas pedagdgicas mais eficazes com esse publico, talvez
proporcione a professores e alunos maior entendimento de como se da esse aprendizado e
melhor qualidade de resultados.

Essa reflexdo ndo tem somente um objetivo em si mesma, mas pode auxiliar no
aparelhamento das escolas de idiomas, no treinamento dos professores e nos resultados dos
proprios alunos.

No papel de coordenadora e professora de Inglés em uma escola de idiomas que
atende basicamente alunos desse perfil, sempre busquei agdes que contemplassem maior
inclusdo e melhores resultados para esses alunos. Essa pesquisa € mais um esforgo nesse

sentido.
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e Organizacdo da dissertagéo

O presente trabalho € composto desta introducdo seguida de quatro capitulos e das
considerac0es finais.

No Capitulo 1, “Um projeto de ensino de estratégias: ‘locus’ para a pesquisa”
encontra-se a descricdo detalhada do projeto desenvolvido pela escola. Primeiramente,
descreve-se a elaboracdo dos cursos baseados na abordagem de ESP ' (HUTCHINSON;
WATERS, 2005; DUDLEY-EVANS; ST. JOHN, 2005) e na analise de necessidades. Ainda
nesse capitulo, estd desenvolvido o referencial tedrico levado em consideracdo pela
coordenadora e equipe para elaboracdo e conducdo do projeto de ensino de estratégias, que
toma como base os estudos de Oxford (1990).

Como ndo seria possivel um projeto sem um sujeito, o Capitulo 2 descreve “O perfil
do aprendiz da pesquisa”, o aluno adulto para o qual o projeto da escola foi desenhado. Nesse
capitulo, serdo conhecidas suas caracteristicas e investigados outros elementos que podem
trazer mais esclarecimentos sobre ele. Trés aspectos foram estudados com maior
profundidade: o aprendiz como sujeito sécio-histérico-cultural, a motivacdo do aluno e suas
crengas. Para o primeiro aspecto, o aluno aprendiz como sujeito sécio-histérico cultural,
foram utilizados os escritos de Oliveira (1999, 2001), Moura (1999) e Vévio (1999). Para o
segundo, a motivacédo do aluno, o referencial teérico € um modelo de Shoaib e Dérnyei (2004)
que leva em conta sete diferentes dimensdes dos fatores motivacionais que influenciam o
processo de aprendizagem. Sdo elas: a dimenséo afetivo-integrativa; a dimenséo instrumental;
a dimensdo relacionada ao conceito de si; a dimensdo orientada a metas; a dimenséo
relacionada ao contexto educacional; a dimensdo relacionada a outros fatores significantes
como pais, familia, amigos, companheiros; e a dimensao relacionada ao ambiente anfitrido no
caso de estada em pais de lingua estrangeira. E para o terceiro aspecto que trata das crencas,
fez-se uso de dois referenciais relevantes. Os escritos de Schommer (1998) para delinear
estudos feitos sobre crencas epistemoldgicas e os de Barcelos (1995, 2004) para descrever
estudos feitos sobre crencas em Linguistica Aplicada. Entendeu-se que as diferentes visGes
ndo seriam excludentes e sim complementares.

No Capitulo 3, delineia-se “O panorama de investigagdo”, justificando a escolha do

estudo de caso como metodologia de pesquisa, e apresenta-se a Teoria dos Modelos

7English for Specific Purposes
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Organizadores de Moreno, Sastre, Bovet e Leal (1999), como referencial teorico
metodologico eleito para a anélise de dados da pesquisa.

No Capitulo 4, sdo apresentados “A analise dos dados e seus resultados”. Nessa
analise sdo considerados os dados qualitativos para a constituicdo dos modelos organizadores
e os dados quantitativos para averiguar alguns aspectos dos sujeitos dentro dos modelos.

Nas Consideracdes Finais, sdo colocadas as implicagdes em educacdo daquilo que foi
indicado pela pesquisa nesse contexto do adulto como aprendiz de idiomas.

Nos Apéndices, ha duas tabelas de tabulacédo de respostas referentes aos questionarios
cujos dados ofereciam poucos comentarios. Dessa forma, optou-se por coloca-las em apéndice
para que estivessem acessiveis ao leitor e, a0 mesmo tempo, ndo interrompessem o fluxo de
leitura do texto.

Nos Anexos, estdo os materiais usados pela escola pesquisada durante o projeto de
ensino de estratégias, bem como os modelos do pré e do pds questionario aplicados nos

alunos.
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Capitulo 1 - O PROJETO DE ENSINO DE ESTRATEGIAS: ‘LOCUS’
PARA A PESQUISA

Nesse capitulo serd apresentado o projeto de ensino de estratégias elaborado e
conduzido pela escola e que se tornou o ‘locus’ da presente pesquisa.

Todavia, antes que se inicie qualquer descricdo, vale esclarecer algumas questoes de
nomenclatura. Uma delas é que a palavra ‘projeto’ usada neste trabalho refere-se ao projeto de
ensino de estratégias realizado pela escola e descrito neste capitulo. Ao se referir a pesquisa
que gerou esta dissertacdo, serdo usadas as palavras ‘pesquisa’, ‘trabalho’ e ‘dissertacdo’.
Outra questdo é que o projeto de ensino de estratégias, cuja investigacdo gerou este trabalho,
foi desenvolvido em uma escola de idiomas. A pesquisadora ndo avalia, no entanto, que as
considerac@es tecidas durante o trabalho estejam restritas ao ambiente das escolas de idiomas
e, portanto usa a palavra ‘escola’ em sentido mais abrangente. O Gltimo esclarecimento refere-
se a expressdo ‘locus’ de pesquisa. Entende-se o projeto realizado pela escola como o ‘locus’
desta pesquisa por ter sido ele a ‘situagdo’ que serviu de referéncia para o0 seu
desenvolvimento.

Feitos o0s esclarecimentos, segue-se com a descricdo do projeto de ensino de
estratégias.

Para compreender o contexto em que se configurou a demanda para o projeto de
ensino de estratégias e por que as escolhas da escola foram feitas dessa maneira e ndo de
outra, é preciso conhecer bem os seguintes aspectos envolvidos: as caracteristicas da escola,
0s cursos ministrados, o perfil dos alunos e os objetivos do projeto.

Considerando o fato de que tanto o curso, de forma abrangente, quanto o projeto, de
forma pontual, foram desenhados a partir de uma demanda especifica para um dado perfil de
aluno, pode-se afirmar que ndo se compreende qualquer um desses elementos sem se
conhecer 0s outros.

Para que isso seja possivel, faremos, a seguir, uma explanacdo desses elementos, com
o intuito principal de contextualizar a pesquisa e seu ‘locus’.

Em primeiro lugar, serdo apresentadas as caracteristicas da escola pesquisada: o
ambiente e os cursos ministrados, seguidos do referencial terico que embasa sua concepgao.
Depois, serdo elucidados os objetivos do projeto desenvolvido pela escola, sua relacdo com a

escolha pelo ensino de estratégias e o referencial tedrico usado para o seu desenvolvimento.
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Em seguida, serdo detalhadas as etapas do projeto para os professores, a criagdo dos

questionérios e os procedimentos adotados com os alunos.

1. AESCOLA PESQUISADA

1.1. O AMBIENTE DA ESCOLA

Em meu trabalho como coordenadora, procuro ter contato constante com professores e
alunos, buscando entender suas caracteristicas, demandas, necessidades e caréncias. Baseada
em minha percep¢do daquilo que observo, ougo e vivo com eles, elaboro acdes para serem
implantadas no decorrer dos cursos. Essas acdes sdo, em sua maioria, ajustes e adequacdes
nos cursos, baseadas em analise de necessidades, com o objetivo de melhorar a qualidade
tanto do processo de ensino e aprendizagem como do produto, demonstrado através dos
resultados diarios de professores e alunos.

H& tempos, venho sentindo que toda acdo que investe na formacdo continuada dos
professores, seja por meio de reunides pedagdgicas, cursos em servico, supervisdes ou pratica
reflexiva, repercute na atuacdo dos professores em sala de aula e, portanto, chega ao aluno,
que é nosso objetivo final.

Tenho também a consciéncia de que, como coordenadora, meu acesso ao que acontece
diariamente em sala de aula é mediado pelo professor, cuja interpretacdo da situacdo €
particular. Dito de maneira mais concreta, se meu objetivo for obter um relato, ele sera feito
por intermédio do olhar do professor; se eu propuser uma a¢do pedagdgica, ela sera realizada
pela acdo do professor, se eu quiser realizar uma pesquisa, ela sera intermediada pelo
professor.

Sendo assim, a comunicagdo, 0 envolvimento e a sintonia entre a coordenacdo e a
equipe de professores sao elementos importantes para alinhar as a¢des pretendidas, planejadas
e executadas, e manter a qualidade dos cursos oferecidos aos alunos.

Além disso, os processos de construcdo do conhecimento dos alunos sempre
mereceram a atencdo da escola. Em todos esses anos, temos buscado oferecer aos alunos
ferramentas que os auxiliem a melhorar esses processos, incluindo algumas oportunidades de
exercicio do pensar escolarizado que eles possam néo ter tido ao longo de suas trajetorias de

vida cuja experiéncia escolar foi abreviada pela necessidade de trabalhar.
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Ao observar os alunos em aula, percebo que muitos desconhecem a possibilidade de
serem protagonistas de seu proprio saber; ignoram que poderiam, através de algumas acGes
propositais e conscientes, objetivar determinados resultados; colocam no professor a
responsabilidade pelo processo e sucesso de seu aprendizado e parecem nao saber o que fazer
para aprender com mais eficacia.

E foi por conta das caracteristicas desses alunos e da necessidade de investir na
formagéo continuada dos professores que decidi, no papel de coordenadora da escola, que
seria importante, desenvolver o projeto de ensino de estratégias com a equipe para ser
conduzido com os alunos.

Tinha consciéncia de que com um projeto desse tipo, a escola poderia alcangar, ao
mesmo tempo, alunos e professores.

Em primeira instancia, o objetivo do projeto era proporcionar, através de uma agédo
conjunta e direcionada, um momento de reflexdo e tomada de consciéncia para todos.

Supunha-se que, através do projeto, o professor pudesse olhar melhor para quem séo
0s seus alunos e conhecé-los de maneira diferenciada.

Aos alunos, buscava-se oferecer momentos de experimentacao e de reflexdo para que
se dessem conta da possibilidade de serem proativos, ou seja, tomarem iniciativas
diversificadas, para aprender Inglés com mais eficécia.

Apesar de objetivos diferentes para professores e alunos, o projeto poderia
proporcionar um dialogo proficuo e uma negociagdo de sentidos em que se passaria a buscar
um denominador comum diferente do que geralmente ocorre, e quem sabe, mudar alguns
paradigmas.

Além disso, durante o projeto, a escola proporia encontros mensais entre 0s
professores para que compartilhassem idéias sobre aquilo que acontecia em sala de aula,
tornando a experiéncia mais rica para todos e dando voz aos professores através de seus

testemunhos.

1.2. OS CURSOS

Como mencionado anteriormente, a escola ministra cursos in-company para grupos de
adultos profissionais que trabalhnam em diversas areas, majoritariamente operacionais, de

hotelaria e restaurantes.
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Esses profissionais tém contato constante com hospedes e clientes estrangeiros e
precisam dar conta de comunicar-se com eles dentro de seus afazeres dirios.

Inicialmente, os cursos recomendados e ministrados pela escola sdo cursos de Inglés
para fins especificos, conhecidos como ESP, English for Specific Purposes.

Essa abordagem (HUTCHINSON; WATERS, 2005), tem sua origem e
desenvolvimento em algumas demandas criadas pela globalizagdo ja a partir do periodo pés-
guerra. Hutchinson e Waters (2005) atribuem o desenvolvimento do ESP a trés fatores
principais.

O primeiro desses fatores refere-se ao fato de que, depois da 2% guerra mundial, o
mundo vive um crescimento nos campos cientifico, técnico e econdmico. Esse crescimento
leva pessoas do mundo inteiro a demonstrarem interesse em compartilhar conhecimentos,
tecnologia e produtos entre si, e para isso buscam uma lingua comum. O poder econdmico dos
Estados Unidos eleva o Inglés a status de lingua internacional e a demanda para se aprender o
idioma com fins especificos passa a crescer.

Como segundo fator, os autores mencionam o desenvolvimento no campo da
Linguistica, que passa a considerar a lingua como possibilidade de comunicacéo e ndo s6 um
conjunto de regras gramaticais, mudando consideravelmente o foco do ensino.

Essa visdo da Linguistica acaba reforcada por conceitos novos de outra area também
em crescimento, a Psicologia Educacional, que nesse momento da Histéria, destaca tanto a
importancia de se focar o ensino no aprendiz quanto a influéncia da relagdo entre o contetdo
que se aprende e a eficacia desse aprendizado. Dito de outra forma, a possibilidade de centrar
0 ensino nas necessidades e demandas do aprendiz aumenta as chances de que ele esteja
motivado a aprender e de que obtenha sucesso; essa nova visdo da psicologia educacional,
constitui-se, entéo, o terceiro fator.

Na tentativa de resumir as caracteristicas fundamentais e as caracteristicas variaveis de
ESP apontadas pelos principais autores no assunto (ROBINSON, 1991% HUTCHINSON;
WATERS, 2005; HOLMES, 1981°%; STREVENS, 1988'°; DUDLEY-EVANS; ST. JOHN,
2005), em estudo sobre o ensino de Inglés para fins especificos, Silva (2007, p.11) delineia:

[S&o caracteristicas fundamentais:] i) baseia-se em necessidades do aluno; ii) possui objetivos definidos
(aprender a lingua para desempenhar tarefas dentro da area de atuagdo); iii) centrado na linguagem

8 Robinson, P. ESP Today: a practitioner’s guide. Hertfordshire: Prentice Hall, 1991.

° HOLMES, J. What do we mean by ESP? Projeto Nacional Ensino de Inglés Instrumental. Working Paper 2. Sdo
Paulo, PUC-SP, 1981.

19 STREVENS, P. ESP after twenty years: re-appraisal. In: Tickoo, M.L. (ed.) English for Specific Purpose: state of
art. Singapore: SEAMEO, 1988. Anthology Series 21.
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apropriada as atividades especificas de atuacdo (Iéxico, gramatica, habilidades, género); iv) conteldos
relacionados as atividades especificas. Sdo caracteristicas varidveis: i) a faixa etaria; ii) as habilidades e
estratégias a serem desenvolvidas; iii) a heterogeneidade do conhecimento linglistico; iv) o tempo
limitado.

Apesar de ndo haver uma definicdo Gnica para ESP (ROBINSON, 1991 apud
SILVA, 2007) ha pontos de consenso entre os autores da area. Um dos pontos é que essa
abordagem deve partir de um levantamento de necessidades para que 0S assuntos a serem
incluidos no curso tenham total relevancia e utilidade para o aprendiz. As necessidades do
aprendiz de ESP sdo descritas em termos de desempenho de um papel. Robinson (1980%,
apud RICHARDS, 2005 p.33), por exemplo, diz “the student of ESP is usually studying to
perform a role. The measure of success...is whether they can perform convincingly...” 13

Hutchinson e Waters (2005, p.58-62), no entanto, alertam que para que essa analise
seja completa deve-se considerar as necessidades da situacdo-alvo e as necessidades de
aprendizagem.

Dentre as necessidades da situacdo-alvo, estdo perguntas relacionadas ao ‘para qué’ o
aprendiz precisa da lingua. Aqui se devem considerar trés aspectos, assim denominados pelos
autores, necessities (necessidades: as demandas da situagdo-alvo), lacks (lacunas: diferenca
entre aquilo que os alunos sabem e o que devem saber pela demanda) e wants (desejos: a
percepcéo do aluno daquilo que deve/deseja aprender).

Os autores (HUTCHINSON; WATERS, 2005) reforcam que se a abordagem ESP é
baseada no principio de envolver o aprendiz, seria um contra-senso ignorar os seus desejos.

J& nas perguntas que dizem respeito as necessidades de aprendizagem, aborda-se
‘como’ os alunos aprendem “the conditions of the learning situation [...] the learner’s mind
(their knowledge, skills and strategies) [...] and motivation** (HUTCHINSON; WATERS,
2005, p.62).

Outro conceito importante mencionado por Dudley-Evans e St. John (2005, p.124-
125) e a relevancia de se analisar 0 meio em que o curso acontece. Ao se fazer isso,
compreende-se a cultura de sala de aula e a infra-estrutura e cultura institucionais, aspectos

igualmente relevantes quando consideramos 0s cursos ministrados in-company.

u ROBINSON, P. ESP Today: a practitioner’s guide. Hertfordshire: Prentice Hall, 1991

12 ROBINSON, P. ESP (English for specific purposes). Oxford: Pergamon, 1980.

B %0 aluno de ESP est3 freqlientemente estudando para desempenhar um papel. A medida de sucesso... é se
ele consegue desempenha-lo de forma convincente...” (Tradugdo nossa)

Wags condi¢Ges da situagdo de aprendizagem [...], a mente do aprendiz (seus conhecimentos, habilidades e
estratégias) [...] e sua motivag¢do” (Tradugdo nossa).
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Em suma, a interpretacdo dos dados obtidos na analise de necessidades (situacdo-alvo
e aprendizagem) fara mais sentido se o ambiente de aprendizagem (meio) também for
compreendido.

Os autores (DUDLEY-EVANS; ST. JOHN, 2005, p.126-127) também mencionam
que, em teoria, a analise de necessidades deve ser feita antes do inicio do curso. Defendem, no
entanto, que ela seja feita continuamente, para que as adequagdes e ajustes possam ser
efetuados sempre que necessario. Essa andlise sera chamada, a partir de agora, de analise
periddica, uma vez que ela se define como uma analise que acontece com regularidade ao
longo do periodo do curso.

Isso dito, parece bastante adequado que, para alunos cuja demanda é desempenhar um
papel especifico em Inglés, a escolha seja, em primeira instdncia, por um curso com
caracteristicas de ESP.

Adiciona-se a isso o fato de que a analise de necessidades, fundamental para todo e
qualquer curso, faz-se indispensavel nesse contexto por algumas razdes importantes a serem
mencionadas aqui.

Somente quando considerarmos, dentro da anélise de necessidades, a situagdo-alvo, ou
seja, onde se quer chegar com o curso, sera possivel estabelecer os contetdos que dele devem
fazer parte.

Porém, a analise de necessidades ndo pode nem deve parar quando o0s contetidos sdo
previamente estabelecidos. E essencial considerar as necessidades de aprendizagem para
averiguar e compreender como esse aluno aprende, do que ele precisa para aperfeicoar o seu
processo e, por conseqiiéncia, seus resultados.

Finalmente, deve ser feita a analise do meio, através da qual se poderd descobrir e
compreender 0 ambiente em que essa aprendizagem se da.

Os cursos ESP oferecidos pela escola em que foi feita a pesquisa tém, no maximo, 12
meses de duragdo. Muitas empresas, no entanto, desejam dar continuidade ao beneficio que
estdo oferecendo aos seus profissionais.

Quando isso acontece, depois dos cursos ESP, a escola opta por um material de GE
(General English)*®, com o objetivo de tornar os conteidos mais abrangentes. No entanto,

mantém-se a caracteristica da abordagem ESP no que diz respeito a analise perioddica de

15 ~ . ,r . . .
Esses cursos ndo trazem conteudos especificos, abordam assuntos mais gerais e destinam-se a pessoas de
qualquer area.
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necessidades dos alunos, caracteristica que oferece espaco a negociacdo entre as partes
envolvidas e aos ajustes nos cursos, no que concerne aos conteudos ou a forma.

H& ainda casos em que a propria empresa, através de seu departamento de Recursos
Humanos, opta por cursos mais abrangentes (General English) desde o inicio, seja por
compreender que seus profissionais ja possuem conhecimento suficiente para lidar com o seu
dia-a-dia no trabalho, seja para satisfazer o desejo de sua equipe (wants).

N&o obstante a op¢do da empresa e/ou do material (especifico ou abrangente), a escola
entende que a abordagem ESP torna-se valiosa porque prioriza o sujeito da aprendizagem,
analisando continuamente seus porqués em aprender aquele idioma, seu(s) modo(s) de
apre(e)nder e 0 meio em que esta inserido. Esse olhar colabora para que a escola e 0s
professores estejam informados com o intuito de preparar-se para lidar com aquele
determinado aprendiz.

Hutchinson e Waters (2005, p.53) afirmam que a principal caracteristica que difere os
cursos ESP dos GE é o fato de que alunos, professores e aqueles que desenvolvem 0s cursos
ESP tém consciéncia (awareness) das necessidades que levaram os aprendizes a aprender o
idioma.

De maneira geral, um curso ESP presta-se a ensinar o Inglés como instrumento para
viabilizar o desempenho de um papel, como ja foi dito. Muitas vezes, esta abordagem so €
utilizada quando os alunos ja possuem um nivel intermediario de Inglés.

No caso dos cursos na escola pesquisada, a realidade é um pouco diferente. A maior
parte dos alunos tem, em seu curso ESP, seu primeiro contato com o idioma. Além disso, ndo
é raro que este aluno tenha perdido o contato com o ensino formal mediado pela escola ha
muito tempo. Por isso, tem-se a impressdo de que a fungcdo e o alcance desses cursos vao
além.

A oportunidade de voltar a estudar ou continuar estudando e até 0s cursos,
propriamente ditos, trazem ao aluno o exercicio do pensar escolarizado e acabam por servir
como instrumento de acesso a outras possibilidades. Trazem, para comecar, a possibilidade
de melhorar a auto-estima e a autoconfiancga, trazem a motivacdo para continuar aprendendo,
a vontade e o interesse em aprender mais coisas e, mais concretamente, trazem as ferramentas
que irdo proporcionar novas oportunidades de aprendizagem, de leitura e de contato cultural
cujas fontes eram, até entdo, menos ou nada acessiveis.

Diante desse contexto e em consonancia com uma analise periddica de necessidades, a

escola concebeu o projeto de ensino de estratégias.
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2. O ENSINO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

Apesar de ser assunto importante entre muitos pesquisadores e estudiosos ha
aproximadamente 30 anos na area de ensino e aprendizagem de idiomas, as estratégias de
aprendizagem ainda sdo motivo de idéias e conceitos diversos (OXFORD, 2002, p.128;
DORNYEI, 2005, p.164, COHEN; MACARO, 2007, p.9, 31, 44).

A abrangéncia e a diversidade aumentam ainda mais considerando que 0S numerosos
estudos e pesquisas sobre estratégias ndo s6 fazem surgir outros conceitos como autonomia,
auto-regulacdo, auto-direcionamento, que se relacionam com o assunto, como também
desencadeiam outras indagacGes como o nivel de consciéncia envolvido no uso das
estratégias, o potencial que as estratégias tém de levar a aprendizagem, e a viabilidade e 0
propdsito de se ensinar estratégias.

N&o é objetivo deste trabalho aprofundar essas questdes, mas situa-las. Para tanto,
alguns esclarecimentos sobre o referencial tedrico adotado se fazem necessarios.

O presente trabalho baseia-se na definicdo de estratégias de aprendizagem oferecida
por Oxford (1999%°, apud DORNYEI, 2005, p.163) e na classificacio de estratégias feita pela
autora (1990)":

[...] specific actions, behaviors, steps, or techniques that students use to improve
their own progress in developing skills in a second or foreign language. These
strategies can facilitate the internalization, storage, retrieval, or use of the new
language (OXFORD, 1990).*¢

Algumas pesquisas dos anos 90 para ca demonstram que h& uma associacao entre o
uso das estratégias e o sucesso alcangado no aprendizado de um idioma (OXFORD, 2002,
p.126; COHEN; MACARO, 2007, p.24; DORNYEI, 2005, p.177), e que as estratégias podem
ser ensinadas levando os aprendizes a desenvolver um comportamento estratégico mais
eficiente (O’MALLEY; CHAMOT, 1990, p.185; DORNYEI, 2005, p.170, COHEN;
MACARO, 2007, p.27).

Além disso, ao longo desses 30 anos de estudos sobre as estratégias, um ponto que se
tornou claro e é compartilhado por muitos autores € o fato de que a escolha e o uso das

estratégias sdo acdes individuais, dependem de variaveis pessoais e tém resultados também

16 OXFORD, R. L. Learning Strategies. In SPOLSKY, B. (Ed.), Concise encyclopedia of educational linguistics.
Oxford: Elsevier, 1999. p. 518-522.

7 Cf. Anexo A

18 “acdes especificas, comportamentos, passos ou técnicas usadas pelos aprendizes para progredir no
desenvolvimento de suas habilidades em uma segunda lingua ou lingua estrangeira. Essas estratégias auxiliam
na internalizacdo, armazenamento, recuperacdo e uso da nova lingua.” (Tradugdo nossa)
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individuais (OXFORD, 1999, p.13; COHEN; MACARO, 2007, p.37; TAKEUSHI et al.,
2007, p.69-92). Ou seja, mais uma vez percebeu-se que o centro da questdo reside no
aprendiz, que escolhe e usa determinada estratégia ou combinagdo de estratégias para dar
conta de uma tarefa especifica em busca de um resultado.

Alguns estudos sobre estratégias demonstraram ainda que, mais importante do que a
natureza das estratégias ou técnicas aplicadas com o objetivo de aprender, é o fato de o
aprendiz ser pré-ativo. Ao observarem os alunos bem-sucedidos (MACARO, 2001, apud
DORNYEI p.190), percebe-se que o que 0s torna especiais € o fato de escolherem fazer um
esforco criativo para progredir em sua aprendizagem e possuir a capacidade para fazé-lo. Essa
descoberta indica um momento de transicdo para alguns pesquisadores que voltam sua
atencdo para o processo do aluno e ndo mais para o produto, a estratégia em si.

Surgem entdo termos variados como auto-direcionamento, autonomia, auto-
gerenciamento e auto-regulacéo, entre outros. Cabe esclarecer que esses termos nascem com
diferentes autores e parecem, na maioria dos casos, se sobrepor, como sera explicado
brevemente a seguir.

Segundo Oxford (1990), uma das caracteristicas do ensino das estratégias é permitir o
auto-direcionamento (self-direction), ou seja, que o aluno se torne mais dependente de suas
préprias escolhas para aprender. A autora esclarece, porém, que apenas ensinar as estratégias
ndo fara que o aluno se torne auto-direcionado. Nesse processo, que leva algum tempo, esta
uma questdo fundamental: o aluno precisa querer assumir maior responsabilidade por seu
processo de aprendizagem. Uma heranca cultural, condicionada por um sistema educacional
ultrapassado e reforcado por algumas crencas de alunos (e professores) parecem contribuir
para que o comportamento da maioria dos alunos seja passivo. Por isso, a mudanga ocorre
gradualmente e demanda uma postura diferente tanto do aprendiz quanto do professor. Oxford
conclui que ‘alunos auto-direcionados gradualmente ganham confianga, envolvimento e
proficiéncia’ (1990, p.10, traducdo nossa).?

Para Scharle e Szabd (2000), em teoria, a autonomia pode ser definida como “a
liberdade e habilidade de administrar seus assuntos (affairs), o que envolve o direito de tomar
decisdes”. Na pratica, no entanto, as autoras afirmam que os conceitos de autonomia e
responsabilidade se misturam. Para as autoras, a autonomia aparece como capacidade a ser

aprendida para alcangar a auto-regulacéo. Elas sugerem que para se trabalhar na construcéo da

¥ MACARO, E. Learning Strategies in foreign and second language classrooms. London: Continuum, 2001.
20 4 . . . . .. ”
Self-directed students gradually gain greater confidence, involvement and proficiency”.
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autonomia, deve-se investir na motivacéo intrinseca e na autoconfianca. (SHARLE; SZABO,
2000, p.4-6).

Cohen e Macaro (2007) afirmam que o auto-gerenciamento (self-management) é visto
por alguns pesquisadores e estudiosos como uma combinacdo entre procedimentos e
conhecimento ou como 0 uso de estratégias metacognitivas para aprender com eficécia.

Alguns estudos exploram o conceito de auto-regulacio (SNOW et al., 1996%;
ZIMMERMAN; RISEMBERG, 1997°%; BOEKAERTS et al., 2000%; ZEIDNER et al., 2000**
apud DORNYEI, p.190-191). Esse conceito, bastante defendido por Dérnyei (2005), é
definido como “esforgos estratégicos do aprendiz para gerir suas realizagdes através de
crencas e processos especificos™® (ZIMMERMAN; RISEMBERG, 1997%, apud DORNYEI,
p.191, traducdo nossa).

Dornyei e colaboradores desenvolvem pesquisa focada em cinco aspectos que
abrangem a auto-regulacdo, como eles a consideram: controle de comprometimento, controle
metacognitivo, controle de satisfacdo, controle emocional e controle do ambiente. (TSENG,;
DORNYEI; SCHMITT, 2006, apud DORNYEI, 2005, p.184).

Conforme se pode perceber, os termos auto-direcionamento, autonomia, auto-
gerenciamento e auto-regulacdo tocam pontos comuns. Cohen e Macaro (2007, p.44)
concluem que esses termos se sobrepdem e apontam um consenso entre alguns pesquisadores:
todos os termos estdo relacionados sistematicamente ao uso das estratégias pelo aprendiz.

Neste trabalho, serd usado o termo auto-regulacdo, sem intencdo de distingui-lo dos
outros.

Vale mencionar que 0s termos autonomia, auto-direcionamento, auto-gerenciamento e
auto-regulacdo podem também ser considerados ao se pesquisar uma situacdo de
aprendizagem autodidata. No caso deste trabalho, no entanto, as situacfes de aprendizagem

pesquisadas tém por caracteristica a mediacao do professor.

2 SNOW, R. E. et al. Individual differences in affective and conative functions. In: Berliner, D. C.; Calfee, R. C.
(Eds.), Handbook of educational Psychology. New York: Macmillan, 1996, p. 243-310.

2 ZIMMERMAN, B.J.; RISEMBERG, R. Self-regulatory dimensions of academic learning and motivation. In G.D.
Phye (Ed.), Handbook of academic learning. San Diego: Academic Press, 1997, p. 105-125.

> BOEKAERTS, M; PINTRICH, P.R. ; ZEIDNER, M. (Eds.), Handbook of self-regulation. San Diego: Academic
press, 2000.

24 ZEIDNER, M.; BOEKAERTS, M; PINTRICH, P.R. Self-regulation: Directions and challenges for future research.
In: BOEKAERTS, M; PINTRICH, P.R.; ZEIDNER, M. (Eds.), Handbook of self-regulation. San Diego: Academic
press, 2000, p. 749-768.

» “Strategic efforts to manage their own achievement through specific beliefs and processes.”

2 ZIMMERMAN, op. cit.

277 TSENG, W. T.; DORNYEI, Z.; SCHMITT, N. A new approach to assessing strategic learning: The case of self-
regulation in vocabulary acquisition. Applied Linguistics, v. 27, n. 1, p. 78-102, margo 2006.
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O manejo das estratégias em busca da auto-regulacdo tem sido mencionado como
relevante nos estudos de aprendizagem de lingua estrangeira (LE). A mesma preocupacdo
pode ser encontrada em publica¢des na area de psicologia educacional.

Encouraging students to take responsibility for their own learning is a loud refrain in
current thinking on schooling. To help all students become ‘self-regulated’, theory
suggests the need for a better understanding of the strategies that successful students
use to maintain effort and protect commitments in school. (RANDI; CORNO,
2000% apud DORNYEI, 2007, p.174)*

Ao propor o projeto de ensino de estratégias, a escola mostra-se tdo ou mais
interessada em interferir no processo de aprendizagem de cada aluno do que no produto (o
resultado do ensino do idioma), optando, portanto pelo ensino integrado (Strategy based
instruction - SBI). O ensino integrado prevé o ensino das estratégias em conjunto com o
ensino dos contedos em um processo continuo. Além de tornar as estratégias mais
significativas, ja que os alunos se deparam com elas em contexto, essa abordagem
proporciona um espago de auto-avaliacdo, reflexdo e troca sobre 0s processos e estratégias
utilizadas pelos alunos.

Explorar essa nogao do ‘aprender a aprender’ ou metacognicao (aqui entendidos como
sinbnimos) como oportunidade para aprender a auto-regulacdo delineia uma trajetéria viavel e
importante para o adulto aprendiz, cuja demanda, nos dias de hoje, é a formacdo continuada,
ndo importando qual o assunto a ser aprendido. Assim define Oliveira os procedimentos

metacognitivos:

[...] consistem de agBes intencionais do sujeito sobre seus proprios processos
cognitivos e permitem operagdes conscientes sobre esses processos. A presenga de
mecanismos de pensamento a respeito do pensamento daria ao sujeito a
possibilidade de acesso consciente a rede de relagdes que articulam esses conceitos
entre si. Com base em opera¢es metacognitivas, seria provavelmente possivel que o
sujeito tornasse explicito, para si e para os outros, as relagdes entre seus conceitos e
teorias. A acdo metacognitiva, favorece pois, uma organizacdo do contetdo das
teorias para torna-las mais consistentes e Uteis a predicdo de eventos e ao controle da
realidade. Por outro lado, a falta de procedimentos metacognitivos, o sujeito ndo se
daria conta das teorias subjacentes a organizacéo de seus conceitos, ‘submetendo-se’
ingenuamente a concepcdes tedricas que, em certo sentido, sdo por ele ignoradas.
(OLIVEIRA, 1999, p.84)

28 RANDI, J. ; CORNO, L. Teacher innovations in self-regulated learning. In BOEKAERTS, M; PINTRICH, P.R. ;
ZEIDNER, M. (Eds.), Handbook of self-regulation. San Diego: Academic Press, 2000, p. 651-685.

2 “Encorajar os alunos a serem responsaveis por seu proprio aprendizado estd em alta na escola atualmente.
Para ajudar os alunos a se tornarem mais ‘auto-regulados’, a teoria sugere que seja necessario um melhor
entendimento das estratégias que os alunos bem-sucedidos utilizam para manter o esforco e o
comprometimento na escola.” (Tradugdo nossa)
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Boruchovitch estabelece os aspectos da metacognicéo:

O primeiro aspecto da Metacognigcdo é relativo ao conhecimento dos proprios
processos cognitivos e diz respeito ao: 1) conhecimento sobre si mesmo (pontos
fortes, pontos fracos, preferéncias pessoais); 2) conhecimento sobre a tarefa (niveis
de dificuldade, demandas); e, 3) conhecimento sobre o uso de estratégias (quais,
quando, por qué e para qué)...O segundo aspecto da Metacognicdo refere-se a
regulacdo e ao controle do comportamento, considerando-se a existéncia de trés
tipos de controle: Planejamento, Monitoramento e Regulacdo. (BORUCHOVITCH,
1999)

Segundo Anderson (2002) “habilidades metacognitivas bem desenvolvidas d&do poder
(empower) aos aprendizes de segunda lingua (L2)*. (traducdo nossa)”*. Dessa forma, talvez
caiba sintetizar a intencdo do projeto da escola citando Dornyei (2005, p.174), quando resume

as principais conquistas de alguns programas no ensino de estratégias:

[...] to raise the learners’ awareness about learning strategies and model strategies
overtly along with the task; to encourage strategy use and give a rationale for it; to
offer a wide menu of relevant strategies for learners to choose from; to offer
controlled practice in the use of some strategies; and to provide some sort of post-
task analysis which allows students to reflect on their strategy use. Arguably the
most inspiring and instructive part of strategy training is the ‘sharing session’, where
students are asked to share their learning discoveries and self-generated learning
strategies as a regular part of class. Students who are directly involved in the
learning process often have fresh insights that they can share with fellow learners in
simplified terms, and personal learning strategies are often quite amusing and
therefore students usually enjoy discussing them.”*?

E Cohen (2002, apud DORNYEI, 2005, p 178) ao dizer que:

[...] if language learners are more aware of how they learn best and take more
responsibility for their learning, they may have lifelong learning rather than having
the more typical learned-but-forgotten language experience.

* para o recorte adotado neste trabalho, foram consideradas igualmente as contribui¢des feitas por pesquisas
sobre o aprendizado de idiomas (ou de Inglés) como segunda lingua (L2) e como lingua estrangeira (LE), ndo
sendo pertinente a distin¢cdo entre elas.

3 “Strong metacognitive skills empower second language learners.”

32 “[...] conscientizar os alunos sobre as estratégias de aprendizagem e modelar estratégias ao longo da tarefa,
encorajar o uso das estratégias e dar explicagdo da légica implicada, oferecer um vasto leque de opgbes de
estratégias relevantes para serem escolhidas, oferecer pratica controlada do uso de algumas estratégias, e
fornecer algum tipo de andlise posterior a tarefa que permita aos alunos refletirem sobre seu uso de
estratégias. Discutivelmente, a parte mais inspiradora e instrutiva do treinamento em estratégias é o momento
do ‘compartilhar’, quando os alunos sdo requisitados a compartilhar suas descobertas e estratégias como parte
regular da aula. Alunos que estdo diretamente envolvidos no processo de aprendizagem freqiientemente tém
‘insights’ que podem compartilhar com os colegas em terminologia simplificada, e as estratégias pessoais de
aprendizagem sdo geralmente divertidas, entdo os alunos apreciam conversar sobre elas.” (Tradugdo nossa)

33 COHEN, A. D. Preparing teachers for styles- and strategic-based instruction. In CREWE, V; DAVISON, C.; MAK,
B. (Eds.). Reflecting on language in education. Hong Kong Institute of Education, 2002, p. 49-69.
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Dado o fato de os alunos terem pouca experiéncia de estudo formal e, portanto,
supostamente, menos tempo de reflexdo sobre “aprender a aprender”, ensinar-lhes a fazer uso
de estratégias especificas Ihes oferece a oportunidade de experimentacao.

Ao conversar com 0 grupo, o professor também podera valer-se do testemunho de
cada aluno sobre aquilo que ja é feito com o objetivo de aprender, para desmistificar a idéia
de estratégia como algo complexo ou elaborado (DORNYEI, 2005, p.174). Compartilhando
idéias, o professor serd capaz de compreender um pouco melhor as crengas dos alunos, e até
encoraja-los a testar estratégias de outros. Por outro lado, sera também papel do professor
apresentar ao grupo novas possiveis estratégias para lidar com suas tarefas e estudar, com o
objetivo de aumentar as opgdes dos alunos. Depois de conhecidas e praticadas algumas
estratégias no ambiente de sala de aula, os alunos poderdo experimenta-las de forma
autbnoma em seus estudos e, ao longo do projeto, continuar compartilhando suas impressdes
com os colegas e o professor.

Em médio prazo, o objetivo desse ensino pelo uso de estratégias é capacitar o aluno a
uma auto-regulacdo. O aluno que aprende a auto-regulacdo apresenta duas caracteristicas
béasicas, que podem ser constantemente aperfeicoadas: ele possui autoconhecimento suficiente
para saber avaliar do que necessita para aprender com eficacia e, ao mesmo tempo, ele sabe
usar ferramentas adequadas, de forma apropriada para realizar uma acéo eficaz.

A conseqliéncia esperada desta auto-regulacdo é a possibilidade de vislumbrar novas
oportunidades de aprendizado, uma vez que se espera estar o aluno munido de um
comportamento mais pré-ativo e autbnomo.

E inegavel que haja limitacBes no alcance de um projeto desse porte. Apenas para citar
alguns, poderiamos considerar as caracteristicas individuais dos alunos, tais como idade,
estilos de aprendizagem, personalidade, motivac&o e aspectos culturais (SCHARLE; SZABO,
2000; OXFORD, 1990, 2002; COHEN; MACARO, 2007) ou as caracteristicas do curso, do
professor, do contexto e até da prépria escola.

O que esta ao alcance da escola é o preparo dos professores, a observagao do processo
e 0 apoio para que ajustes sejam realizados, caso haja necessidade de alteracdo na intervencgéo

planejada, com a consciéncia de que toda atitude tomada parte de um determinado ponto de

34 ”S T ~ . . .ors
e os alunos de idiomas estdo mais conscientes de como aprendem e se responsabilizam por seu

aprendizado, eles podem ter aprendizado pelo resto da vida ao invés de ter a experiéncia de ‘aprendi-mas-
esqueci’ um idioma.” (Tradugdo nossa)
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vista. E fundamental destacar neste momento que apesar de reconhecer as diferentes vozes

envolvidas nesse processo, ndo faz parte do recorte deste trabalho explorar essa polifonia.

3. O PROJETO DE ENSINO DE ESTRATEGIAS NA ESCOLA PESQUISADA

O projeto de ensino de estratégias teve como objetivo atingir alunos e professores. Aos
alunos, buscou-se dar a oportunidade de conhecer novas formas de aprender, mas
principalmente a oportunidade de refletir sobre seus processos de aprendizagem com o intuito
de aparelha-los para a auto-regulacdo, assunto que sera discutido no proximo capitulo.

Aos professores, buscou-se dar a oportunidade de abordar seus alunos de forma

diferenciada, conhecé-los e refletir com eles sobre seus processos de aprender.

3.1. OPROJETO COM OS PROFESSORES

3.1.1. OBJETIVOS

[...] a necessidade de se conhecer quem é esse aluno e o que ele sabe sobre
determinado assunto, ja que podemos, erroneamente, supor que compartilhamos,

professor e alunos, de um mesmo conceito quando nao for o caso.” (MOURA, 1999,
p.112)

Quando se fala em educacéo de jovens e adultos que pouco tiveram a oportunidade de
frequentar a escola, e portanto, ndo estdo habituados aos processos inerentes ao ‘fazer
escolar’, a cultura escolar, é preciso contemplar a possibilidade e a necessidade de que a
propria escola ensine a esses jovens e adultos, esse ‘fazer escolar’ como meio de acesso a
outros saberes.

Outro aspecto a ser considerado ¢é ‘“reconhecer que seus alunos provavelmente
possuem conceitos, operam com categorias de conteldos e conseqlientemente, com
organizagodes conceituais distintas das apresentadas pela escola” (MOURA, 1999, p.112).

Exercitar procedimentos metacognitivos, compartilhar estratégias e negociar sentidos
podem ser acOes para auxiliar o professor a conhecer o0 que pensam e como aprendem 0s seus

alunos.
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Historicamente, ndo parece ter sido papel de uma escola de idiomas e muito menos de
um professor dessas escolas preocupar-se com questdes como essas. No entanto, a
democratizagdo do ensino, as circunstancias trazidas pela globalizacéo e as exigéncias atuais
do mercado de trabalho trouxeram um puablico diferente para essas escolas, obrigando-as a
rever alguns de seus paradigmas e levando seus professores a necessidade de re-aprender seu
oficio.

Os professores de idiomas, a quem podemos também chamar de educadores, devem
ser sensiveis as necessidades e caracteristicas de seus ‘novos’ alunos, incluindo em sua pratica
de sala de aula atividades que exercitem o ‘fazer escolar’ e, conhecendo e respeitando o
‘saber’ que esses alunos possuem para, a partir dai, poder criar um espaco de troca. (MOURA,
1999 p.110-112). Como afirma Rodrigues (1999):

surge uma nova funcdo para o professor: orientar a busca de estratégias para superar
as situagdes problema, promovendo experiéncias que auxiliem o aluno a se tornar
mais independente para planejar, monitorar e avaliar 0 seu progresso e estabelecer
claramente seu percurso para obter maior sucesso na aprendizagem. (Rodrigues,
1999, p.67)

3.1.2. CONCEPCAO E CONDUCAO DO PROJETO

Para a criacdo e conducéo do projeto de ensino de estratégias de aprendizagem com 0s
alunos, foi realizado um trabalho de preparo e acompanhamento com os professores.

Esse trabalho compreendeu 7 reunides, cada uma com 3 horas de duragdo, ocorridas de
fevereiro a julho de 2007, envolvendo uma equipe de 8 professores. A conducgéo dos trabalhos
ficou a cargo da coordenadora, que dentro da estrutura atual da escola, tem o papel de
formadora em capacitacao continuada em servico.

Para dar conta de alguns aspectos importantes do processo, serdo apresentadas a seguir
as observac0es gerais do que ocorreu em cada reunido, com data e numero de participantes.

e 10 de Fevereiro, 2007 - 8 professores presentes. A equipe de professores foi presenteada
com um livro sobre estratégias de aprendizado intitulado Estratégias de Estudo: Guia
para professores®, e a coordenadora sugeriu que fizessem a leitura e anotacOes pessoais

como preparagdo para a reunido pedagdgica do més seguinte.

3 COTTERALL, S., REINDERS, H. Estratégias de Estudo: Guia para professores. Sdo Paulo, Special Book Services,
2005.
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A escolha do livro deveu-se a objetivos pré-determinados para o desenvolvimento de um

trabalho de formacéo continuada em servico que visava o conhecimento e a possibilidade

de exploracdo das estratégias de aprendizagem como recurso didatico-pedagdgico na

escola.

10 de margo, 2007 — 6 professores presentes. Foi proposta a discusséo do livro em partes

previamente escolhidas pela coordenadora com o objetivo de motivar o envolvimento dos

professores na proposta de se trabalhar o tema “estratégias” com os alunos em sala de aula

em um projeto para o semestre.

Depois disso, a coordenadora apresentou aos professores algumas imagens do

conhecimento discutidas em Machado (2004, p.15-20) e representadas metaforicamente

como o balde, a cadeia, a rede e o iceberg™ para dar inicio a reflexdo de como o professor

enxerga o aluno e o processo de ensino e aprendizagem.

Como resultado dessa reflexdo, foram delineadas quatro metas, a saber:

1. O professor deve procurar entender e ter consciéncia de como ensina.

2. O aluno deve comecar a despertar para o fato de que existem ac¢Ges que o ajudam a
aprender melhor.

3. O professor deve explorar o conhecimento prévio dos alunos sempre que possivel.

4. O professor deve sugerir que seus alunos criem para si metas concretas e alcancaveis.

Ficou acertada com os professores a implantacdo dessas metas como a¢des pedagdgicas

durante o més. Foi também pedido que reportassem seus resultados na reunido seguinte.

14 de abril, 2007 — 7 professores presentes. Os professores compartilharam suas

experiéncias relacionadas as acBes colocadas em pratica durante o més. Baseados na

taxonomia estabelecida por Oxford®” (1990, p.15-21) e orientados pelas etapas sugeridas

pela autora (1990, p.204)%®, a coordenadora recomendou um esforco conjunto com o

objetivo de delinear o projeto do semestre focado no ensino em estratégias para os alunos.

Ficou definido que os professores trabalhariam com duas macro-estratégias por dois

*® Nesse texto, o autor menciona o balde significando o aluno como tabula rasa e o professor com a tarefa de
encher o balde vazio com conhecimento; a cadeia como o método cartesiano em que ha uma Unica seqiiéncia
légica para os conteudos; a rede, como uma teia que tecemos, inter-relacionando conhecimentos; e por fim o
iceberg, mostrando o valor do conhecimento tacito, que é infinitamente maior do que aquilo que podemos
explicitar. (MACHADO, 2004)

%7 Cf. Anexo A

*® Oxford sugere como etapas para a implanta¢cdo de um projeto de ensino de estratégias: 1. Determinar as
necessidades dos alunos e o tempo disponivel; 2. Selecionar as estratégias; 3. Fazer ensino das estratégias
integrado ao ensino dos conteudos; 4. Levar em consideragdo aspectos motivacionais; 5. Preparar materiais e
atividades; 6. Conduzir ensino de estratégias com alunos conscientes e informados do que estdo fazendo; 7.
Avaliar o projeto; 8. Revisar o projeto.
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meses. Elas foram assim chamadas por serem compreendidas como dois grandes
conceitos que incluiam uma série de acBes possiveis.
O projeto consistiria em a¢des pedagogicas dos professores no sentido de conscientizar e
mostrar aos alunos como reconhecer e aplicar essas estratégias em suas atividades em aula
e em seu estudo em casa. Para apresentar o projeto aos alunos, a opc¢do da equipe foi
transformar as duas macro-estratégias em ac¢fes pontuais que conduzissem os alunos aos
comportamentos estratégicos nelas implicados e denominé-los “Dicas de Estudo”. Essas
dicas seriam demonstradas pelos professores por meio de atividades em sala de aula, e
depois recomendar-se-ia que os alunos procurassem usa-las em seus estudos em casa. A
ope¢ao por “decompor” as estratégias em dicas deveu-se a algumas razdes bésicas: o desejo
de desmistificar e até simplificar o conceito, no sentido de se conseguir boa aceitagdo e
envolvimento dos alunos e evitar resisténcias; tornar acessivel aos alunos a compreenséo e
a realizacdo das acOes que seriam demonstradas e recomendadas pelos professores em sala
e, finalmente; enfatizar o carater da acdo, mostrando aos alunos o que se pode fazer para
estudar em casa e em sala de aula.
As duas macro-estratégias escolhidas foram Overviewing and Linking (Enxergando o todo
e as suas relagdes) e Practicing Naturalistically (Praticando com naturalidade)™®, a partir
deste momento identificadas como ETSR e PN respectivamente neste trabalho. A escolha
dessas estratégias deveu-se as caracteristicas dos alunos e dos cursos ministrados. ETSR
justifica-se por conta da importancia de se construir o conhecimento em rede. O que, em
se tratando de educacdo de adultos, compreende a possibilidade de se agregar novos
conhecimentos aos conhecimentos prévios em uma rede ja existente, validando e
valorizando aquilo que os adultos trazem para a sala de aula. PN, por sua vez, faz-se
necessaria pela natureza dos objetivos do curso em questdo. Os alunos estudam Inglés
para usa-lo em seu dia-a-dia profissional, e recomenda-se que esse uso seja, dentro do
possivel, natural.
A coordenadora apresentou entdo um pré-questionario que deveria ser aplicado aos alunos
antes de se iniciar o ensino das duas estratégias. Logo depois de aplicados 0s
questionarios, o projeto teve inicio e foi conduzido pelo periodo estipulado.

e 19 de maio, 2007 — 5 professores presentes. Iniciou-se com o testemunho dos professores

sobre 0 andamento do projeto. Depois disso, a equipe sugeriu que fosse criado um péster

** (Traduc3o nossa)
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com as dicas de estudo®® escolhidas na reunido anterior. O objetivo desse poster seria
expor os alunos a essa informacdo escrita e alunos e professores no exercicio de
reconhecer as estratégias usadas.

A coordenadora solicitou que os professores fizessem anotacGes sobre as atividades que
realizassem com seus alunos, o efeito e resultados produzidos e comentarios pertinentes.

e 16 de junho, 2007 — 5 professores presentes. Para comecar, 0s professores deram
depoimentos sobre o processo depois de colocado e trabalhado o pdster em aula. Um
aspecto relevante que foi mencionado diz respeito aos diferentes estilos de aprendizagem
dos alunos e conseqlientemente as diferentes respostas observadas pelos professores.
Voltou-se ao livro que inspirou o inicio do projeto para a releitura de algumas partes. A
revisdo serviu para fazer uma retrospectiva, relembrar as etapas a serem seguidas e
sensibilizar os professores para uma avaliacdo escrita do processo vivenciado por eles
conforme solicitado pela coordenadora. Para avaliar os resultados do projeto com 0s
alunos havia sido planejado um pdés-questionario, que foi aplicado no ultimo dia de aula,
em junho.

e 17 de julho, 2007 — 6 professores presentes. Parte da tabulacdo dos pds-questionarios foi
apresentada aos professores, que fizeram um rapido balanco do projeto. A coordenadora
sugeriu que, para o inicio do 2° semestre, fossem retomadas as préaticas usadas no projeto,
dando oportunidade aos professores para observar e conhecer seus novos alunos.

e Pés-projeto - Durante o 2° semestre, foram adicionados novos posteres*’, dando
continuidade ao trabalho e procurando focar ainda mais as estratégias metacognitivas, ja
que o diagnostico feito pela equipe reforcava que os alunos estavam preparados para
continuar refletindo sobre seus processos de aprendizagem e praticando/desmistificando o

uso de estratégias.

3.2. OS QUESTIONARIOS

Um aspecto importante do projeto de ensino de estratégias com os alunos era a
possibilidade de se acompanhar seu andamento e sua eficacia, e avaliar os resultados do
trabalho, perguntando diretamente a eles, os alunos, sobre os impactos, mudangas e resultados

causados. A escola cabia entdo buscar um instrumento adequado para esse fim.

0 Cf. Anexo B
*1 Cf. Anexo C
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A pouca intimidade com a linguagem escrita que alguns alunos manifestam em sala de
aula descartou o uso de diarios ou questionarios de perguntas abertas, pois poderia causar
resisténcia ou desconforto aos alunos, prejudicando a coleta.

As restricGes de tempo e o risco de dispersdo dos alunos impossibilitaram o uso de
entrevistas.

A observacdo de aula, usualmente feita pela coordenadora, também ndo foi
considerada uma opgdo totalmente isenta, uma vez que a presenca da coordenagdo poderia
alterar a atuacdo de alunos e professores, e 0 ponto de vista relatado seria o da observadora e
ndo o do aprendiz, que era 0 que mais interessava a escola e aos professores.

Por essa razdo, optou-se por fazer um questionario com algumas perguntas de multipla
escolha e algumas poucas perguntas abertas. Ao se elaborar os questionarios, sabia-se que eles
precisariam de alguma forma investigar as hipoteses geradoras do projeto e levantadas pela
escola. As questBes principais eram:

e Ser exposto ao ensino de estratégias proposto pelo projeto da escola ajuda o aluno a
tomar consciéncia de seu papel de aluno? Se positivo, em qué?

e Diante das atividades sugeridas pelo projeto, os alunos passam a lancar mao das
estratégias com maior freqiiéncia?

e Ha alguma alteracdo na auto-avaliacdo que fazem de seu desempenho em relacdo ao
grupo? Se positivo, qual/quais?

Nas perguntas de multipla escolha concentrar-se-iam as informacfes sobre habitos
(perguntas 7 do pré-questionario e 4 do poés-questionario) e gostos (pergunta 8 do pré-
questionario e 5 do pés-questionario) dos alunos no que diz respeito as estratégias para
estudar Inglés*. Outro fator importante a ser investigado era a possivel alteracdo na auto-
avaliacdo do aluno do pré para o pés-questionario® (pergunta 5 do pré-questionério e 3 do
pOs-questionario).

Dessa forma, mantendo-se algumas perguntas comuns entre 0s dois questionarios seria
possivel averiguar as mudancas que poderiam indicar a validade ou ndo do projeto de ensino
de estrategias.

Oxford propde o Strategy Inventory for Language Learning ** (SILL) (1990, p.294).
Este questionario, que deve ser respondido pelo aprendiz de idiomas, tem o objetivo de tragar

seu perfil por meio das respostas que ele apresenta sobre questbes relacionadas aos seus

2 Cf. Anexo D perguntas 7 e 8, Anexo E perguntas 4 e 5.
* Cf. Anexo D pergunta 6, Anexo E pergunta 3.
* “Inventario de Estratégias para o aprendizado de idiomas” (Tradugdo nossa)
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habitos de estudo, acbes que adota em casos de impasse e como administra seus sentimentos
enquanto esta aprendendo. Sao frases as quais o aluno deve responder em uma escala de 1 a 5,
sendo 1 equivalente & ‘nunca verdadeiro para mim’ e 5 ‘sempre verdadeiro para mim’. Essas
frases descrevem ‘agdes pontuais’ que esmitgam para 0 aluno, de forma didatica,
praticamente todas as estratégias apresentadas pela autora.

Para a elaboracdo das perguntas 7 e 8 do pré-questionario e das perguntas 4 e 5 do p6s-
questionério, a lista que Oxford (1990) propde foi adaptada levando em consideracéo as aces
pontuais referentes as duas macro-estratégias escolhidas para o projeto.

Segue a lista de atividades agrupadas em cada uma das macro-estratégias e a
indicagdo, entre parénteses, do item a que se referem em ambos os questionarios®™. Vale
lembrar que as atividades listadas ndo estdo redigidas sempre dessa maneira nos

questionarios, pois dependem do tipo de pergunta feita.

Enxergando o todo e suas relacbes (ETSR) Praticando com naturalidade (PN)

Classificar o que aprende (listar o que €
vocabulario, gramatica, etc.) (item a)
Relacionar as coisas novas que aprende
com aquelas que ja conhece. (item b)
Lembrar-se das coisas novas usando
associacfes mentais com o0 Portugués.
(itemc)

Fazer seus préprios exemplos para aquilo
que aprende e fazer testes consigo
mesmo. (item e)

Fazer resumos e/ou esquemas do material
que estuda. (item f)

Em siléncio e mentalmente, repetir as
coisas novas que aprende (item i)
Aprender a cultura das pessoas e dos
paises de Lingua Inglesa. (item n)

Usar uma palavra ou frase que signifique
a mesma coisa quando ndo consegue
lembrar uma palavra em Inglés (item d)
Adivinhar o que ndo conhece usando
dicas que Ihe ajudem a entender melhor o
que ouve ou Ié em Inglés (item g)

Evitar a traducdo de cada palavra. (item h
no pré-q) / Tentar usar mais o Inglés que
o0 Portugués nas situacdes de aprendizado.
(item h no pds-q)

Procurar oportunidades para usar o seu
Inglés. (item j)

Praticar o que aprende com um colega ou
um falante nativo. (item k)

Pedir que a outra pessoa fale mais devagar
ou repita se ndo compreender algo em
Inglés. (item 1)

Encorajar-se a falar Inglés, mesmo que
esteja com receio de cometer um erro.
(item m)

*> Cf. Anexo D perguntas 7 e 8, Anexo E perguntas 4 e 5.

Quadro 1 - Lista de acGes estratégicas compreendidas em cada macro-estratégia proposta no projeto
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E importante ressaltar que, durante a aplicacdo do pré-questionério e sua tabulacio,
notou-se que a redacdo do item h, sobre o uso da traducdo, causou ambiglidade de
interpretac&o aos alunos e foi mudada para a ocasi&o do pds questionério.*®

A mesma divisdo do quadro 1 foi considerada para efeito da tabulacdo de dados,
agrupando as acdes pontuais nas duas macro-estratégias estabelecidas pelo projeto.

Os questionarios tinham o objetivo de investigar dentre as atividades que seriam
propostas, quais eram aquelas que os alunos ja usavam e de quais eles gostavam. Essas
atividades mostrariam seus habitos de estudo e, ao mesmo tempo, indicariam aquilo que eles
ndo fazem ou ndo gostam de fazer.

A hipétese da escola era a de que essas atividades poderiam ser voluntariamente
deixadas de lado pelos alunos por varios fatores, entre eles, o desconhecimento, a falta de
habito ou a crenca de que fossem ineficientes ou desagradaveis. Talvez, com o projeto, ao
realizarem determinadas atividades com seus professores em sala de aula, essas percepgdes
dos alunos pudessem ser alteradas.

Além disso, no pré-questionério foi também perguntado sobre a motivacdo e 0s
sentimentos que tinham ao estudar o idioma.*’

O pobs-questionario, em perguntas abertas, indagava também sobre o conceito que 0s
alunos tém do que é saber Inglés e sobre sua satisfacdo em estar aprendendo.*

Os questionarios foram prioritariamente elaborados como forma de compreender o
aprendiz em suas atitudes praticas em relacdo ao seu aprendizado e serviriam, em primeira
instancia para a escola, como ferramenta de conhecimento e feedback para adequar as acdes
em sala de aula. Além disso, a escola pretendia obter inspiracdo e dire¢do para suas proximas
acles ndo sé por meio dos questionarios respondidos, mas também a partir da manifestacédo
dos alunos durante o projeto, que seria observada e reportada pelos professores em reunido.

Como ja foi mencionado, apenas em um segundo momento, 0S questionarios

tornaram-se corpus de analise para esta pesquisa.

*®Cf. ltemh é redigido diferentemente no Anexo D perguntas 7 e 8 e no Anexo E perguntas 4 e 5.
47 Cf. Anexo D, perguntas 4,9, 10 e 11.
8 Cf. Anexo E, perguntas 8, 10 e 11.
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3.3. O PROJETO COM OS ALUNOS

Ao longo da descricdo do projeto, neste capitulo, j& foram mencionados os objetivos

da escola no que diz respeito aos alunos. Por isso, faz-se a seguir apenas a descri¢do de como

ele foi conduzido.

3.3.1. CONDUCAO

O projeto de ensino de estratégias de aprendizagem com os alunos foi feito em um

periodo de dois meses, iniciado com a aplicacdo do pré-questionario na semana de 16 a 20 de

abril de 2007, seguido das acGes em sala de aula feitas pelos professores a partir da aula

seguinte até a aula anterior ao preenchimento do pds-questionario e, encerrado com a

aplicacdo do pds-questionario na semana de 25 a 29 de junho.

O projeto atingiu 11 grupos de alunos, totalizando aproximadamente 120 alunos.

Seguem abaixo 0s passos detalhados do processo.

1.

Para dar inicio ao projeto de ensino das estratégias de aprendizagem com 0s
alunos, a equipe de professores decidiu, em reunido, conversar com eles em aula,
dizendo primeiro que a escola iniciaria um projeto para dar-lhes dicas de estudo e
quais eram 0s objetivos almejados. Essa conversa serviu para sensibiliza-los e
motiva-los para o trabalho.

Nesse mesmo dia, seria justificada a necessidade de um pré-questionério®® como
forma de averiguar como os alunos aprendem, que ferramentas usam e levantar
necessidades apropriadas ao seu perfil. Em seguida, seria aplicado o pré-
guestionario aos alunos.

Durante um periodo de dois meses, os alunos foram expostos as duas macro-
estratégias escolhidas, por meio de a¢fes pontuais listadas em um poster de dicas
de estudo®®, atividades pedagdgicas e conversas/reflexdes propostas e realizadas
em sala por seus professores. Desde o inicio, uma das intengdes foi mostrar aos
alunos que eles provavelmente ja exercitavam algumas das estratégias, por vezes
até inconscientemente, e que naquele momento o objetivo do trabalho era torna-

las conscientes e intencionais.

* Cf. Anexo D
% Cf. Anexo A
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4. Ao final do processo de ensino das duas estratégias, os alunos responderam o
pos-questionério®, cujo objetivo foi analisar o aproveitamento deles em relagio
ao projeto realizado pelos professores, e comparar as informagdes colhidas entdo
com as que haviam sido apresentadas na ocasido do pré-questionario.

O modo como o projeto foi conduzido em sala de aula ficou a cargo de cada professor,
uma vez que as diretrizes j& haviam sido acordadas em reunies pedagogicas. Admitindo-se
que cada classe tinha seu professor e cada grupo possuia algumas caracteristicas
determinadas, foi conferido ao projeto um carater pessoal que resultou em respostas
diversificadas tanto por parte dos professores como por parte dos alunos.

Essa riqueza de resultados demonstrada, em grande parte, nas respostas dos
questionarios revelou, para a escola e para os professores, informacgdes valiosas sobre seus
alunos. Por essa razdo, esses dados mereceram ser transformados em objeto de investigacéo e

serdo explorados no presente trabalho.

4. O PROJETO E A PESQUISA: INTERESSES COMUNS

Por razdes ja explicitadas na introducdo, o foco da analise do presente trabalho
concentrou-se nos questionarios respondidos pelos alunos antes e depois do projeto de ensino
de estratégias, considerando o projeto propriamente dito como ‘locus’ da pesquisa.

Tanto o curso quanto o projeto tem como publico alvo um aprendiz especifico. Por
trabalhar com esses adultos ha 15 anos, havia informacdes que a escola sabia por experiéncia
e outras que foram sendo desveladas durante o projeto e nos questionarios respondidos.

Os dados obtidos nos questionarios puderam indicar ndo s6 questbes referentes a
utilizacdo das estratégias como era o objetivo inicial, mas, como ja foi dito, outras
informacgdes valiosas sobre os alunos.

Fazendo uso desses dados, tornou a ser igualmente interesse desta pesquisa averiguar
a motivacdo, as crencas e os valores desses alunos sobre o aprendizado do Inglés. Ao se
refletir sobre essas questdes, suspeitou-se que as representacdes desses alunos acerca do
aprender e do saber Inglés, constituidas também de suas crencas e valores, poderiam ter
influéncia na sua motivagdo em aprender tanto quanto suas caracteristicas como aprendizes.

De modo concreto, sua motivacdo para realizar agcbes na qualidade de aprendizes estaria

L Cf. Anexo E
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pautada ndo s6 naquilo que representa para eles estudar Inglés, mas também nas crencas que
tém acerca de si e do que seja um processo de aprendizagem eficaz, nos valores que eles vém
construindo acerca do que é saber Inglés no contexto em que vivem e trabalham, e os
sentimentos que experimentam ao aprender.

O capitulo 2 ira tratar desse aprendiz em particular, do que ja se sabia e do que se

aprendeu sobre ele ao longo do projeto de ensino de estratégias.
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Capitulo 2 - O PERFIL DO APRENDIZ DA PESQUISA

Nos dias de hoje, com o conceito de educacdo continuada a se colocar como uma
possibilidade para toda a vida, ha algumas perguntas das quais se deve partir quando se fala
em educacéo de adultos.

A compreensdo da diversidade desse sujeito ao qual chamamos adulto apresenta-se
como fator essencial para que o trabalho educacional a ser desenvolvido possa alcancar éxito.

Nesse sentido e sendo o objetivo desta pesquisa delineado a partir de um determinado
perfil de adulto, a finalidade deste capitulo é a de apresentar alguns aspectos relevantes que
caracterizam esse adulto. Como recomenda Oliveira (2001, p.19), “o problema da educagio
de jovens e adultos remete, primordialmente, a uma questio de especificidade cultural. E
necessario historicizar o objeto de reflexdo [...]”

No caso do aluno adulto, sujeito desta pesquisa torna-se relevante discorrer sobre trés
aspectos a ele relacionados o0 aspecto socio-historico-cultural desse individuo, sua motivagédo
e suas crengas.

Para o primeiro aspecto, j& bastante conhecido pela escola empiricamente, buscou-se
na literatura um embasamento teérico. O segundo e terceiro aspectos, no entanto, surgiram da
necessidade de se delinear e compreender, com mais detalhes, quem é esse adulto, no que ele
cré e com que objetivos e expectativas busca um curso de Inglés. Para essa parte, além de
buscar embasamento na literatura especializada, foram analisados alguns dados da pesquisa
fornecidos nas respostas aos questionarios, que puderam trazer luz as informacGes

encontradas na literatura e a0 mesmo tempo exemplifica-las.

1. O ASPECTO SOCIO-HISTORICO-CULTURAL DO APRENDIZ

Convivendo e conhecendo a histéria de alguns jovens e adultos que freqliientam os
cursos em que esta pesquisa foi realizada, observa-se que a maioria consiste de pessoas
oriundas da regido nordeste do Brasil que, ainda jovens, vieram para Sdo Paulo em busca de
trabalho.

Com frequéncia, sua historia escolar ¢ marcada por dificuldades, interrupcbes e

insucessos. Muitos, ao chegarem a Sdo Paulo e depois de conseguirem empregar-se, Sdo
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orientados pelas empresas onde trabalham a terminar seus estudos. Alguns o fazem em cursos
supletivos.

Em termos préticos, pode-se dizer que esses aspectos ja eram bastante conhecidos pela
escola mesmo antes da pesquisa, uma vez que esse trabalho vem sendo desenvolvido ha 15
anos e comprova, em seu dia-a-dia, alguns postulados encontrados na literatura sobre
educacéo de jovens e adultos. (entre outros, RIBEIRO, V. M., 2001; OLIVEIRA; OLIVEIRA
1999; OLIVEIRA, M.K,, 2001 ; FREIRE, P.,1996; PICONEZ, S., 2002; PINTO, 1986)

Uma caracteristica primordial desse adulto é o fato de estar inserido no mundo do
trabalho. Essa caracteristica por si s6 ndo distinguiria o adulto graduado ou pés-graduado,
com uma ocupacdo que requer qualificacdo e muitas vezes a caminho de uma especializagio
ou segunda titulacdo, do adulto com uma ocupagédo que ndo requer muita qualificacdo e uma
histdria de vivéncias interrompidas na escola ou sem escolaridade formal alguma.

Este ultimo, muitas vezes, € caracterizado também como aquele adulto que migra para
polos urbanos onde ha melhores oportunidades de ocupacao e que, por exigéncias do mercado
de trabalho atual, busca a escola em sua idade adulta para alfabetizar-se, cursar o supletivo,
aprender um idioma ou até mesmo um oficio.

Estar inserido no mundo do trabalho, no entanto, significa possuir um leque de
informacdes e conhecimentos adquiridos fora do ambiente escolar, e nem por isso menos
ricos.

Para ele, para sua histéria de vida, para suas relagBes pessoais e para 0 Seu
aprendizado, o trabalho funciona como referencial sécio-cultural. No trabalho e em suas
relacdes pessoais, 0 aprendizado ocorre diariamente. E nesse contexto que ele vai construindo
conhecimentos, aperfeicoando estratégias e demonstrando capacidades e habilidades.

Nessa interacdo dialética entre ele e seu meio, ambos se desenvolvem e se
transformam. Oliveira diz, ao comparar o adulto aprendiz com a crianga naturalmente em fase

escolar:

O adulto estd inserido no mundo do trabalho e das relagdes interpessoais [...] Traz
consigo uma historia mais longa (e provavelmente mais complexa) de experiéncias,
conhecimentos acumulados e reflexes sobre o mundo externo, sobre si mesmo e
sobre as outras pessoas. (Oliveira, 2001, p.18).
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Bruner acredita que “¢ a cultura, nao a biologia, que molda a vida e a mente humanas,
que da significado a acdo, situando seus estados intencionais subjacentes em um sistema
interpretativo” (1997°%, apud VOVIO, 1999, p.139).

O filésofo brasileiro Alvaro Vieira Pinto em Sete ligBes sobre educacdo de Adultos
(1986) indica alguns caminhos fundamentais para lidar com essa tarefa no Brasil. No 5° tema
(licdo) que se intitula: Estudo particular do problema da Educacdo de Adultos, o autor
menciona aspectos essenciais que o educador e a escola devem ter em conta ao pensar 0
adulto e sua ‘educacao’.

Um dos primeiros aspectos a ser considerado € o fato de que esse adulto, em fase
“mais rica de sua existéncia, mais plena de possibilidades” (PINTO, 1986, p.79 ) constitui-se
em seu papel social atraves do trabalho.

Nesse sentido, ele é um “trabalhador trabalhado” (PINTO, 1986, p.80). Sua
subsisténcia vem do trabalho realizado, que por sua vez estd ligada as condicbes e as
possibilidades oferecidas pelo meio em que esta inserido.

Pinto adiciona que o trabalho é uma a¢do politica do sujeito, e que sua condicdo de
escolaridade ndo afeta sua consciéncia nem sua participacdo em seu meio social. O autor
afirma que o adulto, ao participar de sua realidade social através do trabalho, recebe “outra
educacdo [...] (que Ihe) proporciona os fundamentos para a participacdo politica, a atuacédo do
individuo em seu meio” (PINTO, 1986, p.80).

Essa caracteristica no adulto ja é mais do que suficiente para criar implicacOes
pedagdgicas que demandam do professor, pelo menos, uma postura e uma abordagem
diferentes daquelas que ele teria com alunos de faixa etaria menor.

A metodologia, por sua vez, “deve partir dos elementos que compdem a realidade do
educando, seu mundo de trabalho, suas relagcbes sociais, suas crencas, valores, gostos
artisticos [...]” (PINTO, 1986, p.86 ) e despertar o adulto para a necessidade de instruir-se.

O aprendiz adulto é, antes de qualquer coisa, um sujeito dotado de um conhecimento
prévio, adquirido em sua historia de vida, experiéncia profissional e possivel passagem pela
escola, ainda que breve.

Em muitas pesquisas com adultos de baixa escolaridade ficou demonstrado que eles se

apGiam em experiéncias praticas pessoais e pensamento contextualizado para lidar com novos

>> BRUNER, J. A psicologia popular como um instrumento da cultura. In BRUNER, J. Atos de significagdo. Porto
Alegre: Artes Médicas Sul Ltda., 1997, p. 39-64.
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contetidos, o que ndo significa falta de elaboracdo e complexidade no raciocinio. (VOVIO,
1999, 135).

Ao se adotar a rede como imagem do conhecimento, pode-se dizer que cada um desses
adultos tem a sua rede, com 0s nos representando 0s conceitos, as idéias, e as tramas
representando as relagdes e os significados que se estabelecem entre esses conceitos ou idéias
(MACHADO, 2004).

Para que um novo conceito seja integrado a essa rede, ¢ necessario ‘tecer’ relagdes de
significado com os conceitos ja existentes. A func¢do da escola consiste em “ampliar,
desenvolver [...] enriquecer as rela¢fes percebidas” (MACHADO, 2004, p.17).

Porém, o que leva o adulto a procurar a escola, o que ele busca, do que necessita?
Machado (2004, p.18) recorre a imagem do conhecimento como um iceberg e explica que
“nosso conhecimento sobre qualquer tema é sempre apenas parcialmente explicito, ou
passivel de explicitacdo, sendo, na maior parte, tacito, subjazendo como a parte submersa de
um iceberg”. Machado (2004) afirma que aquilo que se conhece tacitamente da sustentacéo
para aquilo que se consegue explicitar.

Seria funcdo da educacédo escolar formal, como postula o autor, (MACHADO, 2004,
p.18), o desenvolvimento da capacidade de explicitar. Ele diz: “Um adulto ndo escolarizado
sabe muitas coisas, mas busca na escola tal capacidade.”

Segundo Pinto (1986, p.85), o adulto iletrado “ignora os conhecimentos que definem o
padrdao médio do saber de sua sociedade em seu tempo”. O adulto precisa que o educador dé a
ele “a oportunidade de alcancar a consciéncia critica instruida de si e de seu mundo”. Os
conhecimentos relativos aos contetdos basicos, como o ato de ler e escrever e 0s principios da
matematica, devem ser instrumentos para levar o adulto a seguir aprendendo, instrumentos
esses que “ganham valor pelo conteldo de saber real que permite adquirir”. Como diz Pinto,
“E o saber para chegar a saber, para o mais saber”. O autor ainda afirma que a alfabetizagio
de adultos deve significar acesso a oportunidades educacionais futuras.

Essa afirmacgéo legitima o ponto de vista, também apoiado neste trabalho, de que é
importante investir na formacdo desse aprendiz, desenvolvendo nele a metacognicéo e auto-
regulacdo, com o objetivo de capacita-lo a aprender aquilo que desejar.

Neste momento, é relevante voltar ao aspecto da auto-regulacdo delineada no capitulo
1, pois o desenvolvimento dessa habilidade aliado ao desenvolvimento da capacidade

metacognitiva poderdo ser um caminho frutifero para a formacéao desses adultos.
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E fundamental observar que, a0 mesmo tempo em que o desenvolvimento dessas
habilidades é ingrediente essencial para se alcangar 0 sucesso no processo de ensino e
aprendizagem, ¢ também na experiéncia ‘escolar’ que essas habilidades se desenvolvem.
Segundo Randi ¢ Corno a “auto-regulacdo € uma aptiddo para a escolarizacdo tanto quanto
um resultado potencial dela” ** (2000**, apud DORNYEI, 2005, p.193, traducio nossa).

Para que isso seja verdadeiro, tanto a metacogni¢do quanto a auto-regulagéo devem ser
exercicio de prética e reflexdo no ambiente ‘escolar’, seja qual for o objetivo da escola em
termos de contetido de ensino.

Outra questdo importante a se considerar quando se trabalha com esses adultos é sua
(n&o-)familiaridade com a cultura escolar.

No caso dos adultos aprendizes da presente pesquisa, apesar de 85% deles
apresentarem escolaridade entre o fundamental incompleto e médio completo, a maioria ndo
demonstra familiaridade com os processos escolares, em situacdes praticas de sala de aula.

No dia-a-dia da escola, percebe-se nas tarefas que procuram realizar, o desafio que
esses adultos aprendizes enfrentam para apre(e)nder, compreender e inserir-se nesse mundo
de habilidades criadas, treinadas e experimentadas quase que exclusivamente no ambiente
escolar. Como bem observa Oliveira, “o modo de se fazer as coisas na escola é especifico da
propria escola e aprendido em seu interior” (2001, p.21).

Nesse sentido, também a familiarizacdo com a cultura escolar torna-se essencial para
que esse sujeito esteja apto a adquirir novos saberes durante sua vida. Habituar-se ao ‘modo
de fazer da escola’, seus ‘codigos’ e ‘linguagens’ representa, para esse perfil de aluno, o
acesso a formas de aprender talvez ndo experimentadas antes. Representa também novas
oportunidades, tanto no &mbito do saber como no &mbito profissional. No caso aqui estudado,
por exemplo, o progresso no ambito profissional pode significar a possibilidade de ascenséo
social, reforcada pela nocéo de status que envolve a ideia de se saber um idioma, notadamente
0 Inglés.

Supde-se que para o adulto aprendiz que enxerga na escola todas essas novas
possibilidades de aprender, conhece e tem dominio das formas do fazer da cultura escolar e
aprende a auto-regulagdo, torna-se viavel ndo so a aquisicdo de novos conteudos, sejam eles
quais forem, mas também a oportunidade de redimensionar, com sucesso, todos 0s saberes

adquiridos ate entdo, mesmo aqueles adquiridos fora da escola.

>3 “self-regulation is both an aptitude and a potential outcome of schooling.”

> RANDI, J.; CORNO, L. Teacher innovations in self-regulated learning. In Boekaerts, M.; PINTRICH, P.R.; M.
ZEIDNER, M. (Eds.), Handbook of self-regulation. San Diego: Academic Press, 2000, p. 651-685.
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O sucesso em seu processo de aprendizagem serd, portanto, seguramente, para o aluno

um fator motivacional que o impulsionara a querer seguir aprendendo.

2. AMOTIVACAO DO APRENDIZ

A motivacdo para qualquer aluno é fundamentalmente a forca que o leva a iniciar seus
estudos e posteriormente, a forca de vontade, que 0 mantém nos estudos. Segundo Sternberg
“alta motivacdo pode superar deficiéncias na habilidade do aluno ou nas condicbes de
aprendizagem”™ (2002°°, apud DORNYEI, 2005 p.65, tradugdo nossa).

Esse pode ser o caso de alguns sujeitos da presente pesquisa por conta das
caracteristicas de sua experiéncia de escolarizacdo. Na busca de compreender mais um
aspecto que compde o perfil desse aprendiz, evidentemente complexo, o presente trabalho se
propde a investigar mais profundamente o assunto ‘motivagdo’. Quais seriam os fatores que
motivam esse adulto a procurar aprender o Inglés e o que manteria sua motivagdo para
perseverar nos estudos?

Muitas teorias sobre motivacdo em aquisicdo de segunda lingua (L2) ddo conta de
aspectos importantes que podem ser levados em consideracdo em se tratando desse perfil de
adulto aprendiz. Os aspectos apresentados a seguir foram baseados em revisdo feita por
Dornyei (2005).

Segundo o autor (DORNYEI, 2005), esses estudos sobre a motivacdo podem ser
divididos em trés fases: o primeiro baseado na psicologia social, 0 segundo baseado nas
teorias cognitivas da psicologia da educacdo e o terceiro caracterizado pelo interesse em
observar o processo de aprendizagem e as mudangas em motivacdo. Segue uma breve
explanagdo dessas fases.

Na primeira fase, desde o inicio, com Gardner e Lambert (1972)°’, fala-se da
motivacdo integrativa e da motivacdo instrumental. A motivagdo integrativa seria
caracterizada por atitudes positivas do aprendiz em relacdo a lingua meta, o desejo ou vontade

de integrar-se aos grupos falantes dessa lingua, ou no minimo conhecé-los ou conversar com

> “[...] high motivation can make up for considerable deficiencies both in one’s language aptitude and learning

conditions]...]”

> STERNBERG, R. J. The theory of successful intelligence and its implications for language-aptitude testing. In:
ROBINSON, P. (Ed.), Individual differences and instructed language learning. Amsterdam: John Benjamins,
2002, p 12-43.

> GARDNER, R. C.; LAMBERT, W. E. Attitudes and motivation in second language learning. Rowley, MA:
Newbury House, 1972.
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eles. A motivacdo instrumental seria caracterizada pela possibilidade de obter reconhecimento
social ou vantagens econdmicas gracas ao conhecimento de uma lingua estrangeira.

Gardner e seus colaboradores foram criticados em sua teoria, pois contemplavam a
motivacao integrativa exclusivamente em um ambiente especifico de comunidade bilingie,
mais especificamente o Canada, ignorando a possibilidade de aplicacdo a outros contextos,
inclusive nos de aprendizagem de uma lingua estrangeira.

No entanto, admitidas as criticas a teoria, 0s dois tipos motivacionais nela definidos
podem adaptar-se ao ensino de Inglés como LE e em ESP, e bem ilustrar as caracteristicas
motivacionais dos sujeitos pesquisados. Ao analisar o grupo pesquisado, pbde-se perceber que
ha adultos que estudam Inglés centrados em seu bom desempenho lingistico, com o objetivo
de ter contato com os hdspedes ou clientes estrangeiros. Estes teriam, entdo, motivacdo
integrativa. Ha também aqueles que aprendem o idioma para se destacar profissionalmente,
com a perspectiva de aumento de renda, e que, portanto, teriam motivacao instrumental.

Porém, feita essa divisdo, percebe-se como 0s conceitos de motivacao integrativa e
instrumental ndo se isolam completamente. Caberia argumentar, por exemplo, que mesmo
aquele adulto que aprende com o intuito de conversar com o hdspede poderia ter também a
motivacao instrumental de ser reconhecido profissionalmente e vice-versa.

Em outros estudos, Clément e colaboradores (CLEMENT; GARDNER, 2001°®, apud
DORNYEI, 2005, p.73) examinaram a relagdo entre contexto social, fatores motivacionais,
autoconfianca, identidade e aquisicdo de L2 e encontraram como fator importante da
motivacdo a autoconfianca, definida como “a crenca da pessoa de que tem habilidade para
produzir resultados, alcancar metas, ou desempenhar tarefas de modo competente”59
(DORNYEI, 2005, p.73, traducio nossa).

Segundo Clément e colaboradores, a autoconfianga teria sua base no construto social,
e seu correlato, a auto-eficacia, em seu construto cognitivo, dado considerado relevante em

pesquisas feitas primeiramente em locais tidos como bilingiies (CLEMENT, 1980%;

*% Para uma revis3o sobre o assunto, consultar: CLEMENT, R.; GARDNER, R. C. Second language mastery. In:
GILES, H. ROBINSON, W. P. (Eds.), The new handbook of language and social psychology. (2a. ed.). London:
Wiley, 2001.

% the belief that a person has the ability to produce results, accomplish goals, or perform tasks
competently”.

60 CLEMENT, R. Ethinicity, contact and communicative competence in second language. In: GILES, H. ROBINSON,
W. P.; SMITH, P. M. (Eds.), Language: Social psychological perspectives. Oxford: Pergamon, 1980, p. 147-154.
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CLEMENT; KRUIDENIER, 1985% apud DORNYEI, 2005) e depois em situacdes de
aprendizagem de lingua estrangeira (CLEMENT; DORNYEI; NOELS, 1994%),

Ambas as teorias mencionadas anteriormente nasceram da psicologia social. Para
esses autores, falar em ‘contexto’ significava falar em comunidades multiculturais e em
globalizacdo, aquilo que Dornyei denomina como uma perspectiva macro (2005, p.74).

Segundo Ddrnyei (2005), o interesse das teorias cognitivas da psicologia da educagéo
em motivacdo focava uma perspectiva micro, que buscava a relacdo entre a motivacéo e o
contexto de situacdes de aprendizado (professor, curriculo e grupo de alunos). Acreditava-se
que “a maneira pela qual o0s aprendizes véem suas habilidades, potenciais, limites e
desempenho passado, assim como a maneira que pensam nas tarefas a serem executadas e nas
metas a serem alcangadas sdo aspectos cruciais da motivacdo” (DORNYEI, 2005, p.74,
traducdo nossa)®, valorizando assim o aspecto cognitivo do aluno em relacéo & experiéncia de
aprendizagem.

Nesse periodo, a teoria da autodeterminagdo (DECI; RYAN, 1985 2002%, apud
DORNYEI, 2005, p.76) influenciou muitas pesquisas com foco na motivagdo. Noels, uma das
autoras que estuda o assunto, delineia, em seus estudos, trés grupos de aspectos motivacionais
assim divididos (2001a*® apud DORNYEI, 2005, p.77):

|. RazBes Intrinsecas: a aprendizagem da L2 é divertida, envolvente, desafiadora e

realga competéncias,

ll. RazBes Extrinsecas: aspectos da autodeterminacdo que advém de pressfes externas e

internas - Inclui orientacdo instrumental postulada por Gardner e Lambert (1972),
lll. Razbes Integrativas: contato positivo com falantes da L2 e possivel identificagdo com

esse grupo.

ot CLEMENT, R.; KRUIDENIER, B. Aptitude, attitude and motivation in second language proficiency: A test of
Clement’s model. Journal of language and social psychology, 1985, 4, p. 21-37.

62 CLEMENT, R.; DORNYEI, Z.; NOELS, K. A. Motivation, self-confidence and group cohesion in the foreign
language classroom. Language Learning, 1994, 44, p. 417-448.

63 “[...] how one thinks about one’s abilities, possibilities, potentials, limitations, and past performance, as well
as various aspects of the tasks to achieve or goals to attain (e.g. values, benefits, difficulties) is a crucial aspect
of motivation.”

64 DECI, E. L.; RYAN, R. M. Intrinsic motivation and self-determination in human behavior. New York: Plenum,
1985.

& DECI, E. L.; RYAN, R. M. Handbook of self-determination. Rochester: University of Rochester Press, 2002.

% NOELS, K. A. New orientations in language learning motivation: toward a contextual model of intrinsic,
extrinsic, and integrative orientations and motivation. In: DORNYEI, Z.; SCHMITT, R. (Eds.), Motivation and
second language acquisition. Honolulu: University of Hawaii, Second language and Curriculum center. 20013,
p. 43-68.
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Em seus estudos sobre a autodeterminacdo, Noels (2001b%", apud DORNYEI, 2005)
encontrou um padrdo consistente que demonstra 0 aumento da motivacdo intrinseca dos
alunos na medida em que eles percebem, por parte dos professores, atitudes que os orientam e
encorajam em direcdo a autonomia.

Segundo Ddérnyei (2005), estudos posteriores a essa fase levam em conta que o
periodo de aprendizagem de uma segunda lingua (L2) € um periodo relativamente longo e,
portanto, é fundamental observar a motivacdo ao longo do processo. As variagbes na
motivacao do aluno em relacdo ao fator tempo, quer seja o periodo de estudo do aprendiz ou
os diferentes momentos da aula ou da tarefa a ser cumprida, merecem ser levadas em
consideragdo tanto quanto a histdria pessoal desse aluno (DORNYEI, 2005, p.88).

Vale ainda acrescentar que a “motivacdo ¢ dinamica e estd continuamente em
transformacéo, resultante de uma variedade de forgas internas e externas” (DORNYEI, 2005,
p.90, traducdo nossa)®®, apesar de caber ao sujeito um papel (nico para manter-se motivado.

Outro aspecto importante ¢ que “uma lingua estrangeira ndo ¢ um campo sociocultural
neutro” (DORNYEI, 2005, p.67). Na sala de aula ou fora dela, sabe-se dos diferentes niveis
de prestigio conferido a diferentes linguas e de como as pessoas valorizam ou ndo aprendé-
las. Isso parece fazer parte de um sistema de crencas tanto coletivo de um pais ou de uma
comunidade quanto de um individuo, e vai, certamente, influenciar o modo e a intensidade de
motivacdo desse grupo ou individuo ao aprender essa L2.

Em um estudo feito por Shoaib e Doérnyei (2004), em que sdo mapeados aspectos
importantes da motivacdo dos sujeitos ao longo de seus estudos de L2, os autores chegam a
sete dimensdes dos fatores motivacionais que influenciam o processo de aprendizagem de
uma lingua, como o Inglés, por exemplo, resumidas a seguir (SHOAIB; DORNYEI, 2004,
p.29):

1. Afetivo-integrativa: atitudes em relacdo a lingua meta, atitudes em relacdo ao
aprendizado da lingua, atitudes em relagdo a comunidade que fala a lingua meta e
estado de espirito.

2. Instrumental: emprego atual, emprego desejado, colegas, formacdo continuada,

Inglés como lingua franca, Inglés como parte da imagem de uma pessoa moderna.

 NOELS, K. A. Learning Spanish as a second language : Learner’s orientations and perceptions of their
teachers’ communication style. Language Learning, 2001b, 51, p. 107-144.
68 « . . . . . . .

[...] motivation as a dynamic, continuously changing resultant of a variety of internal and external forces

L]
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3. Relacionada ao conceito de si: autoconfianca, satisfacdo, aceitacdo de limites,
fatores que debilitam, autodeterminagéo.

4. Orientada a metas: orientagdo para dominar a lingua, orientacdo para um bom
desempenho (demonstrar habilidade, ter boas notas e superar outros alunos), ter
metas especificas.

5. Relacionada ao contexto educacional: professor, colegas de sala, curriculo,
método, Inglés como disciplina obrigatéria, nimero de alunos em classe.

6. Relacionada a outros fatores significantes: pais, familia, amigos, companheiros.

7. Relacionada ao ambiente anfitrido: contato com a L2, inabilidade de se integrar,
tempo de estada.®®

As dimensdes dos fatores motivacionais encontradas por Shoaib e Dornyei (2004) e

aqui apresentadas moveram esta pesquisa a procurar, nos questionarios, informacdes a esse

respeito.

2.1. AMOTIVACAO NOS QUESTIONARIOS

Apesar dos questionarios do projeto ndo apresentarem perguntas que abordassem
diretamente a motivacdo, diante da possibilidade de observar esse aspecto no aluno, a
pesquisa buscou, entre os dados coletados, alguns indicadores relacionados ao tema.

A andlise das respostas as perguntas 9, 10 e 11 do pés-questionario™ pdde indicar
alguns fatores relacionados a motivacdo, que serdo apresentados a segulir.

A pergunta 9 indagava se os alunos estavam satisfeitos ou insatisfeitos com o Inglés
que estavam aprendendo. Apenas 3 dos 60 sujeitos responderam estar insatisfeitos.

A pergunta 10 pedia que descrevessem a razdo por estarem assim (satisfeitos ou
insatisfeitos). As razdes dos 3 sujeitos apresentadas para a insatisfagdo foram: “esperava ter
aprendido mais”, “o tempo de aula ¢ pouco e nao temos livro para estudar nas horas vagas” (0
aluno fazia um curso instrumental apostilado) ¢ “queria estar no mesmo nivel que os outros,
gostaria de ter mais contato com o Inglés” (0 aluno fazia um curso Instrumental indicado pelo
departamento de Recursos Humanos para as suas necessidades enquanto que seus colegas de

trabalho faziam um curso regular com livro didatico).

69 . ~ . . . A ,

Essa dimensao seria exclusiva para casos de aprendizagem de Inglés como segunda lingua.
70

Cf. Anexo E
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Entende-se a resposta a pergunta 10 como um dos indicadores de motivacgéo ja que a
razdo da satisfacdo do aluno pode expressar aquilo que ele acredita ser o valor do curso,
aquilo que o curso representa para ele, e que, portanto, 0 motiva a fazé-lo.

A questao 11 indagava: “Vocé se sentird mais satisfeito com o Inglés que sabe quando
conseguir ou puder:...” Nesse sentido, ela também indaga sobre qual é a forca, o objetivo, a
meta, o ‘ideal” que motiva o aluno a ir adiante com os estudos.

Fazendo uso das sete dimensbes da motivagdo postuladas por Shoaib e Dornyei
(2004), apresenta-se, no quadro a seguir, 0 nimero de sujeitos que mencionou cada um dos
subitens de cada dimensdo nas duas perguntas consideradas, as perguntas 10 e 11 do pos-
questionario.

Para esclarecer como o quadro foi montado, seguem algumas observagoes.

Foram incluidas apenas as dimensbes e 0s subitens que estavam presentes nas
respostas dos sujeitos. Caso uma dimensdo (ou subitem) ndo esteja listada no quadro significa
que ela ndo foi mencionada por nenhum dos 60 sujeitos desta pesquisa. Caso ela tenha sido
mencionada em apenas uma das duas questdes tabuladas, na questdo em que a mengdo nao
ocorreu, seré indicado “0”.

Como os sujeitos, ao responder, podiam escrever livremente, alguns fizeram mencéo a
varios subitens das dimensdes em suas respostas, contando entdo, cada uma delas como uma
ocorréncia.

Para cada quadro, foi acrescentado também um exemplo de resposta. Apesar do
carater quantitativo da tabulacdo das respostas, ao construir o quadro a seguir, a pesquisa
busca, como ja foi dito, um melhor entendimento desse sujeito e suas motivacdes para o
estudo de LE.

Dimenséo / subitem NuUmero de sujeitos que a Numero de sujeitos que a
mencionam na pergunta 10 / mencionam na pergunta 11/

Exemplo Exemplo

Afetivo-Integrativa:
Atitudes em relacdo a 3 / “Tenho muita vontade de 0

L2 > falar Inglés”

Atitudes em relacdo a0 | 3/ “Hoje, eu ja ndo acho que 0 | 5/ “O caminho ¢ longo e exige

aprendizado de L2 — Inglés ¢ uma luz escura” muita dedica¢ao”

(cont.)
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Dimensao / subitem

NuUmero de sujeitos que a
mencionam na pergunta 10 /
Exemplo

Numero de sujeitos que a
mencionam na pergunta 11 /
Exemplo

Instrumental:
Emprego atual —

7 / “Eu desenvolvo para

atender clientes estrangeiros”

1 / “Atender bem o cliente”

Emprego desejado —

0

3 / “Mudar de profissao, ganhar
mais, ser reconhecida
profissionalmente e muito

franca —»

mais”

Colegas — 0 2 / “Falar fluentemente com
meu gerente geral”

Estudo continuado — 0 2 / “Espero continuar ¢
terminar esses cursos”

Inglés como lingua 0 1 / “Quando tenha condi¢des

de viajar”

Relacionada ao
conceito de si:
Satisfacdo —

7 / “Prazer em falar e entender

Inglés”

4 / “Estou muito satisfeito com

o que aprendi em Inglés”

Autoconfianca —

3 / “Estou mais a vontade para

5/ “Saber responder tudo sem

%

mais”

me comunicar com as outras | gaguejar”
pessoas”
Fatores que debilitam 2 / “Esperava ter aprendido 0

Orientada a metas:
Desempenho —
(Habilidade
Demonstrada)

19 / “Porque, todos os dias,
converso com os clientes e

com colegas de trabalho”

41/ “Dialogar claramente com
o cliente, saber entender o que

as pessoas estdo falando”

Relacionada ao

contexto educacional:

estdo me ajudando muito”

Professor — 11 /“Os professores sdo bons | 0
e isso ajuda no dia-a-dia”

Método — 7 / “Metodologia muito boa, 0
curso especifico”

Colegas de classe — 3/ “Meus colegas de aula 0

Quadro 2 - Dimensdes da motivacio (SHOAIB; DORNYEI, 2004) encontradas nos questionarios com o
namero de ocorréncias e exemplos de respostas
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Ao se observar o quadro 2, percebe-se que na dimensdo relativa a orientacdo por
metas, 0 Unico subitem mencionado diz respeito & habilidade demonstrada ou desempenho
linguistico do sujeito. Em nenhum depoimento, os alunos falam em notas ou superacdo dos
colegas, como ocorre, por exemplo, com 0s sujeitos pesquisados por Shoaib e Dornyei (2004).

Sendo os sujeitos pesquisados trabalhadores de empresas que prestam servigos em
hotelaria e restaurantes para clientes também estrangeiros faz sentido que se motivem pela
oportunidade de demonstrar essas habilidades linguisticas.

Mesmo pertencendo a dimensfes diferentes, segundo o construto tedrico utilizado
(SHOAIB; DORNYEI, 2004), pode-se dizer que a habilidade demonstrada, um subitem da
dimensdo “Orientada a metas”, estd ligada a dimensdo “Instrumental”, uma vez que a
motivacao presente no processo de aprendizagem dos alunos tem relagdo com seus empregos
atuais.

Ainda na mesma linha de raciocinio, meng6es a figura do professor, ao método de
aprendizagem ou aos colegas de classe indicam a valorizagdo de fatores relacionados ao
contexto educacional como elementos de um ambiente que pode influenciar na motivagéo do
aluno, ligando a dimensdo “Relacionada ao contexto educacional” com a dimens&o
“Instrumental”.

Assim, apesar de os alunos elencarem varios aspectos como razdes para a satisfacdo
atual (pergunta 10 do p6s-questionario), ao responder sobre a motivacao para ir adiante com
os estudos, grande parte dos alunos oferece respostas que se concentram no subitem
‘habilidade demonstrada’. As dimensdes “Instrumental” e “Relacionada ao conceito de si”
vém em seguida e o subitem “Atitude em relagdo ao aprendizado” da dimensdo “Afetivo-
Integrativa” logo depois. Como se pode observar, ha 41 sujeitos que se referem ao subitem
‘habilidade demonstrada’ na tabulagdo da pergunta 11. Isso significa 68% dos sujeitos
pesquisados.

Entende-se por isso que, dado o contexto em que os alunos atuam profissionalmente e
dado o fato de que o curso ESP satisfaz plenamente suas necessidades de comunicagdo no
ambito profissional, a percepcdo que o aluno tem do bom desempenho linguistico fica
refletida em seu desempenho profissional. Os dois aspectos tendem a se misturar, afinal de
contas, ele esta aprendendo Inglés exatamente para esse fim.

Uma possivel articulacdo de todos os dados obtidos acima serviria para perceber a
inter-relacdo desses fatores no processo de ensino e aprendizagem de idiomas para adultos

desse perfil. Assim como €é fundamental uma atitude positiva dos alunos frente ao
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aprendizado de LE e frente a lingua em si, um conceito de si “melhorado” gera maior
autoconfianca e satisfagdo. Mas, por onde comecar?

O ponto de partida seguido pela escola é o processo de aprendizagem centrado nas
necessidades dos alunos. Procura-se iniciar o estudo de Inglés a partir de conteudos
relacionados a area profissional do aluno, que, além de ser a fonte de demanda para seu
aprendizado do idioma, € uma area em que ele certamente possui conhecimentos prévios e
com a qual tem familiaridade (o conhecido traz seguranca). I1sso pode ser um fator motivador
e consequientemente o aluno torna-se mais inclinado a aprender com sucesso. Para o aluno, ter
sucesso significa poder usar o idioma e demonstrar suas habilidades, principalmente em seu
ambiente de trabalho. Ao conseguir fazer isso, conquista mais autoconfianca e tem uma
atitude mais positiva em relagéo ao aprendizado, pois ele se sente satisfeito com os resultados
que alcanca.

Cada aspecto do processo que acaba de ser descrito acontece por conta de diferentes
dimensdes da motivacdo, mas é também gerador de motivacdo, quase que retroalimentando o
sistema como um todo.

Em duas pesquisas citadas por Dérnyei (INBAR et al., 2001”* e DORNYEI; CSIZER,
20022 apud DORNYEI, 2005, p.76) comparou-se a atitude e a motivacdo de alunos que
estavam estudando uma L2 com alunos que ndo estavam estudando L2 naquele momento.
Descobriu-se que o fato de estarem engajados em um processo de aprendizagem de uma L2
traz aos alunos atitudes mais positivas em relacdo a L2 e maior disposi¢do/motivacdo para
aprendé-la.

Voltando brevemente ao item ‘habilidade demonstrada’, um dado significativo € que,
muitas vezes, esse conceito ndo aparece isolado. E natural que ele se combine com conceitos
como autoconfianca (“falar sem medo de errar”), desejo por crescimento (“meu interesse €
aprender mais”) e atitudes em relacdo ao aprendizado (“preciso estudar bastante). O proprio
conceito de habilidade muda de um individuo para outro. Alguns valorizam a comunicacao
(“conseguir falar com as pessoas”), outros entendem que devem saber ler e escrever, outros
ainda mencionam uma fluéncia que beira a perfei¢ao (“usar o Inglés livremente com as

pessoas’).

71 INBAR, O. et al. Students’ motivation as a function of language learning : The teaching of Arabic in Israel. In:
DORNYEI, Z.; SCHMITT, R. (Eds.), Motivation and second language acquisition. Honolulu: University of Hawaii,
Second language and Curriculum center. 2001, p. 297-311.

> DORNYEI, Z.; CSIZER, K. Some dynamics of language attitudes and motivation : Results of a longitudinal
nationwide survey. Applied Linguistics, 2002, 23, p. 421-462.
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Essa diversidade de respostas remeteu este estudo para a andlise das crencas desses

alunos, que sera o tema a ser desenvolvido a seguir.

3. AS CRENCAS

“[Crencas] cobrem todos os assuntos

para os quais ndo dispomos de conhecimento certo,
dando-nos confianca suficiente para agirmos,

bem como os assuntos que aceitamos como verdadeiros,

como conhecimento,

”

mas que podem ser questionados no futuro.
John Dewey, 19337

Na revisdo de literatura deste trabalho sobre o tema ‘crengas’, deparou-se com duas
linhas de estudo que pareceram relevantes para esta pesquisa por diferentes motivos.

O primeiro é o estudo das crencas epistemolégicas (PERRY, 1968’4, SCHOMMER,
1998) que trata daquilo que se acredita sobre o conhecimento e o processo de aprendizagem.
A trajetoria da pesquisa de Schommer (1998) inicia-se pelo tema das estratégias, passa pela
metacognicdo e chega as crencas epistemoldgicas. Por conta dessa trajetéria coincidente com
algumas indagacdes desta pesquisa e por seu Viés pratico, decidiu-se explorar a taxonomia de
Schommer (1998).

O segundo ponto de vista a ser levado em conta, diferente, mas ndo divergente, é o dos
estudos feitos pela Linguistica Aplicada (LA) sobre as crengas dos alunos (e professores)
acerca do processo de ensino e aprendizagem de linguas. Para tanto, foram usadas
principalmente as pesquisas de Barcelos (1995, 2004), com o objetivo de trazer a pesquisa
uma contribuicdo que, além de ser mais voltada aos estudos da area de ensino e aprendizagem

de idiomas sobre o tema, considera o contexto educacional brasileiro.

3.1. AS CRENCAS EPISTEMOLOGICAS

Crencas epistemoldgicas sdo crengas que se tem acerca da natureza do conhecimento e

da aprendizagem, ndo de um ponto de vista estritamente filoséfico, mas principalmente de um

7 DEWEY, J. How we think. Lexington, MA: D.C. Heath, 1933. p. 6, traduc3o de Silva, I.M.
" PERRY JR, W. G. Patterns of development in thought and values of students in a liberal arts college: A
validation of a scheme. Cambridge, MA: Harvard University, Bureau of Ctudy Counsel, 1968.
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ponto de vista pratico. As crengas tém efeitos sutis no comportamento humano, influenciando
processos de aprendizagem, desde aquilo que o sujeito define como ‘o que ¢é saber’ até a
escolha das estratégias de que ele lanca m&o para chegar a esse saber. As afirmacfes acima
sdo da pesquisadora Schommer (1998, p.129), que em sua trajetéria de pesquisa chegou as
crencas depois de estudar a metacognicdo (SCHOMMER; SURBER, 1986)"°.

A autora explica que “exemplos de metacogni¢do incluem saber quando vocé sabe,
saber quando vocé ndo sabe e tomar uma decisdo sobre o que fazer quando vocé se sente

confuso”’®

(SCHOMMER, 1998, traduc3o nossa). E, no entanto, nesse ponto de sua pesquisa
que ela se pergunta o que fazer quando alguém tem o conceito inapropriado do que € saber
(como por exemplo, saber é memorizar). Uma pessoa pode langar mao de suas estratégias
para chegar a seu ‘saber’, porém se o seu conceito de saber ndo for acertado, muito
provavelmente suas estratégias também ndo o serdo e seu objetivo estara comprometido.

A autora afirma que o precursor dos estudos sobre crencas em psicologia educacional
foi Perry, em 1968. Para ele, a epistemologia pessoal era complexa e unidimensional. Em
suas pesquisas com estudantes de faculdade, Perry conclui que muitos dos alunos que iniciam
0 curso superior acham que o conhecimento é simples e certo, e serd apresentado a eles por
uma autoridade (o professor). Quando chegam ao ultimo ano, muitos deles acreditam que o
conhecimento é complexo e provisorio, e é adquirido por meio de véarias abordagens incluindo
raciocinio, experiéncia e metodologia empirica. (PERRY, 1968"’, apud SCHOMMER, 1998,
p.129).

Alguns autores definiram, depois de Perry, outras dimensbes das crencas
epistemoldgicas, como Kitchener e King, 1981'%; Ryan, 1984"°; Wineburg, 1991%%; Boyes e

Chandler, 1992%; Spiro et al., 1988%; Schoenfeld, 1983%%1985%*; Dweck e Leggett, 1988%,

73 SCHOMMER, M.; SURBER, J. Comprehension monitoring failures in skilled adult readers. Journal of
educational psychology, 1986, 78, p. 353-357.

76 “Examples of metacognition include knowing when you know, knowing when you don’t know, and making a
decision about what to do when you experience confusion”.

"7 PERRY JR, W. G. Patterns of development in thought and values of students in a liberal arts college: A
validation of a scheme. Cambridge, MA: Harvard University, Bureau of study counsel, 1968.

78 KITCHENER, K. S.; KING, P. M. Reflective judgment: concepts of justification and their relationship to age and
education. Journal of applied developmental psychology, 1981, 2, p. 89-116.

7 RYAN, M. Monitoring text comprehension: Individual differences in epistemological standards. Journal of
educational psychology, 1984, 76, p. 248-258.

% WINEBURG, S. S. On reading of historical texts: Notes on the breach between school and academy. American
Educational Research Journal, 1991, 28, p. 495-519.

81 BOYES, M. C.; CHANDLER, M. Cognitive development, epistemic doubt, and identity formation in
adolescence. Journal of youth and adolescence, 1992, 21, p. 277-304.
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(apud SCHOMMER, 1998 p.129-130). Schommer afirma que tais estudos tinham algo em
comum, uma abordagem unidimensional da epistemologia pessoal.

A autora (SCHOMMER, 1998), contudo, buscava uma teoria mais coesa de
epistemologia pessoal, e chegou a definicdo de ‘“sistema de crengas mais ou menos
independentes”. Ela justifica a palavra ‘sistema’ porque postula que h4 mais de uma crenca
(descritas abaixo) e diz que elas sdo ‘mais ou menos independentes’. Também defende que o
desenvolvimento das crengas individuais pode ou ndo ser sincrénico. Schommer postula cinco
crencas epistemoldgicas em sua teoria (1998, p.130):

a) A fonte do conhecimento: variando de ‘o conhecimento é dado / passado por uma

autoridade’ até ‘o conhecimento ¢ adquirido através da razdo e da evidéncia’;

b) Organizacdo ou estrutura do conhecimento: variando de ‘o conhecimento ¢
organizado em partes isoladas’ até ‘o conhecimento ¢ organizado em conceitos
altamente inter-relacionados’;

c) Estabilidade do conhecimento: variando de ‘o conhecimento ¢ imutavel’ até ‘0
conhecimento evolui’;

d) Rapidez de aprendizagem: variando de ‘a aprendizagem ¢ rapida ou nio acontece’
até ‘a aprendizagem ¢ gradual’;

e) Controle da aprendizagem: variando de ‘a habilidade de aprender ¢ herdada e
imutavel” até ‘a habilidade de aprender pode melhorar com o tempo’.

Para avaliar as crencas individuais de seus sujeitos de pesquisa, Schommer (1990)%
criou questionarios e ao tabula-los, empregou o uso de porcentagens com o objetivo de buscar
enxergar a complexidade da dimensdo epistemoldgica. A autora (SCHOMMER, 1990)%
chegou assim aos termos: ‘aprendiz sofisticado’ em oposi¢dao ao ‘aprendiz ingénuo’. A
diferenca entre eles é a porcentagem que atribuem para cada ponta das variaveis descritas em

cada crenca. No item (c), por exemplo, o aprendiz ingénuo atribuiria maior porcentagem ao

%2 SPIRO, R. J. et al. Cognitive flexibility theory: advanced knowledge acquisition in ill-structured domains. In:
PATEL, V.; GROEN, G. (Eds.), Tenth annual conference of the cognitive science society. Hillsdale, NJ: Lawrence
Erlbaum Associates, 1988, p. 375-383

8 SCHOENFELD, A. H. Beyond the purely cognitive: beliefs systems, social conditions, and metacognitions as
driving forces in intellectual performances. Cognitive Science, 1983, 7, p. 329-363.

8 SCHOENFELD, A. H. Mathematical problem solving. New York: Academic Press, 1985.

& DWECK, C. S.; LEGGETT, E. L. A social-cognitive approach to motivation and personality. Psyhcological review,
1988, 95, p. 256-273.

¥ SCHOMMER, M. Effects of beliefs about the nature of knowledge on comprehension. Journal of Educational
Psychology, 1990, 82, p.498-504.

* Ibid.
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‘conhecimento imutavel” enquanto que a maior porcentagem do aprendiz sofisticado indicaria
a crenga de que o ‘conhecimento evolui’.

Schommer (1998) cré que os aprendizes guiardo suas agdes para a aprendizagem e
para a interpretacdo de informacdes de acordo com as crencas que apresentarem as maiores
frequéncias em seu sistema. Segundo ela, isso teria consequéncias para os adultos em sua
formacéo continuada tanto quanto em suas vidas profissionais (SCHOMMER, 1998, p.133).

Posteriormente far-se-4 a investigacdo das crencas epistemoldgicas nos questionarios
respondidos pelos alunos, a fim de buscar exemplos concretos que auxiliem na compreensao
dos sujeitos pesquisados. Antes, porém, serdo apresentados alguns postulados sobre as

crengas dentro do campo da LA.

3.2. O ESTUDO DAS CRENCAS EM LINGUISTICA APLICADA

Esta explanacdo baseia-se em um resumo feito por Barcelos (2004) a respeito da
trajetdria dos estudos sobre crencas na area de LA, no Brasil e no mundo.

Apesar de ser considerado um conceito complexo e confuso (PAJARES, 1992% apud
BARCELOQS, 2004), com diversas denominacfes, duas definicbes de crengas parecem ser
relevantes para este trabalho: o conceito de ‘cultura de aprender linguas’ de Barcelos (1995)89
e as definicbes de ‘concepgdes e crengas’ de Benson e Lor (1999), respectivamente

explicitadas a seguir:

Conhecimento intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes constituido de
crengas, mitos, pressupostos culturais e ideais sobre como aprender linguas. Esse
conhecimento, compativel com sua idade e nivel sécio-econdmico, é baseado na
experiéncia educacional anterior, leituras prévias e contatos com pessoas influentes.
(BARCELOS, 1995, apud BARCELQS, 2004, p 131).

Concepgdes ‘referem-se ao que o aprendiz acredita que sdo 0s objetos e processos
de aprendizagem’, Crengas ‘referem-se ao que o aprendiz acredita ser verdadeiro
sobre esses objetos e processos, dada uma certa concep¢do do que eles sdo.’
(BENSON; LOR, 1999%, apud BARCELOS, 2004, p.132).

As defini¢cbes acima sdo relevantes para a presente pesquisa; no primeiro caso pela
consideracdo de aspectos como nivel sdcio-econdmico e experiéncia educacional anterior, e

no segundo caso pela inclusdo dos objetos e processos de aprendizagem. Entende-se, ainda,

8 PAJARES, F. M. Teachers’ beliefs and educational research : cleaning up a messy construct. Review of
educational research, v. 62, n. 3, 1992, p. 307-332.

¥ BARCELOS, A. M. A cultura de aprender lingua estrangeira (inglés) de alunos de Letras. Dissertagdo de
mestrado, UNICAMP, 1995, p. 40.

% BENSON, P.; LOR, W. Conceptions of language and language learning. System, v. 27, n. 4, 1999, p. 459-472.
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que a definicdo de Benson & Lor (1999) apresenta preocupacdes semelhantes aos postulados
de Schommer a respeito das crencas epistemologicas sobre a natureza do conhecimento.
Todos esses aspectos serdo retomados quando da anélise dos questionarios em relacdo ao
tema, ainda neste capitulo.

Barcelos (2004) afirma ainda que, além de serem um conceito cognitivo, as crencas
também sdo um conceito social, pois “nascem de nossas experiéncias ¢ problemas, de nossa
interacdo com o contexto e de nossa capacidade de refletir e pensar sobre o que nos cerca”
(BARCELOS, 2004, p.132).

Segundo a autora, a preocupacao de se estudar as crencas surge quando o foco de
atencdo da LA passa do produto, a linguagem, para o processo. Com isso, 0 aprendiz ganha
destaque e é percebido como “pessoa completa com dimensdes comportamentais, cognitivas,
afetivas, sociais, experienciais, estratégicas e politicas” (LARSEN-FREEMAN, 1998%, apud
BARCELOS, 2004, p 126). No Brasil, esse movimento coincide com um momento de
“influéncia da pedagogia critica de Paulo Freire em teorias de ensino de linguas”
(BARCELOS, 2004, p.127).

O novo olhar leva alguns autores como Ellis (1994) e Skehan (1989), por exemplo, a
considerar as crencas como aspecto relevante no estudo das caracteristicas individuais dos
aprendizes.

Com o desenvolvimento de pesquisas sobre autonomia e estratégias de aprendizagem,
0 conceito de crengas ganha forga. Em um contexto de aprendizado de LE, por exemplo,
observa-se a relevancia da visdo que o aluno tem “sobre a natureza da linguagem,
aprendizagem de LE, e a relacdo desses fatores com sua experiéncia de educacdo e com a
forma de sua reagdo a essa experiéncia” (BREEN; CANDLIN, 1980%, apud BARCELOQOS,
2004, p.127)

Estudos sobre as crencas enfatizam também o papel do contexto “dindmico,
constituido socialmente e sustentando interativamente” (GOODWIN; DURANTI, 1992%,
apud BARCELOS, 2004, p.137). Conforme definicdo de Barcelos citada no inicio, as crencas,

alem de compativeis com a idade e o nivel sécio-econdmico do sujeito, baseiam-se em suas

ot LARSEN-FREEMAN, D. Expanding the roles of learners and teachers in learner centered instruction. In
Renandya, W. A.; JACOBS, G. M. (Orgs.), Learners and language learning. Singapore: Seameo regional
language center. 1998, p. 207-226.

%2 BREEN, M. P.; CANDLIN, C. The essentials of a communicative curriculum in language teaching. Applied
linguistics, v. 1, n. 2, 1980, p. 89-112.

% GOODWIN, C.; DURANTI, A. Rethinking context: an introduction. In: DURANTI, A.; GOODWIN, C. (Orgs.),
Rethinking context: language as an interactive phenomenon. Cambridge University Press, 1992, p. 1-42.



72

experiéncias e por que nao dizer, em sua historia de vida. Nesse sentido, e como vem
corroborando este trabalho, ndo se pode entender as crencas dos alunos sem se compreender
seu contexto.

Para finalizar, apesar de ndo fazer parte da linha tedrica adotada por este trabalho,
valem ser mencionados alguns estudos sobre crengas que seguem a linha da andlise do
discurso. Parte desses estudos demonstra que ha uma relacdo entre crencas e identidade, e
baseiam-se na premissa de que a aprendizagem de linguas envolve a construgdo de identidade
(CORACINI, 2003, p.153); outros se baseiam na premissa de que as crencas sao construidas
no discurso (GRIGOLETTO, 2003).

Brevemente, a titulo de exemplo, delineia-se, a seguir, um dos estudos de Grigoletto
(2003). A autora analisa e discute as representacfes do discurso de alunos de escola publica
sobre o que é saber bem o Inglés. Ela n&o usa a palavra ‘crenca’ e sim, representacdo®. Em
sua analise, Grigoletto (2003) encontra trés predicagdes para “saber bem o Inglés”, ndo
necessariamente expressas por diferentes sujeitos: saber bem como disciplina escolar, saber
bem como meio de comunicagéo e saber bem como busca do dominio e da perfei¢do da LE.

Decidiu-se usar esse estudo de Grigoletto (2003) como exemplo por ele apresentar
pontos comuns com alguns depoimentos dos alunos desta pesquisa acerca do mesmo assunto
nos questionarios, o que de certo modo reforca a pertinéncia dos dados aqui obtidos. Esses
depoimentos serdo analisados a seguir, relacionando-os com os modelos tedricos ja descritos,

diferentes, portanto, dos utilizados pela escola.

3.3. AS CRENCAS NOS QUESTIONARIOS

A presente pesquisa pdde se beneficiar das teorias e postulados sobre crencas descritos
anteriormente para compreender mais este aspecto acerca dos sujeitos pesquisados.
Lembrando que o projeto da escola tinha o objetivo de trabalhar a metacognicao atraves do
ensino de estratégias com vistas a uma gradual auto-regulagdo, seria possivel, através de
investigacdo do que foi dito nos questionarios, averiguar algumas das crencas apresentadas

pelos sujeitos pesquisados?

" 0 conceito de representacdo para a Andlise do Discurso difere do conceito de representac¢do da Teoria dos
Modelos Organizadores do Pensamento, usado neste trabalho. (ver capitulo 3)
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Mesmo néo tendo sido elaboradas com esse proposito, trés perguntas puderam servir
de referéncia para essa indagagéo: a pergunta 12 do pré-questionario® e as perguntas 7 e 8 do
pos-questionario®.

No pré-questionario, na pergunta 12, logo apds o aprendiz declarar quais sentimentos
negativos experimenta ao estudar Inglés em classe e em casa, a escola Ihes pergunta como

pode ajuda-los a superar esses sentimentos. Seguem, na tabela abaixo, alguns comentérios e

exemplos de resposta.

Exemplos de afirmacao dos alunos

Comentarios

1 e A professora é perfeita, o dificil é aprender
e O meu sucesso depende de eu mesmo

e Acho que falo errado; depende de mim

e Esforcar-se mais

e Professora faz o possivel

e Acredito que eu mesma tenho que superar esse

Ha o aluno que parece acreditar que todo professor
faz seu papel de maneira irrepreensivel, e que
quando ele (aluno) ndo alcanga seus objetivos, isso
pode representar um sinal de inadequacdo dele

proéprio.

sentimento
2. e S0 esquecimento H4 o aluno que alia o sucesso & memoria.
3. e Aconselhar/conversar com o aluno para que | H4& o aluno que parece precisar do incentivo

tenha mais motivagéo
e Me incentivando a falar mesmo que erre

e Encorajando-me em todas as aulas

externo, no caso, do professor.

4. e Muito estudo e aprendizados futuros H&4& o aluno que lanca a possibilidade de
aprendizado para o futuro, ndo para o agora.
5. e Ajudar mais no dialogo Ha o aluno que pede mais apoio ao professor

e Tirar mais ddvidas sobre as perguntas

6. e Cd ou cd-rom para treinar em casa

e Utilizando materiais diferentes

H4 o aluno que busca na tecnologia ou na

variedade de recursos um apoio

7. e Aumentar dias de aula

e Mais aulas por semana

Ha& o aluno que pensa na quantidade de estudo

Quadro 3 - Lista de exemplos de respostas dos participantes sobre como superar sentimentos negativos em

relagdo ao aprendizado e comentarios da pesquisadora.

Na tentativa de interpretar as respostas dadas pelos alunos no quadro 3, a luz das

teorias estudadas, seguem alguns indicadores, refor¢cando que o que esta sendo dito ndo tem a

intencdo de estabelecer a verdade, e sim apontar um dos muitos entendimentos possiveis.

A pesquisa, portanto, apontou para a leitura dos dados na seguinte linha:

% Cf. Anexo D
% Cf. Anexo E
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Nas respostas 1, 2 e 5, ha indicios caracteristicos da crenca epistemolégica acerca da
fonte do conhecimento - item a da taxonomia de Schommer (1998)

Nas respostas 2 e 6, ha indicios caracteristicos da crenca epistemoldgica acerca da
organizacdo do conhecimento - itens a e b da taxonomia de Schommer (1998)

Nas respostas 4 e 7, ha indicios caracteristicos da crenca epistemoldgica acerca da
rapidez da aprendizagem - itens d da taxonomia de Schommer (1998)

Nas respostas 3 e 4, ha indicios caracteristicos da crenca epistemoldgica acerca do
controle do aprendizagem - item e da taxonomia de Schommer (1998)

Na maioria das respostas dos alunos presume-se a influéncia de experiéncias
anteriores, leituras prévias e/ou contato com pessoas influentes. (BARCELQS, 2004)
A concepcdo do que sdo o0s objetos e processos de aprendizagem e o0 que 0s sujeitos
acreditam que seja verdade sobre eles (BENSON; LOR, 1999%") também parecem
estar presentes nos depoimentos.

Na pergunta 7 do pds-questiondrio, os alunos sdo indagados sobre a importancia de

cada um dos itens listados na coluna esquerda do quadro 4, a seguir, para que ‘aprendam bem

o Inglés’. As alternativas de resposta eram: muito importante, importante, pouco importante e

nada importante. O quadro 4 mostra a porcentagem de alunos que atribuiu ‘muito importante’

para cada item, apresentados em ordem decrescente, sendo que alguns itens obtiveram o

mesmo resultado. Do lado direito, delineiam-se alguns comentarios a respeito da relagédo entre

os resultados encontrados e as possiveis crencas indicadas pelas respostas.

Ranking dos % de sujeitos | Comentérios
Itens para ‘muito

importante’
-Participar em 93,3% Ao mesmo tempo em que os alunos acreditam que a
aula boa explicacdo do professor seja responsavel pelo seu
-Ter uma boa aprendizado, eles sabem que devem participar da
explicacdo do(a) aula, muito provavelmente pela percepc¢édo que eles
professor(a) tém da metodologia utilizada pela escola.
-Praticar a fala em 90,0% A consciéncia da necessidade do exercicio do falar
sala de aula condiz com a instrumentalidade do saber e a

percepcdo da metodologia utilizada pela escola.

(cont.)

7 BENSON, P.; LOR, W. Conceptions of language and language learning. System, v. 27, n. 4, 1999, p. 459-472.
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Ranking dos % de sujeitos | Comentarios
Itens para ‘muito
importante’

-Aprender a falar 86,7%

-Aprender a 83,3%

compreender 0

que 0s outros

falam

-Estudar e fazer 75,0% Fazer licdo tem um indice bem alto, ainda que menor

licdo de casa que 0s aspectos comunicativos do uso do idioma.

-Aprender a ler Aqui se pode suspeitar da influéncia da experiéncia
educacional anterior e do discurso do professor.
H& uma tendéncia de supervalorizar a habilidade de
leitura. Apesar de ndo ser muito necessaria na vida
profissional desses adultos, ler demonstra ser um
desejo dos alunos. Talvez esse desejo e a
supervalorizacdo dessa habilidade sejam também
influéncia de experiéncias escolares anteriores.

-Aprender a 56,7% Esse dado pode indicar consciéncia dos alunos sobre

gramatica 0 valor e a importancia da gramatica em
aprendizagem de LE como um todo.

-Aprender a 55,0% A importancia dada ao escrever condiz com o carater

escrever oral da necessidade que os aprendizes tém da LE,
podendo demonstrar conhecimento de suas
prioridades e metas.

-Ter talento para 43,3% Interessante notar que poucos adultos dessa pesquisa

aprender

acreditem que o talento seja muito importante para o
aprendizado, indicando dois aspectos em especial: a
presenca e o valor da autoconfianca (eu quero e tenho
condicdes de aprender) e a crenca epistemoldgica
sobre o controle do aprendizado (os alunos acreditam
que podem melhorar com o tempo); o que pode ser
muito positivo para esse perfil de aluno,

influenciando principalmente em sua motivagao.

Quadro 4 - Ranking dos itens mais importantes para se aprender bem o Inglés segundo os participantes da

pesquisa
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Na pergunta 8 do pds-questionario, o aluno € convidado a escrever livremente sobre o
que é saber Inglés para ele. A seguir, apresentam-se alguns fragmentos do que eles
escreveram e alguns comentérios sobre quais sdo 0s objetos e processos da aprendizagem
(BENSON; LOR, 1999%), segundo os alunos:

Saber Inglés é: Comentarios da pesquisadora

e Compreender o que a professora passa nas aulas LE como disciplina escolar

¢ Principalmente verbos e preposi¢des LE como gramética

e Saber falar, saber ouvir, saber entender LE como meio de comunicacao

e Saber Inglés é vocé estar informado sobre tudo o | LE como um contato com outra cultura

que envolve nesta lingua, ex. filmes, livros,

musicas
¢ Importante também para sua satisfagdo pessoal LE como fator que traz satisfacéo
e Cantar, sentir LE como meio de expressao
e Se comunicar com 0 mundo LE como caracteristica de uma pessoa moderna,

globalizada

e Aprender Inglés é o diferencial necessario para o | LE como preparo profissional

trabalho
e E aoportunidade para abrir novos caminhos LE como uma oportunidade de mudanca
e Obrigacéo LE como resposta a empresa que oferece o curso
e E esta luta constante entre os primeiros LE como diferencial no mercado de trabalho

Quadro 5- Lista de afirmac6es dos participantes da pesquisa sobre o que é saber Inglés

A pergunta 10 sobre a razdo por estarem satisfeitos ou ndo, que foi utilizada para
explorar o tema ‘motivacdo’, poderia ser incluida também para investigar as crencas. Por
conta da quantidade de material, contudo, optou-se por comentar apenas as trés respostas dos
sujeitos que disseram ndo estar satisfeitos. O aluno que “esperava ter aprendido mais” mostra
a influéncia das expectativas ndo cumpridas e uma crenca de que quantidade pode significar
qualidade. O comentario do aluno “o tempo de aula ¢ pouco” coincide com outros na tabela
que se refere & questdo 12, j& foi explorado. O mesmo aluno completa “ndo temos livro para
estudar nas horas vagas” acreditando que o material apostilado ndo tem o mesmo valor e
utilidade. Por fim, o aluno que afirma que “queria estar no mesmo nivel que os outros,
gostaria de ter mais contato com o Inglés” parece considerar esses aspectos como
demeritdrios apesar de a intencdo da empresa e da escola era apenas a de coloca-lo em um

curso que Ihe trouxesse maior beneficio.

% Ibid.



77

Como ficou ilustrado nesses exemplos, compostos de fragmentos das respostas dos
alunos no pré e no pos questionarios, as crencas tém papel importante ndo sé na forma como
eles conduzem seus processos de aprendizagem de Inglés, ou no papel que conferem a escola
e ao professor como mediadores desse processo, mas também no conceito que eles tém de si
como aprendizes.

Possivelmente, por traz de tudo aquilo em que esses sujeitos acreditam, estéo as coisas
as quais valorizam. Esses valores sdo construidos a partir da representacdo que eles tém do
que € ‘aprender e vir a saber Inglés’ em sua vida pessoal e profissional, no mercado de
trabalho em que estdo inseridos, diante do cenario atual e no contexto de um pais como o

Brasil.

4. OUTRAS CONSIDERACOES

Nesse capitulo, foram delineadas as caracteristicas de um aprendiz adulto no que diz
respeito aos aspectos socio-histdrico-cultural e motivacional. Também foi descrita a
influéncia das crencas no processo de aprendizagem.

Foram apresentados, com base nas teorias descritas, alguns exemplos de dados
encontrados nos questionarios, com o objetivo de ilustrar aspectos relacionados a motivacéo e
as crencas dos sujeitos da pesquisa.

N&o h& como ndo ver por tras dos depoimentos apresentados, tanto para as perguntas
referentes a motivacdo como para as perguntas referentes as crencgas, a presenca forte da
noc¢ao de valor.

Para explorar este assunto, o presente trabalho fara uso de estudos conduzidos por
Aradjo (2003, 2007) que indicam que cada individuo constroi seu sistema de valores com
base em suas interagdes com o0 mundo e consigo mesmo.

A definicio de valor apontada pelo autor (ARAUJO, 2003) parte das idéias que Piaget
apresentou em 1954, durante um curso na Universidade de Sorbonne em Paris®.

Piaget diz que “valor ¢ resultado, ¢ construido com base nas proje¢des afetivas que o

sujeito faz sobre os objetos ou as pessoas” (1954 %, apud ARAUJO, 2003, p.158). Araljo

% Piaget, J. Les relations entre I'affectivité et I'intelligence dans le développement mental de I’enfant. Paris :
Sorbonne, 1954.
% bid.
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acrescenta que “os valores sdo construidos com base na proje¢ao de sentimentos positivos que
o sujeito tem sobre objetos e/ou pessoas e/ou relagdes e/ou sobre si mesmo” (2003, p.158).

Ainda segundo o autor (ARAUJO, 2003), os valores seriam um dos componentes da
dimensédo afetiva do sujeito psicologico, onde estdo tambem presentes 0s sentimentos. As
outras dimensdes seriam a dimensdo biologica, a dimensdo cognitiva e a dimensdo sécio-
cultural. Essas dimensdes estdo inter-relacionadas em um processo de articulagdo continua e
dialética que organiza as expressdes do sujeito (sua maneira de ser, agir, sentir, pensar e
valorar), recebendo influéncia direta do mundo externo com que esse sujeito interage. (2003,
p.155)

A figura a seguir ilustra 0 modelo de sujeito psicolégico desenvolvido pelo autor na
tentativa de criar uma representacdo grafica de “uma melhor explicagdo para a complexidade
da natureza humana e das relages intra e inter-psiquicas que caracterizam as relacdes de cada

ser humano com seu mundo interno e externo” (ARAUJO, 2003, p.154).

Quadro 6 - Representagéo grafica do modelo de sujeito psicoldgico (ARAUJO, 2003, p.156)

Araljo enfatiza que elementos reguladores “se posicionam na interface entre os
diversos sistemas internos e ao mesmo tempo regulam a relacdo do sujeito com o mundo
externo” (1996, p. 76). Os valores podem atuar como um desses reguladores, interferindo na
forma como o sujeito interpreta e significa determinada experiéncia, como também na forma
como suas varias dimensdes interagem, levando-o ou ndo a mobilizar recursos para a agao.

Como sera mostrado no capitulo 4, quando da analise dos dados, os depoimentos dos

alunos assinalam os valores conferidos por eles ao curso de Inglés, aos professores, aos



79

resultados obtidos e a empresa que Ihes oferece o curso. Nesse sentido, de acordo com a
caracterizagcdo de sujeito psicoldgico proposta por Araujo (2003), apesar de esses valores
pertencerem a dimensdo afetiva, eles se inserem em um sistema complexo e dindmico de
interacdes, influenciando a maneira como esse sujeito interpreta e representa a realidade.
Essas representacfes, que possuem uma estreita relacdo com aquilo que € significativo e
pertinente para o sujeito, s&o 0 modo como ele se apropria da realidade e a interioriza.

Com o objetivo de adotar o conceito de sujeito complexo constituido de diferentes
dimens@es e assumindo a relevancia de se contemplar as representacdes dos sujeitos desta
pesquisa para uma analise de dados coerente com o que vem sendo dito neste trabalho, era
preciso fazer uso de uma teoria metodologica que estivesse em consonancia com essas
consideracdes. Para tanto, foi escolhida a Teoria dos Modelos Organizadores do Pensamento

(MORENQO et al., 1999), que sera apresentada no capitulo a seguir.
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Capitulo 3 - PANORAMA DA INVESTIGACAO

Neste capitulo serdo apresentadas as caracteristicas da pesquisa e sua orientacdo

metodoldgica, bem como a teoria que serviu de base para a analise dos dados.

1. OESTUDO DE CASO

Apesar de ser o estudo de caso freqlientemente usado para investigar um ‘evento’, um
‘fato’ em particular, permitindo que o pesquisador considere a complexidade que o constitui,
ndo se desconsidera a possibilidade de se buscar a generalizacdo, tenha ela um cunho teérico
ou prético.

Segundo Cohen et al. (2000), a generalizagdo passivel de ser feita em um estudo de
caso pode apresentar diferentes formatos, tais como: a partir de um Gnico exemplo, fazer uma
generalizacdo que se aplique a categoria de casos que o exemplo representa; a partir de
caracteristicas de um caso Unico, generalizar os indicadores para VArios grupos com as
mesmas caracteristicas; a partir de caracteristicas Gnicas de parte de um caso generalizar para
0 caso como um todo.

Levar em conta o contexto, que, segundo Nisbet e Watt (1984'%, apud COHEN,
MANION; MORRISON, 2000, p.181) é um poderoso determinante de causa e efeito, faz
parte dos pontos fortes de um estudo de caso. Ele é ainda considerado um excelente método
para obter uma rica descricdo de um “assunto social complexo inserido em um contexto
cultural”*® (DORNYEI, 2007, p.155, traducéo nossa).

O estudo de caso caracteriza-se muito mais pelo tipo de objeto de investigacdo do que
por sua metodologia. Estudos de caso aplicam-se especialmente na investigacdo de pessoas,
de grupos ou comunidades, de instituicdes ou organizacfes, e até mesmo de um programa
educacional, contanto que este objeto de estudo constitua uma unidade com fronteiras
claramente definidas (DORNYEI, 2007, p.151).

101 NISBET, J.; WATT, J. Case study. In: BELL, J. et al. (Eds.), Conducting small scale investigation in educational

management. London: Paul Chapman Publishing, 1984, p. 72-92.
12 “The case study is an excellent method for obtaining a thick description of a complex social issue embedded
within a cultural context.”
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Segundo Stake (1995, 2005' apud DORNYEI, 2007, p.152), hé trés tipos de
estudo de caso: o intrinseco, que investiga a natureza do caso em si, sem a expectativa de
estender o entendimento a outros casos; o instrumental, cuja intencdo € uma compreensao
mais abrangente, com possivel generalizacdo para casos semelhantes; e o coletivo, em que
varios casos sdo estudados com o objetivo de investigar um fenémeno ou condi¢do mais geral.

Hitchcock e Hughes (1995'%, p.322, apud COHEN; MANION; MORRISON, 2000,
p.182) consideram especialmente valida a opcéo pelo estudo de caso quando o pesquisador
tem pouco controle dos eventos. Os autores (HITCHCOCK; HUGHES, 1995)'% apontam
ainda algumas caracteristicas do estudo de caso, tais como: a preocupacao de fazer uma
descricdo rica e uma narrativa cronoldgica dos eventos relevantes ao caso; a mistura da
descri¢do com a anélise; o foco no sujeito ou grupo de sujeitos cuja percepcao do(s) evento(s)
busca perceber; o fato de o pesquisador estar envolvido no evento, entre outras.

Alguns dos pontos fortes do estudo de caso apontados por Nisbet e Watt (1984,
apud COHEN; MANION; MORRISON, 2000, p.184) séo: os resultados de um estudo de caso
sdo facilmente compreendidos, inclusive por uma populacdo de ndo académicos; por meio de
um estudo de caso, compreendem-se caracteristicas Unicas que se perderiam em pesquisas de
larga escala; os estudos de caso sdo fortemente baseados na realidade; os resultados de um
estudo de caso propiciam solucdes possiveis para situacdes similares; nos estudos de caso, ha
flexibilidade para fatos imprevisiveis e incontrolaveis, sem colocar a pesquisa em risco.

Como pontos fracos, Nisbet e Watt (1984)'% enumeram que o estudo de caso tende a
ser seletivo e subjetivo, seus resultados tém um limite para generalizacdo, e a coleta de dados
depende do nivel de isencdo do observador.

O relato obtido ao final de um estudo de caso tem caracteristicas mais subjetivas e
interpretativas, ja& que o estudo de caso é uma abordagem de pesquisa de carater
prioritariamente qualitativo que busca compreender e interpretar seu objeto de estudo.

Justifica-se a escolha do estudo de caso como abordagem desta pesquisa por algumas

raz0es a serem explicitadas a seguir.

103 STAKE, R. E. The art of case study research. Thousand Oaks, California: Sage, 1995.

STAKE, R. E. Qualitative case studies. In: DENZIN, N. K.; LINCOLN, Y. S. (Eds.), The Sage handbook of
qualitative research, 3rd edition, Thousand Oaks, California: Sage, 2005.
105 HITCHCOCK, G.; HUGHES, D. Research and the teacher: a qualitative introduction to school-based research.
New York: Routledge, 1995.
106 .

Ibid.
107 NISBET, J.; WATT, J. Case study. In: BELL, J. et al. (Eds.), Conducting small scale investigation in educational
management. London: Paul Chapman publishing, 1984, p. 72-92.
108 .

Ibid.

104
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Em primeira instancia, pelo carater especifico da investigacdo, que analisa 0 processo
e os resultados alcangados por uma escola de idiomas em um projeto de ensino de estratégias
dirigido a um determinado grupo de alunos de perfil caracteristico.

Nesse sentido, este estudo de caso pode ser considerado do tipo instrumental (STAKE,
1995, uma vez que aquilo que for resultante desta pesquisa podera elucidar ou indicar
aspectos pertinentes ao processo de ensino e aprendizagem de LE em grupos de caracteristicas
semelhantes.

Dois outros aspectos fundamentais para que se optasse por um estudo de caso neste
trabalho foram o papel do contexto e a complexidade exigida no tratamento do sujeito de
pesquisa.

Excluido o fato comum de que todos os alunos experimentaram o projeto de ensino de
estratégias proposto pela escola na época da pesquisa, todo o resto constituiu-se de variaveis,
qgue podem ser consideradas incontrolaveis pela pesquisadora. Apenas para citar algumas
dessas varidveis, pode-se mencionar que: o entendimento, a conducgdo e a receptividade ao
projeto tiveram carater individual. Por exemplo, cada aluno experimentou o projeto a sua
maneira, cada professor aplicou-o utilizando seu estilo, e 0 contexto de aula para cada grupo
era diferente.

Por fim, reforcando o fato de que a pesquisa pode e deve auxiliar a pratica, vale
lembrar que os questionarios usados na coleta de dados foram originalmente elaborados pela
escola com o objetivo de avaliar os resultados do projeto piloto de ensino de estratégias, e s6
posteriormente usados como dados desta pesquisa.

Esse fato corrobora o que dizem Adelman et al.:

Case studies are a ‘step to action’. They begin in a world of action and contribute to
it. Their insights may be directly interpreted and put to use; for staff or individual
self-development, for within-institutional feedback; for formative evaluation; and in
educational policy making. (ADELMAN et al. 1980*° apud COHEN; MANION;
MORRISON, 2000, p.184)***

109 STAKE, R. E. The art of case study research. Thousand oaks, California: Sage, 1995.

ADELMAN, C. et al. Rethinking case study: notes from the second Cambridge conference. In: SIMONS, H.
(Ed.) Towards a science of the singular. Centre for applied research in education, University of East Anglia,

1980, p. 45-61.
111 <

110

Os estudos de caso sdo um passo para a agao. Eles comegam no mundo da agdo e contribuem para ele.
Seus ‘insights’ podem ser diretamente interpretados e colocados em uso; para o auto-desenvolvimento da
equipe ou de individuos, para feedback dentro da instituicdo; para avaliagdo formativa; e para a elaboragdo de
politicas educacionais.” (Tradugdo nossa)
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Paralelamente, motiva a pesquisadora a retribuir concretamente, com base nos
indicadores desta pesquisa, auxiliando na melhoria da qualidade de ensino, principalmente
daqueles que propiciaram este estudo.

A opcdo por determinados instrumentos de coleta de dados e a justificativa para sua

aplicacao serdo apresentados a seguir.

2. ACOLETA DE DADOS E SEUS INSTRUMENTOS

Segundo Dérnyei (2007, p.152), pesquisadores geralmente combinam uma variedade
de métodos para coletar dados para um estudo de caso. Podem utilizar entrevistas,
observacao, documentos e até questionarios, ja que muito mais importante do que uma técnica
especifica para a coleta de dados em um estudo de caso é o objetivo de se coletar dados que
maximizem o entendimento do objeto estudado.

Estudos de caso podem caracterizar-se por um longo periodo de observacédo, para o
qual ha diferentes métodos. Ha, por exemplo, observadores chamados de participantes, que se
envolvem nas atividades que estdo observando, muitas vezes disfarcando-se e ocultando seu
papel de pesquisador. H& também os observadores ndo-participantes, aqueles que se afastam
da cena observada e fazem anotacdes ou gravacdes (COHEN; MANION; MORRISON, 2000,
p.186-187).

No que diz respeito a esta pesquisa, cujo objetivo primeiro era o de avaliar o impacto
do resultado de um projeto de ensino de estratégias para adultos em processo de
aprendizagem de Inglés, a coleta de dados por observacdo ndo seria a melhor escolha pelos
fatores que serdo levantados a seguir.

Em primeiro lugar, a observacdo nédo-participativa estaria fora de cogitacdo por ser a
pesquisadora conhecida na escola pesquisada.

Em segundo lugar, para alunos e professores, esta pesquisadora tem a funcdo de
coordenadora da escola, que se destacaria no momento da observagdo, possivelmente
alterando comportamentos de professores, alunos e, certamente, da propria pesquisadora.

Em terceiro lugar, o projeto significava um momento de troca rica entre alunos e seus
professores, para 0 qual a escola havia cuidadosamente se preparado e preparado seus

professores, e sempre foi intengdo da pesquisa respeitar esse momento.
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Em quarto e ultimo lugar, a presenca de qualquer observador poderia alterar o
andamento do projeto de ensino de estratégias, cujo resultado era também objeto de
investigacdo deste estudo.

Outro dado importante era o de que o projeto de ensino de estratégias havia sido
desenhado para ser um projeto piloto com duracdo de dois meses. Depois disso, 0 semestre
seria encerrado, e professores e alunos poderiam dispersar. Por isso, a observacéo de longo
prazo e o acompanhamento dos grupos, muitas vezes, caracteristico dos estudos de caso,
tornou-se inviavel.

Com o objetivo de preservar o rigor da pesquisa e devido as restricdes de tempo,
buscaram-se outros meios para a coleta de dados.

Os questionérios'*? elaborados pela escola desde o inicio da implantagdo do projeto
para serem aplicados antes e depois do projeto piloto tinham o papel de introduzir e fechar o
projeto, dando aos alunos a no¢éo clara da intencionalidade da acdo pedagdgica proposta pela
escola, como ja descrito no capitulo 1.

A escola, no entanto, ndo sabia ao certo qual seria o resultado desses questionarios,
principalmente no que dizia respeito as perguntas abertas, uma vez que em ocasifes
anteriores, 0s alunos haviam demonstrado certa resisténcia em se expor por meio da
linguagem escrita. Em momentos de avaliacdo de qualidade dos cursos e pesquisas de opinido
propostas pela escola, por exemplo, os alunos sempre demonstravam preferéncia por expor
suas idéias oralmente. Diante de uma solicitacdo da escola para escreverem, muitos deles
desculpavam-se, alegando ndo saber escrever corretamente, e outros preferiam nao escrever
nada, declarando n&o ter comentarios.

A decisdo de usar o projeto de ensino de estratégias como ‘locus’ de pesquisa ocorreu
simultaneamente ao inicio do projeto com os alunos, quando a escola pdde ter acesso aos
primeiros pré-questiondrios respondidos. Para a surpresa de todos, professores e coordenacao,
0s questiondrios respondidos traziam muitas informacfes relevantes, a merecerem estudo
detalhado, e tinham como caracteristica primordial a possibilidade de preservar a conducgéo do
projeto, o que provavelmente ndo ocorreria com as observagdes, como ja justificado.

Dadas entdo as caracteristicas desta pesquisa foram selecionados 0s questionarios
como principal fonte de coleta de dados. Os detalhes sobre a elaboracdo desses questionarios

foram vistos no capitulo 1 desta dissertacgéo.

12 cf AnexosDeE
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3. O PERFIL DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Dos alunos atingidos pelo projeto, aproximadamente 120, foram selecionados 60
adultos, cujos questionarios compdem o corpus de analise. O critério de selecdo consistiu em
utilizar somente os dados dos sujeitos que haviam respondido ambos 0s questionarios, uma
vez que 0 objetivo era comparar as respostas que haviam sido dadas antes e depois do projeto
de ensino de estratégias de aprendizagem realizado pelos professores.

No grupo analisado, a idade média € de 30,8 anos; sendo 46 homens (76,7% ) e 14
mulheres (23,3%); todos participantes de cursos de Inglés in-company.

Esses sujeitos trabalnam em empresas que oferecem o curso de Inglés como
beneficio e exercem, em sua maioria, cargos em setores operacionais de hotéis e restaurantes.
O Departamento de Recursos Humanos, as chefias e os proprios alunos acreditam que um
bom desempenho no curso pode ser um dos elementos que propicia um bom desempenho
profissional.

No que diz respeito a sua escolaridade, 18,3 % tém ensino fundamental, sendo que
10% deles ndo completaram essa fase; 66,7 % tém ensino medio, 10% deles incompleto e
15% tém ensino superior, também com 10% deles ndo tendo completado essa fase.

Entretanto, é essencial notar, mais uma vez, que o conhecimento escolarizado
demonstrado pela maioria dos alunos no dia-a-dia da sala de aula ndo condiz com o nivel de
escolaridade certificado. Isso fica evidente na maneira como raciocinam, no modo como
escrevem, na sua dificuldade de abstracdo, entre outros.

Essas caracteristicas sdo provavelmente advindas, em parte, de um processo de
escolarizacdo precério que acaba por comprometer seriamente o desempenho do aluno em
qualquer outra tentativa de dar continuidade a sua educacdo formal, como ja foi mencionado
varias vezes neste trabalho.

Os dados que serdo apresentados a seguir fazem parte das respostas concedidas as
perguntas iniciais do pré-questionario™ e tém como objetivo delinear o perfil dos
participantes. Em parénteses, encontra-se a referéncia a pergunta respondida de onde se
origina a informacdo. A partir de agora e durante toda a analise de dados, serdo usadas as
abreviagdes pré-q para o pré-questionario e p6s-q para 0 pos-questionario. Desse modo, as
respostas analisadas indicam que:

¢ 91,7% consideram “muito importante” estudar Inglé€s (pergunta 3, pré-q)

13 ¢f. Anexo D
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¢ 95% marcaram “interesse profissional” na pergunta que se refere a razdo para querer
aprender Inglés (pergunta 4, pré-q)

e 53,3% responderam que tém “muito contato” com o hdospede ou cliente (pergunta 5, pré-
Q)

e Em sua auto-avaliagdo no pré-questionario, a maioria disse estar “na média” para as
habilidades: ouvir/compreender, falar e ler, e “ter dificuldade” na escrita (pergunta 6,
pré-q), dado que confirma a percep¢do da escola no que diz respeito as habilidades dos
alunos.

e 70% declaram-se motivados quando estdo aprendendo Inglés (pergunta 9, preé-q)

Outro dado relevante que esta presente no pré-questionario e constitui-se como perfil
dos alunos pesquisados € o que se refere ao uso habitual de estratégias em sala e em casa.

O pré-questionario revela que para as acGes estratégicas que correspondem a macro-
estratégia “Enxergando o todo e suas relagdes” (ETSR) a maior porcentagem de alunos
(37,4%) respondeu “as vezes” e para as do grupo “Praticando com Naturalidade” (PN), a
porcentagem de “as vezes” foi de 44%, correspondendo também & maior porcentagem de
respostas. 4

No entanto, é importante notar que para o segundo grupo de estratégias, PN, ha um
namero maior de alunos que as utiliza em comparacao com a primeira, 44% contra 37,4%.

Esse dado pode reforcar que o carater instrumental e especifico do curso e o interesse
profissional dos alunos colaboram para que eles busquem uma pratica natural do idioma,
ja que regularmente enfrentardo situacBes rotineiras em que o uso do idioma sera
necessario. O dado também pode indicar que mesmo antes de qualquer intervencéao
pontual da escola com o projeto de ensino de estratégias, 0s alunos ja tém uma préatica que
condiz com uma percepcao adequada as suas inspiracées e necessidades.

Ja as atividades relacionadas com a primeira macro-estratégia, ETSR, permeiam
acOes cognitivas que apesar de ndo serem exclusivas do contexto escolar, sdo amplamente
praticadas nesse meio, no qual os alunos, em geral, ttm menor desenvoltura. Isso poderia
justificar a porcentagem menor que foi apresentada. Levando-se em conta esses dados,
justifica-se, mais uma vez, a importancia de que o professor explore e valorize 0 ambito
da experiéncia e da pratica profissionais a0 mesmo tempo em que da aos alunos acesso as

praticas do fazer escolar. Essas a¢Oes serdo comentadas posteriormente.

114

Para a tabulagdo completa, ver capitulo 4.
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4. A ORIENTACAO PARA A ANALISE DE DADOS

Era sabido que a combinag&o de perguntas fechadas e abertas nos questionarios geraria
uma analise de dados mista, ou seja, de cunho quantitativo e qualitativo.

Em principio, o objetivo da analise era primeiramente verificar os dados quantitativos
em busca da resposta para 0 que parecia ser a principal pergunta desta pesquisa relacionada a
eficacia do ensino de estratégias. A partir desses dados, buscar-se-ia nas respostas para as
perguntas abertas, suporte e ilustracdo que justificassem os nimeros.

No entanto, diante da complexidade e riqueza dos dados apresentados nas respostas
para as perguntas abertas, 0 modo de olhar para os dados e para os sujeitos modificou-se,
ocasionando uma reestruturagdo da pesquisa e originando novas perguntas que englobavam a
investigacao de aspectos acerca desses adultos aprendizes.

Na analise dos dados que se originaram das perguntas abertas, percebia-se a
complexidade dos sujeitos, mergulhados em suas crencas e valores diante do que significava
estudar e aprender o Inglés como lingua estrangeira. Dentre alguns relatos, foram percebidas
algumas regularidades que permitiriam o agrupamento dos sujeitos.

Na tentativa de organizar esses dados a partir dessas regularidades relativas as
caracteristicas dos sujeitos e ndo a partir de dados quantitativos, foi usada a Teoria dos
Modelos Organizadores do Pensamento (MORENO et al., 1999), como modelo teérico
metodoldgico para a analise e conseqliente formulacdo dos modelos, descrita a seguir.

5. A TEORIA METODOLOGICA PARA A ANALISE DE DADOS: A TEORIA DOS
MODELOS ORGANIZADORES DO PENSAMENTO
Para cada um sé é verdade aquilo em que acredita e

sO é possivel aquilo que é capaz de imaginar.
(MORENO, 1999, p. 359)

Depois de se compreender o tipo de curso oferecido aos alunos pesquisados e discorrer
sobre algumas caracteristicas desses alunos, cabe neste momento expor a Teoria dos Modelos
Organizadores do Pensamento (MORENO et al., 1999) como modelo tedrico metodologico
usado para embasar a analise de dados desta pesquisa.

Como ja foi dito, buscou-se uma perspectiva tedrico-metodoldgica que considerasse a

complexidade do sujeito epistémico, levando em conta seus aspectos cognitivos e racionais,
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bem como sua dimensdo afetiva (desejos, sentimentos, emocdes e valores) e sua dimensao
socio-cultural (representagdes sociais, linguagem e crencas).

Para tanto, foi escolhida a Teoria dos Modelos Organizadores do Pensamento
(MORENO et al., 1999), cuja origem estad nos estudos de Piaget sobre o desenvolvimento
cognitivo e nos pressupostos dos Modelos Mentais de Johson-Laird (1983)'*°.

Por isso, antes que se discorra sobre a Teoria dos Modelos Organizadores do
Pensamento e seus pressupostos, a teoria piagetiana e os pressupostos dos modelos mentais

serdo brevemente delineados.

5.1. ATEORIA PIAGETIANA

Piaget dedicou-se prioritariamente a estudar os aspectos estruturais do pensamento,
relatando as regularidades e constancias do funcionamento cognitivo, que o motivaram a
construir uma teoria do desenvolvimento cognitivo, denominada epistemologia genética.

Para ele, ao agir sobre os objetos do conhecimento, interagindo com seu meio fisico e
social, o sujeito constréi conhecimento, que é composto pelos conteldos que apre(e)nde e
pelas estruturas mentais que gradualmente adquire e sofistica.

Piaget coloca o sujeito como organizador da realidade e diz que em sua interacdo com
0 meio, esse sujeito constroi estruturas cognitivas que sdo sistemas de organizacdo da
realidade. Esses sistemas, que sd@o utilizados pelo sujeito para se apropriar do real, sucedem-
se, sendo o anterior menos complexo que o seguinte, resultando no desenvolvimento
cognitivo progressivo. A essas estruturas cognitivas, a epistemologia genética chama de

116

estagios (ou estadios) . Moreno et al. comentam que:

Os estadios ndo fazem referéncia as transformagdes do mundo ou do meio que cerca
0 sujeito, mas as transformacgdes que sofre o proprio sujeito (epistémico) em contato
com tal meio, que € visto como cendrio no qual se desenvolve sua agdo e do qual
toma elementos (assimilacdo) para sua auto-transformagdo (acomodacédo)
(MORENO et al., 1999, p.74).

A teoria de Piaget centra-se, portanto nas acdes do sujeito e nas mudancas que nele

ocorrem em sua interacdo com seu meio. Apesar de postular que o conhecimento seja um

> JOHNSON-LAIRD, P. M. Mental models: towards a cognitive science of language, inference and

consciousness. Nova lorque: Cambridge University Press, 1983.
¢ para uma descricdo dos estagios postulados por Piaget, consultar: COLL, C. et al. Psicologia da Educacgado.
Porto Alegre: Artmed, 1999, p. 88-89.
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processo dialético que parte da interagcdo sujeito e objeto, para Piaget “o meio nao ¢ algo que
chega a crianga, ndo é um estimulo que provoca uma resposta [...]. A iniciativa pertence a
crianga” (MORENO et al., 1999, p. 33). Piaget indica que a crianca busca no meio os dados
necessarios para seu desenvolvimento, assimila-os as estruturas existentes, e por um processo
de acomodacdo, re-organiza os objetos de conhecimento que vém do meio. O ponto de
equilibrio desse processo de assimilacdo e acomodacdo, considerado como um mecanismo
auto-regulador, denomina-se equilibragéo.

Aspectos ndo-formais do pensamento, dentre eles, os “contetidos”, assim denominados
por Piaget, foram por ele inicialmente considerados secundarios. A importancia desses
elementos, externos ao sujeito, em seu processo de desenvolvimento cognitivo s6 foi
percebida por Piaget a partir da década de 70, o que levou alguns de seus colaboradores, como

por exemplo, Inhelder, (1996)*

a seguirem pesquisando por esse caminho.

Compreender que determinados objetos de conhecimento ou “contetidos” podem ter
papel maior no processo de equilibracdo e no funcionamento cognitivo foi um dos pilares para
a elaboracdo da Teoria dos Modelos Organizadores do Pensamento, que sera apresentada
posteriormente.

Outro ponto da teoria piagetiana que é relevante para este trabalho e que também esta
presente na origem da Teoria dos Modelos Organizadores do Pensamento é a questdo da
representacao.

Piaget define que a capacidade de representar aparece inicialmente no estagio pré-
operatorio (2 aos 6 anos de idade) como uma representacao figurativa, uma imagem mental.

A chamada funcdo simbodlica, nessa fase, ¢ a “capacidade de representar um
significado através de um significante, tornando-se capaz de evoca-lo em sua auséncia,
libertando-se da realidade concreta e tornando-se possivel a manipulacdo simbolica do que
nao esta visivel” (MACEDO, 1994, p.48).

Para representar, 0 sujeito constr6i uma imagem mental do objeto presente na
realidade a partir dos elementos que considera essenciais para sua caracterizagdo e que para
ele se destacam. Piaget chama a representacdo de uma imitacéo interiorizada. Ela ndo é uma
cépia fiel da realidade ja que ndo é composta de todos os elementos que esse objeto contém na

realidade, mas apenas aqueles selecionados pelo sujeito.

"7 |NHELDER, B. O desenrolar das descobertas da crianga: pesquisa acerca das microgéneses cognitivas. Porto

Alegre: Artes Médicas, 1996.
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Essa funcdo é também desenvolvida de acordo com os estagios postulados na teoria
piagetiana, passando pelo estagio operatorio concreto (7 aos 11 anos) e chegando ao estagio
operatério formal (a partir dos 12 anos), sofisticando-se ao longo do tempo. Nesse processo
de sofisticacdo, o sujeito torna-se capaz de ir além da representacdo figurativa e realizar a
representacdo operatdria, aquela que permite ndo s6 evocar em forma de imagem mental
aquilo que ndo estd presente, mas reorganizar, transformar e articular rela¢cbes mentalmente

no nivel da representacao.

5.2. OS MODELOS MENTAIS

Os Modelos Mentais sdo uma contribuicdo das teorias cognitivas. Apesar de ndo haver
consenso para uma definicdo universal de modelos mentais, a idéia central € a de que a mente
humana elabora “modelos” de realidade a fim de buscar sua compreensao.

Johnson-Laird, cujos estudos centram-se nos aspectos representacionais dos modelos
mentais, define-os como “uma representa¢ao interna de um estado de coisas do mundo
exterior” (1983'*® apud MORENO, 1999, p 36). Ou seja, 0os modelos mentais sdo uma forma
de representacdo do conhecimento, construidas a partir de mecanismos de percepcdo do
sujeito e que lhe permitem pensar em alternativas e verificar hipéteses quando realiza um
processo de simulacdo mental. Por isso, o papel da representacdo faz-se fundamental, tanto
para elaborar os modelos como na manipulacdo deles através do pensamento. Para Johnson-
Laird, “compreender ¢ elaborar modelos do mundo” e raciocinar consiste em manipular esses
modelos (JOHNSON-LAIRD, 1981'°, apud MORENO et al., 1999, p.37).

Por meio de experimentos sobre a elaboracdo dos modelos mentais dos sujeitos com

base em enunciados verbais, Johnson-Laird (1993)*%

conclui que o raciocinio ndo segue
apenas a logica formal e que a construcdo dos modelos ndo envolve apenas os dados ou
informagdes explicitadas. Elementos ndo presentes nos enunciados intervém na construgdo
dos modelos estabelecidos (MORENO et al., 1999, p. 40). Desses elementos fazem parte os

conhecimentos anteriores do sujeito. Segundo o autor, 0s conhecimentos anteriores permitem

s JOHNSON-LAIRD, P. M. Mental models: towards a cognitive science of language, inference and

consciousness. Nova lorque: Cambridge University Press, 1983.

% JOHNSON-LAIRD, P. M. Mental models in cognitive science. In: NORMAN, D. A. Perspectives on cognitive
science. Ablex Publishing Corporation y LEA, 1981.

120 JOHNSON-LAIRD, P. M. La theorie des modéles mentaux. In: EHRLICH; TARDIEU; CAVAZZA (Orgs.), Les
modeéles mentaux: appoche cognitive des représentations. Masson, 1993.
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ao sujeito interpretar os enunciados e construir seus modelos mentais como representacdo da
realidade baseados em sua percepcao.

Outro ponto importante a ser destacado é que, como postula Johnson-Laird (1993)*%,
“a estrutura de um modelo mental ¢ isomorfa a estrutura do estado de coisas, percebido ou
pensado, que o modelo representa” (MORENO et al., 1999, p.38). Isso acarreta dizer que as
situacOes reais, das quais os modelos mentais séo representacdes, possuem uma estrutura, e
que, segundo o0s pressupostos dos modelos mentais, cabe ao sujeito “a tarefa de compreender
as significacdes e de manipular os modelos baseados nas significagdes e nos conhecimentos
em geral” (MORENO et al., 1999, p. 41), sendo por meio de sua percep¢do que o sujeito ‘1€’
e interpreta a realidade.

Moreno et al. valorizam os avangos apresentados por Johnson-Laird em seus estudos
sobre os modelos mentais que, por exemplo, descartam a I6gica como Unica explicacdo para o
raciocinio humano. As autoras, no entanto, consideram que seja “necessario mais do que a
percepcao para explicar” a origem e o processo da construgdo de modelos (MORENO et al.,
1999, p. 42). Elas também discutem o carater isomorfo dos modelos mentais em relacdo ao
mundo que representam.

Para melhor compreender os fundamentos da Teoria dos Modelos Organizadores

passa-se agora a detalha-los.

5.3. ATEORIA DOS MODELOS ORGANIZADORES DO PENSAMENTO

A Teoria dos Modelos Organizadores do Pensamento foi apresentada por Moreno,
Sastre, Bovet e Leal em 1999 e vem sendo trabalhada por diversos autores como Arantes
(2000a) , Souza (2003)*?? e Martins (2003).'%®

Como foi dito anteriormente, essa teoria busca compreender a complexidade
epistemoldgica do sujeito para além das regularidades contidas nos estagios postulados por
Piaget e para tanto, as autoras (MORENO et al., 1999) consideram relevante observar nédo
apenas 0 aspecto estrutural do conhecimento desse sujeito, mas também os conteudos que

constituem esse conhecimento, aos quais denominam dados ou elementos. Os elementos s&o

21 Ibid.

22 s0uzA, L. L. Modelos organizadores na resolucdao de conflitos morais: um estudo com adolescentes
autores de infragdo. Tese de Mestrado. Assis, SP: Faculdade de Ciéncias de Letras de Assis — UNESP, 2003.

2 MARTINS, S. M. P. Juizo e acdo moral: Um estudo na perspectiva dos modelos organizadores do
pensamento. Dissertacao de Mestrado. Campinas, SP. Faculdade de Educagao — Unicamp, 2003.
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compreendidos como “um produto da interpretacdo que o sujeito faz dos objetos e fatos
perceptiveis” (MORENO et al., 1999, p.77). Assim, os modelos organizadores definem-se

como:

0 conjunto de representacBes que o0 sujeito realiza a partir de uma situacéo
determinada, constituido pelos elementos que abstrai e retém como significativo
entre todos os possiveis, aqueles que imagina ou infere como necessarios, 0S
significados e as implica¢fes que lhes atribui, e as relacBes que estabelece entre
todos eles. Os modelos organizadores constituem aquilo que é tido por cada sujeito
como a realidade, a partir da qual elabora pautas de conduta, explicaces ou teorias.
(SASTRE; MORENO; FERNANDEZ, 1994*, apud ARANTES, 2000b, p. 142)

Como estd descrito na citagdo acima, segundo essa teoria, diante de determinada
situacdo, cada individuo percebe e abstrai alguns elementos. Essa percepcédo ja implica uma
atribuicdo de significado uma vez que, nesse processo, 0 sujeito escolhe perceber o que para
ele é significativo e exclui ou ignora o que para ele ndo é relevante.

A esses elementos abstraidos e retidos, o sujeito pode ainda adicionar inferéncias de
diversas origens, tais como as inferéncias provenientes da sua imaginac¢do ou de sua raz&o, ou
aquelas acrescentadas para compensar a auséncia de algum outro dado, ou até mesmo as
oriundas de conhecimento prévio da situacdo em questéo.

Os elementos retidos e inferidos sdo interpretados “por meio dos limitados
instrumentos que a natureza pds a sua disposicdo e que estdo inscritos em sua bagagem
genética, comum a espécie humana e a partir da qual cada sujeito realiza construcdes
individuais” (MORENO et al., 1999, p 77). Dito de outra forma, a atribuicdo de significados é
uma atividade inerente a espécie humana e todos estdo aparelhados para tal atividade. Por
outro lado, tanto o processo quanto o resultado dessa atividade residem no ambito individual.
Dois sujeitos podem abstrair um mesmo elemento e dar a ele diferentes significados, ou um
mesmo sujeito pode, para um sé elemento atribuir diferentes significados em momentos e/ou
contextos diversos de sua vida.

Esses elementos e significados séo relacionados e organizados pelo sujeito de forma a
terem uma coeréncia interna. Essa coeréncia interna oferece ao sujeito uma sensacdo de
“coeréncia externa, ou seja, uma coeréncia com a situacdo do mundo real que representa”
(MORENQO et al., 1999, p.78), tornando-se um modelo de realidade para ele, mesmo que dele

facam parte inferéncias que ndo tenham correspondéncia na realidade.

124 . . .
SASTRE, G et al. El derecho a ser y la autorrenuncia: sus modelos organizadores em la preadolescencia.

Madrid: Educacion y Sociedad, 1994.
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A relacdo entre elementos e significados de um modelo organizador do sujeito
estabelece implicagdes, ou seja, conseqiiéncias, que “servem como ponto de partida para a
acao”, pois tém como base “o que cada um acredita que ¢ a realidade [...] nossas conviccoes
guiam nossos atos mais que os fatos objetivos” (MORENO et al., 1999, p. 91). Isso explicaria
a razdo pela qual diferentes sujeitos, diante de uma mesma situacdo, apresentam diferentes
interpretacdes e experimentam diferentes vivéncias.

A complexidade dos modelos organizadores compde-se da realidade objetiva e
subjetiva construida pelo sujeito (SOUZA; VASCONCELOS, 2003), uma vez que, como

esclarece Arantes (2002):

Construidos ndo somente a partir da l6gica subjacente as estruturas de pensamento,
0s modelos organizadores do pensamento comportam o0s desejos, sentimentos,
afetos, representacdes sociais e valores de quem os constroi. Tal referencial tedrico
procura, pois, demonstrar como 0s aspectos cognitivos e afetivos se articulam de
maneira dialética no funcionamento psiquico. (ARANTES, 2002, p.168)

Vale também reforcar que a constru¢cdo do modelo ocorre na articulacdo simultanea
que o sujeito realiza entre elementos, significados e implicagfes. As mudancas dos modelos
de cada sujeito ocorrem quando ele invalida modelos anteriores para dar lugar a novos
modelos, libertando-se de elementos ou re-significando-os, criando entdo novas relacdes entre
os elementos aos quais atribui significado, seus significados e suas implicacdes. Moreno et al.
afirmam que esse percurso ndo é determinando anteriormente, 0 pensamento pode seguir
diferentes caminhos, de acordo com uma série de raz@es, entre elas, aspectos socio-culturais
do meio em que vive esse sujeito. (1999, p.382)

Alguns aspectos positivos da perspectiva da Teoria dos Modelos Organizadores do
Pensamento, segundo Souza e Vasconcelos (2003, p.51), sdo, dentre outros, “uma apreensao
mais abrangente da complexidade do modo como o sujeito pensa a realidade” e a
possibilidade de se observar a diversidade dos modelos de realidade bem como as
regularidades neles presente.

Com o objetivo de justificar a escolha da teoria dos Modelos Organizadores do
Pensamento para a analise de parte dos dados desta pesquisa e antes que se explique 0 modo
como isso se deu concretamente, segue um quadro que pretende relacionar aspectos
mencionados antes neste trabalho e aspectos considerados pela Teoria dos Modelos

Organizadores do Pensamento, e que tangenciam pontos comuns:
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Este trabalho

Relacdo percebida com a Teoria dos

Modelos Organizadores do Pensamento

Acredita que crengas e valores sdo originados
a partir de representacdes pessoais do sujeito
aprendiz sobre o significado de questbes
como: aprender Inglés, saber Inglés, ter
acesso ao estudo/a escola, quem ¢é a figura do
professor, como aprender melhor, entre tantas

outras.

A Teoria dos Modelos Organizadores do
Pensamento é uma perspectiva tedrica que
contempla esse conjunto de representagdes do

sujeito levando em conta a sua complexidade.

Preocupa-se em situar o adulto aprendiz
como sujeito do conhecimento inserido em

um contexto socio-historico.

Para a teoria dos Modelos Organizadores, 0

fato de compartilharmos um sistema
perceptivo e um sistema inferencial resulta
que tenhamos interpretacbes semelhantes

para uma mesma percepcdo. Essas

semelhancas, inicialmente de carater
genético, sdo substituidas por semelhancas
culturais a medida que o individuo se
desenvolve. “Vemos o mundo como nossa
cultura ensina a vé-1o[...] A historia das idéias
coletivas esta estreitamente relacionada com a
transmissdo da linguagem” (MORENO et al.,
1999, p.371).

“Essas  variagdes de significado ndo
concernem unicamente aos individuos, mas
alcangam também o0s grupos sociais. Um
mesmo dado ndo tem a mesma significacao
em diferentes culturas nem em momentos
cultura”

historicos dentro da

(MORENO et al., 1999, p.82).

mesma

(cont.)
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Este trabalho

Relacdo percebida com a Teoria dos

Modelos Organizadores do Pensamento

Preocupa-se em situar o adulto aprendiz
como sujeito do conhecimento que se
constitui de varias dimensdes (Cf. modelo

ilustrado por Araujo, 2003, no capitulo 2)

A Teoria dos Modelos Organizadores procura
demonstrar como 0s aspectos cognitivos e
afetivos articulam-se de maneira dialética no
funcionamento psiquico do sujeito, levando
em conta ndo so as estruturas de pensamento,
mas também sentimentos, desejos, afetos,

representacdes sociais e valores desse sujeito.

Acredita que explorar o conhecimento prévio
desse aprendiz possa trazer bons resultados
no processo de ensino e aprendizagem de

adultos e jovens.

Segundo a teoria, os dados ou elementos
selecionados pelo sujeito para a elaboracéo de
um modelo “procedem das percepgdes, das
acOes e do conhecimento em geral que o
sujeito possui sobre uma certa situacaol...]”
(Moreno et al., 1999, p.78)

Preocupa-se em investigar as crengas

epistemoldgicas dos adultos aprendizes, a

partir das quais pode ser possivel

compreender suas acoes.

Como os modelos organizadores, as crencas
também tém papel importante como ponto de
partida para a agdo (MORENO et al., 1999, p
91).

Preocupa-se em investigar a motivacdo dos

adultos aprendizes.

Atribuir significado pode ser uma forma de
atribuir valor. O valor pode ser considerado
um fator motivacional, que impulsiona o
sujeito a aprender e, portanto, uma
implicacdo de seu modelo. Dito de outra
forma, as implicagdes dos modelos
organizadores dos alunos em relagdo aos
cursos de Inglés de que participam sdo
também representativos da motivacdo que 0s

leva a estudar e a seguir estudando.

Quadro 7 - Relag8es entre o presente trabalho e a Teoria dos Modelos Organizadores do Pensamento

(MORENO et al., 1999)

Em uma pesquisa investigativa, a Teoria se presta a analisar os dados sem estabelecer

categorias prévias (SOUZA; VASCONCELOS, 2003).

Resumidamente, isso se da da
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seguinte forma: tendo como foco as perguntas de pesquisa, 0 pesquisador observa nas
respostas dos sujeitos aos questionarios e/ou entrevistas, os elementos retidos, ignorados e
inferidos, os significados atribuidos e as implicacGes e, agrupa-os por semelhancas relevantes,
criando diferentes modelos. A partir dai, o pesquisador observa as regularidades e
irregularidades dos modelos para compreendé-los melhor.

Desde o inicio do processo de andlise dos dados obtidos nos questionarios neste
trabalho, percebeu-se que as respostas para as perguntas abertas revelavam algumas
representacdes dos alunos sobre o aprendizado do idioma e sua abrangéncia, vinculadas a
algumas crencas e valores que eles possuem. Algumas das respostas foram, até mesmo,
usadas como ilustracdo para a exploracdo desses assuntos no capitulo 2, que trata das
caracteristicas desse adulto aprendiz.

Mais tarde, quando todos os questionarios haviam sido analisados, notou-se a presenca
de algumas regularidades entre os sujeitos, que possibilitaram a visualiza¢do dos modelos que
se descrevem no capitulo 4.

Pode-se afirmar que a presente analise de dados configurou-se em dois momentos. No
primeiro momento, os dados qualitativos, ou seja, as respostas para as perguntas abertas no
pré e no po6s questionarios, foram fonte de dados para a elaboracdo dos modelos, fazendo
surgir as regularidades e irregularidades de cada modelo.

No segundo momento, foram analisados alguns dados quantitativos, indicados em
forma de porcentagem, como meio de indagar sua relevancia e relagdo com os modelos
anteriormente encontrados.

No que diz respeito aos objetivos concretos de um trabalho académico em educacdo, a
investigacdo dos Modelos Organizadores dos aprendizes em questdo podera trazer algumas
indicacdes de possiveis ajustes no processo de ensino e aprendizagem desses adultos e por

consequéncia, na formag&o pré-servico e continuada dos professores.
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Capitulo 4 - A ANALISE DOS DADOS E OS RESULTADOS

No processo de andlise dos dados obtidos nos questionarios percebeu-se que as
respostas para as perguntas abertas revelavam algumas crengas, sentimentos e valores dos
alunos em relacéo ao aprendizado do idioma e sobre sua abrangéncia.

Ao avaliar essas respostas com o cuidado devido, as regularidades de alguns grupos de
sujeitos foram surgindo, criando os modelos que se descrevem adiante.

E importante notar que, como postula a teoria dos modelos organizadores, dada uma
determina situacéo, diferentes sujeitos constroem diferentes modelos baseados nos elementos
retidos, nos seus significados e implicacOes e na relagdo entre eles.

A construcdo de modelos fica ainda mais relevante, no que diz respeito a educacéo,
quando se sabe que eles ndo apenas servem ‘“de base para a explicacdo de alguns fatos;
servem também de ponto de partida para a a¢do, ja que esta ndo tem como base a realidade,
mas o que cada um acredita que ¢ a realidade...” (MORENO et al., 1999, p.91).

Seguem entdo os modelos organizadores encontrados entre os sujeitos desta pesquisa.

1. A DESCRICAO DOS MODELOS ORGANIZADORES

A classificacdo dos sujeitos em modelos foi baseada na analise do conjunto das

respostas para as perguntas 8, 9, 10 e 11 do pés-questionério*?, revistas a seguir:

8. Escreva livremente o que é saber Inglés, em sua opiniGo:

9. Vocé se sente: [_] satisfeito com o Inglés que estd aprendendo
[ ] insatisfeito com o Inglés que estd aprendendo

10. Liste algumas razdes pelas quais vocé se sente assim:

11. Vocé se sentird mais satisfeito com o Inglés que sabe quando conseguir ou puder:

As respostas para estas perguntas indicam as crencas e 0s valores que cada aluno tem

em relagdo ao seu aprendizado de Inglés, principalmente baseadas em suas representacées do

125
Anexo E
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que é saber Inglés, do que é estar satisfeito, das razGes para se estar satisfeito e de suas
motivagdes para seguir estudando.

Para agrupa-los, baseou-se nos elementos que os alunos retiveram como relevantes
para a situacdo delineada pelas quatro perguntas e na inter-relacdo que fizeram entre as
respostas. Ndo se sentiu a necessidade de analisar cada pergunta separadamente, mesmo
porque alguns dos conceitos apresentados nas diferentes respostas pelos alunos misturavam-se
e/ou complementavam-se. Como resultado, chegou-se a dois modelos distintos.

Dentro de cada modelo, no entanto, observou-se que alguns sujeitos possuiam, além
das caracteristicas comuns ao grupo como um todo, uma ou algumas caracteristicas
diferenciadas, fato que representava uma irregularidade perante o grupo e ao mesmo tempo
fazia desse grupo particular um sub-modelo.

Isso ocorreu nos dois modelos encontrados, sendo que no modelo 1 foram encontrados
dois sub-modelos, chamados entéo de 1A e 1B e no modelo 2, um sub-modelo, denominado
2A.

Vale dizer que a decisdo de nomea-los 1 e 2 é aleatdria e ndo tem nenhum caréater de

priorizacdo. Delineamos a seguir, as caracteristicas de cada modelo e seus sub-modelos.

Perfil do Modelo 1

Total de sujeitos: 44 (73,3% do total de participantes)
Homens: 34 (77,3% do Modelo 1)
Mulheres: 10 (22,7% do Modelo 1)
Média de Idade: 31,3 anos
Escolaridade: Ensino Fundamental - 20,5%
Ensino Médio - 65,9%
Ensino Superior - 13,6%

Caracteristicas do Modelo 1: em busca das representacdes dos sujeitos desse modelo
No modelo 1, os sujeitos estdo focados em seu desempenho lingiistico. Saber Inglés

para eles é comunicar-se, entender e ser entendido. Listam como habilidades linglisticas:

falar, entender (pessoas, musicas, filmes), cantar, ter boa pronuncia, ler e escrever, entre
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outras. Fazem ainda uma relacéo entre o saber e a cultura: alguns mencionam que saber Inglés
é também conhecer a cultura.

Entretanto, podem ser mencionadas algumas nuances entre 0s sujeitos desse modelo.
Alguns deles medem o bom desempenho do Inglés pelo sucesso alcancado na interagdo com
seu interlocutor, ou seja, quando conseguem se comunicar ou compreender alguém. Ainda
dentro dessa visao, alguns mencionam a execucao de tarefas profissionais especificas, como,
conseguir ler bilhetes do hospede ou conseguir falar com o hospede.

No entanto, ha depoimentos que creditam o bom desempenho a conhecimentos
especificos de categorias gramaticais, como aprender as preposicdes, por exemplo, ou a certas
habilidades como boa pronincia, pressupondo pouco ou nenhum nivel de troca ou interacéo
na comunicacao.

Certamente, ha, por trés dessas diferencas, crencas diversas do que é saber um idioma.
Para os primeiros, parece que lingua € comunicacdo, pressupde interacdo e habilidades
integradas (ativas e passivas). Portanto, ser eficaz é interagir usando o idioma. Alguns vao
além do falar e mencionam habilidades como cantar e ver filmes.

Para os demais, saber o idioma est4d em aprender bem certos contetdos ou habilidades
especificas. Retratam o Inglés como disciplina escolar, com conteudos isolados.
Consequentemente, esse grupo de adultos preocupa-se mais com a correcdo que 0 primeiro,
pois para eles ser eficaz é aprender corretamente.

Outro aspecto presente nesse modelo é a presenca de palavras ou frases como:
fluéncia, entender tudo, usar o idioma livremente, compreender 100%, responder a tudo sem
gaguejar. O uso dessas expressdes pode indicar a preocupac¢do do aluno adulto que, a0 mesmo
tempo em que se sente despreparado, supervaloriza a corre¢do. Pode ainda indicar uma crenca
que apenas quando ele souber tudo o que tem de aprender e acertar tudo o que ha para tentar,
ele poderé declarar-se sabedor daquele idioma. Nesse sentido, suas representacdes a respeito
do saber e aprender atingem niveis proximos do ideal, da perfeicdo em relacdo a compreensao
e ao uso correto do idioma.

Dos 44 sujeitos desse modelo apenas um declarou-se insatisfeito com o que havia
aprendido até aquele momento. Justificando-se, disse que esperava ter aprendido mais. Os
outros sujeitos disseram sentir-se satisfeitos por conta de seu desempenho linglistico
crescente, e declararam que estardo mais satisfeitos quanto melhor for esse desempenho,
sendo esse seu principal objetivo, para que possam atuar com qualidade em seus papéis

profissionais.
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Pode-se demonstrar 0 modelo organizador 1 com o quadro a seguir:

Elementos Abstraidos Significados Atribuidos
Compreender / Entender o idioma As habilidades mencionadas sdo primordiais
Saber a prondncia para quem quer aprender e desempenhar bem.

Falar / Comunicar-se

Ler / Escrever

Implicacbes: Saber Inglés é poder comunicar-se bem, ler e escrever. Estou satisfeito por

conseguir isso e ficarei mais satisfeito quanto melhor desempenhar.

Quadro 8 - Modelo Organizador 1
Um exemplo de respostas caracteristicas do modelo 1 é:

8. Escreva livremente o que é saber Inglés, em sua opinido:

a. entender o que lhe é falado c. ser entendido no que fala
b. saber o que est4 falando d.
9. Vocé se sente: X satisfeito com o Inglés que esta aprendendo

[ ] insatisfeito com o Inglés que esta aprendendo

10. Liste algumas razdes pelas quais vocé se sente assim:
a. entendendo melhor c. expressando melhor

b. falando melhor d.

11. Vocé se sentira mais satisfeito com o Inglés que sabe quando conseguir ou puder:

a. falar, ler e escrever melhor d. falar fluentemente
b. se expressar melhor e. escrever corretamente
c. entender bem o cliente f. ser compreendido corretamente

Como foi dito anteriormente, dentre os sujeitos do modelo 1 foram encontrados dois

sub-modelos, cuja descrigdo vem a seguir.

Perfil do Sub-modelo 1A

Total de sujeitos: 12 (corresponde a 27,3% do Modelo 1 e a 20% do total dos participantes)
Homens: 9 (75% do Sub-modelo 1A)

Mulheres: 3 (25% do Sub-modelo 1A)

Média de Idade: 34,4 anos
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Escolaridade: Ensino Fundamental - 25,0%
Ensino Médio - 75,0%
Ensino Superior - 0,0%

Caracteristicas do Sub-modelo 1A: em busca das representacdes dos sujeitos desse sub-

modelo

H&, na manifestacdo dos sujeitos do sub-modelo 1A, dois fatores que os destacam do
Modelo 1 como um todo. O primeiro € a presenca de expressdes que associam saber um
idioma a um processo de interagdo e troca, que pressupde um interlocutor, como “conversar
bem com um nativo” ou “dialogar claramente com o cliente”.

O segundo fator é a carga de sentimento e valoracdo que aparecem aliadas a
experiéncia de aprendizagem. Expressdes como: sinto-me satisfeito, realizado, sem medo de
errar, preparada, ativa, tenho menos dificuldade, prazer em falar e entender, estou gostando,
the best, | love English, estdo constantemente presentes nos depoimentos dos sujeitos desse
sub-modelo. Eles explicitam o que muitos alunos adultos tém dificuldade em assumir, 0 medo
de errar existe e é preciso tentar superd-lo para chegar ao sucesso e desfrutar dessa
transformagdo, como os sujeitos que declararam: “o meu comportamento no restaurante
melhorou” ou “eu ja ndo acho que o Inglés é uma luz escura”. E importante notar que esse
sub-modelo tem a média mais alta de idade, 34,4 anos. Além disso, nenhum desses individuos
teve acesso ao ensino superior, 0 que pode talvez explicar as implicacfes existentes no sub-
modelo.

Geralmente, esses adultos sdo incrédulos de seu sucesso, e quando sentem que fazem
progresso, sua motivacao intrinseca aumenta visivelmente. Como ndo podia deixar de ser,
aspectos como motivagdo e auto-estima aparecem bastante atrelados aos sentimentos

29 ¢

revelados nas respostas. Em frases como: “estudar bastante nas horas vagas”, “poder tentar ler
um livro”, “ler sempre algo que esteja em Inglés nas ruas”, “interesse em aprender mais”,
“procuro escutar musica com mais freqiiéncia”, trés elementos ficam muito claros: a vontade
do aluno de se superar, a crenca de que essa possibilidade é real, e por fim, a responsabilidade
que ele esta disposto a assumir para que isso aconteca.

A seguir, apresentam-se 0s aspectos que resumem o sub-modelo organizador 1A:



104

Elementos Abstraidos

Significados Atribuidos

Compreender / Entender o idioma / Saber a
pronuncia / Falar / Comunicar-se / Ler /

Escrever (como no modelo de origem)

As habilidades mencionadas sdo primordiais
para quem quer aprender e desempenhar bem.

Viajar / Assistir a filmes

Essas atividades demonstram a capacidade de
quem as realiza. Se souber fazer isso, o aluno

estd mesmo aprendendo.

do

satisfeito em aprender

Gostar Inglés / Sentir-se realizado,

Perceber-se capaz melhora a auto-estima,
motiva o aluno a aprender mais e ele passa a

gostar mais do que esta fazendo.

Medo de errar

Durante o processo de aprendizagem,
experimentam-se diferentes sentimentos que,
as vezes colaboram e as vezes atrapalham.

Como adulto que valoriza 0 bom desempenho

lingistico, o aluno teria obrigacao de acertar.

Implicacbes: Além de acreditar que saber Ingl

€s é poder comunicar-se e ter acesso a cultura

aprendida com o idioma, sinto-se motivado e empenhado para que isso aconteca e ficarei mais

satisfeito quanto melhor desempenhar.

Quadro 9 - Modelo Organizador 1A

Como se pode perceber a implicacdo desse sub-modelo vai para além da implicacdo de

seu modelo de origem, porém seu objetivo continua sendo o bom desempenho linguistico.

Segue um exemplo de resposta dos sujeitos do sub-modelo 1A:

8. Escreva livremente o que é saber Inglés, em sua opini&o:

a. é comunicar bem com os outros

d. é pode viajar para obter conhecimento

b. é assistir um bom filme

e. poder tentar ler um livro

c. é estudar bastante nas horas vagas

f. ler sempre algo que esteja em Inglés nas ruas

9. Vocé se sente: X satisfeito com o Inglés q

ue esta aprendendo

[] insatisfeito com o Inglés que esta aprendendo

10. Liste algumas razdes pelas quais vocé se sente assim:

a. 0 meu comportamento no restaurante melhorou

b. procuro escutar masica com mais freqiiéncia

b. 0 meu dia-a-dia nas ruas eu procuro desvendar o
que esté escrito em camisa

C.
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11. Vocé se sentird mais satisfeito com o Inglés que sabe quando conseguir ou puder:
a. a minha satisfagéo (€) esta aprendendo c. quando eu puder me comunicar com mais
clareza eu vou ficar muito satisfeito

b. 0 meu interesse é aprender mais d.

Perfil do Sub-modelo 1B

Total de sujeitos: 7 (corresponde a 15,9% do Modelo 1 e a 11,6% do total dos participantes)
Homens: 7
Mulheres: 0
Média de Idade: 23,1 anos
Escolaridade: Ensino Fundamental - 14,3%
Ensino Médio - 42,9%
Ensino Superior - 42,9%

Caracteristicas do Sub-modelo 1B: em busca das representacfes dos sujeitos desse sub-

modelo

O sub-modelo 1B é composto de 7 homens cuja média de idade é 23,1,
aproximadamente 7 anos abaixo da média geral dos pesquisados. Esses sujeitos destacam-se
do Modelo 1 por atribuirem a satisfacdo de estar desempenhando bem a acgéo do professor, a
eficacia do método e/ou a qualidade da escola.

Se por um lado, no ambito desse contexto, a empresa em que trabalham se preocupa
em lhes dar a possibilidade de fazer o curso e desenvolver-se profissionalmente, por outro, a
escola, dedicada a atender esse publico, da-lhes acesso ao conhecimento especializado de que
precisam através da acdo de professores treinados e de uma metodologia pensada
especialmente para eles.

Portanto, com suas necessidades atendidas no que diz respeito tanto ao contetdo
quanto a forma (metodologia) das aulas, os alunos sentem-se confiantes e seguros,
valorizando ainda mais a escola, 0 método e os professores que fizeram daquela possibilidade

uma realidade.
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Isso tem consequéncias na auto-estima e nos resultados dos alunos, ja que se sentem
atendidos e respeitados na sua condicdo de alunos. Expressdoes como: “pela seguranga e
compreensdo do professor para com os alunos” ou “devido a preocupacgdo da teacher e suas
explicagdes e paciéncia” sdo demonstragdes dessa visdo que os alunos desse sub-modelo tém.

Apresenta-se, a seguir, o quadro resumido sobre o sub-modelo 1B:

Elementos Abstraidos Significados Atribuidos

Compreender / Entender o idioma / Saber a | As habilidades mencionadas sdo primordiais
prondncia / Falar / Comunicar-se / Ler / | para quem quer aprender e desempenhar bem.

Escrever (como no modelo de origem)

Informagdo sobre o que diz respeito ao | Ser capaz de realizar essas atividades traz

idioma / Filmes / Leituras acesso a cultura.

Dedicacéo do professor / Ensino de qualidade | Como adulto, sente-se cuidado em suas
/ Metodologia necessidades, reconhecido e respeitado em

suas caracteristicas como aprendiz, seguro

para arriscar e capaz de aprender.

Implicacbes: Saber Inglés é comunicar-se e adquirir informacdes culturais, tenho o devido

suporte profissional para conseguir isso e ficarei mais satisfeito quanto melhor desempenhar.

Quadro 10 - Modelo Organizador 1B

A implicacdo desse sub-modelo tambeém vai além do desempenho linguistico
encontrado no modelo 1, no qual tem origem esse modelo. Da mesma forma que no sub-
modelo 1A, no entanto, percebe-se que a preocupacdo desses sujeitos é o bom desempenho
linguiistico, como mostra 0 exemplo de resposta caracteristica do sub-modelo 1B a seguir:

8. Escreva livremente o que é saber Inglés, em sua opinido:

a. é vocé estar informado de tudo o que envolve nesta
lingua, ex. filmes, livros, masicas. b.

9. Voce se sente: X satisfeito com o Inglés que esta aprendendo
[] insatisfeito com o Inglés que esta aprendendo

10. Liste algumas razoes pelas quais vocé se sente assim:
a. satisfeito pois 0 método da escola é fantastico c. e as aulas, sem palavras, fantasticas
b. os profissionais sdo muito bons d.

11. Vocé se sentira mais satisfeito com o Inglés que sabe quando conseguir ou puder:
a. falar fluentemente com meu gerente geral b.
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Perfil do Modelo 2

Total de sujeitos: 16 (26,7% do total de participantes)
Homens: 12 (75% do Modelo 2)
Mulheres: 4 (25% do Modelo 2)
Média de Idade: 29,5 anos
Escolaridade: Ensino Fundamental - 12,5 %
Ensino Médio - 68,8%
Ensino Superior - 18,8%

Caracteristicas do Modelo 2: em busca das representacdes dos sujeitos desse modelo

Os sujeitos do modelo 2 relacionam saber Inglés com criar novas oportunidades de
crescimento profissional e/ou pessoal que tem como conseqliéncia uma situagcdo melhor para
seus futuros. Eles mencionam essas novas oportunidades como abertura para crescimento,
mudanca de carreira, e também aumento de salario.

Além de se sentirem satisfeitos com seu desempenho linguistico, afirmam que estudar,
aprender e saber Inglés serd bom para seus futuros e, revelam que sentirdo maior satisfacao
quando suas situacdes profissionais e financeiras forem de fato transformadas por conta disso.

Alguns sujeitos levantam também a questdo do prestigio que saber um idioma
estrangeiro pode trazer como “atender um hospede importante”, por exemplo.

Outro fator significativo nesse modelo é que, apesar de estarem estudando Inglés
atualmente, esses sujeitos colocam a possibilidade de que a mudanca gere progresso em seus
futuros e ndo no momento presente.

Isso nos remete ao que diz Michael Lewis (1999, p.109): “O progresso tem atrativos
para todos nds porque nos permite suportar o sofrimento no presente sabendo que o futuro
sera melhor. A possibilidade de progresso nos da esperancga.”

Michael Lewis (1999) acrescenta que apesar de tomarmos como sinénimo de
progresso algo positivo que nos motiva a ir adiante, o progresso pode trazer implicacdes
negativas e decepcéo, pois fica sempre a sensagdo do vir a ser.

E curioso observar, nas respostas desse modelo, o significado que atribuem ao
progresso. Para eles, progresso é mudanca de status, reconhecimento financeiro e quem sabe,
uma infinidade de outras coisas. Para esses sujeitos saber Inglés representa acesso a essa
infinidade de coisas e eles acreditam nisso. E é nessas coisas, talvez inalcancaveis, que paira a

possibilidade de desiluséo e insatisfacdo de que fala Lewis (1999).
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No entanto, ao construirem esse modelo, os sujeitos aparelharam-se de elementos que
dessem conta de criar a coeréncia interna de que precisam e baseados nessa crenca, € que se
motivam para o aprendizado. Para eles, o crescimento profissional € um valor, e a
possibilidade mudanca, a crenga que torna possivel alcancar aquilo que almejam. A média de
idade desse grupo beira os 30 anos, época geralmente associada a um momento de
planejamento e definicdo do que serd o futuro na vida de grande parte das pessoas
(casamento, definicdo profissional, momento de estabilidade financeira, a vinda dos filhos), o
que pode explicar, de certo modo, essas representacées.

Vale destacar também que nesse modelo aparecem dois sujeitos que se dizem
insatisfeitos com o inglés que estdo aprendendo, um porque ndo esta no mesmo nivel que os
colegas de trabalho e outro porque o curso ndo tem livro para estudar. Relembrando o que foi
visto no capitulo 2, nestes exemplos estdo explicitadas duas crencas bastante comuns entre
alunos adultos. A questdo da auto-estima aparece no sujeito que valoriza o nivel dos colegas e
n&do o seu, e a questdo do material que os alunos julgam mais eficaz.

Segue o resumo do modelo organizador 2:

Elementos Abstraidos Significados Atribuidos

Falar / Comunicar-se / Entender / Ter boa | Aquele que é capacitado no inglés tem um

pronuncia diferencial profissional no mercado de
trabalho.

Atender um hospede importante Saber Inglés pode trazer status e coloca-lo em

contato com pessoas importantes.

Saber Inglés como diferencial profissional / | Quem tem esse diferencial pode alcangar uma
Oportunidades mudanca de vida. Essa mudanca pode ser, por
exemplo, uma promocdo ou mudanca de
profissdo, ganhar mais dinheiro ou ser

reconhecido profissionalmente.

Crescimento profissional e pessoal Perceber-se progredindo é fonte de satisfagcdo

pessoal.

ImplicagOes: Saber Inglés representa ter mais oportunidades no mercado de trabalho e
possibilidade de melhor remuneracdo, estou satisfeito por desempenhar bem e criar este
diferencial, ficarei mais satisfeito quando melhorar meu desempenho e tiver resultados

profissionais com isso.

Quadro 11 - Modelo Organizador 2
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Um aluno como esse parece pressupor gque se as condi¢cdes fossem mudadas, ou seja,
se ele estivesse no nivel dos colegas e/ou tivesse um livro, o seu aprendizado teria maior
resultado. Esses valores também criam uma coeréncia interna que pode mover ou ndo o
sujeito para a acdo. Se ndo o mover, dada a condicdo desfavoravel da opinido dos alunos, a
situacdo tende a piorar por falta de acgéo.

Um exemplo de respostas que ilustra esse modelo é:

8. Escreva livremente o que é saber Inglés, em sua opini&o:

a. é importante porque lhe da oportunidade de |b. é importante também para sua satisfagdo pessoal
crescimento profissional

9. Vocé se sente: X satisfeito com o Inglés que esta aprendendo

[ ] insatisfeito com o Inglés que esta aprendendo

10. Liste algumas raz@es pelas quais vocé se sente assim:
a. porque todos os dias converso com os clientes | b. satisfeito pelos elogios dos colegas e dos

e colegas de trabalho professores com o meu aprendizado

11. Vocé se sentira mais satisfeito com o Inglés que sabe quando conseguir ou puder:
a. conseguir uma promogao no trabalho e ndo b. quando estiver fluente e tenha condigdes
esta muito longe até de viajar

Dentre os sujeitos do modelo 2 destacam-se 0s sujeitos de um sub-modelo, cuja
descricdo se apresenta a seguir.

Perfil do Sub-Modelo 2A

Total de sujeitos: 7 (corresponde a 43,8% do Modelo 2 e a 11,6% do total dos participantes)
Homens: 5 (71,4% do sub-modelo 2A)
Mulheres: 2 (28,6% do sub-modelo 2A)
Média de Idade: 26,9 anos
Escolaridade: Ensino Fundamental - 28,6%
Ensino Médio - 57,1%
Ensino Superior - 14,3%
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Caracteristicas do Sub-Modelo 2A: em busca das representacfes dos sujeitos desse

modelo

O que destaca os sujeitos do sub-modelo 2A de seu modelo de origem tem relacdo
com as diferencas de valoracdo ao falarem do aspecto profissional. Em nenhum dos
depoimentos do sub-modelo 2A aparecem aspectos Como remuneragdo ou promogao.

Conforme fica revelado em suas respostas, o crescimento profissional almejado por
esses sujeitos esta focado em obter sucesso no conhecimento do idioma e é justificado pela
globalizacdo, modernidade e novas oportunidades. Um dos sujeitos inclusive coloca que saber
Inglés é obrigacdo, como se nesse contexto do mundo moderno, ele tivesse o dever de saber
Inglés.

De forma semelhante ao sub-modelo 1B, os sujeitos do sub-modelo 2A atribuem a
presenca da escola, ao método e ao professor, a satisfacdo e a possibilidade de estarem
aprendendo. Expressdes como “gosto do Inglés que a professora leciona” ou “o método
facilita o aprendizado” dao conta de que os alunos se sentem seguros e apoiados no trabalho.

Alguns alunos relatam também o interesse existente por parte de seus colegas de
grupo, o que pode oferecer uma sensacdo ainda maior de apoio, ja que em um ambiente
colaborativo torna-se mais facil se expor e correr riscos, uma das questdes fundamentais para
alunos adultos em processo de aprendizagem de LE.

Um aluno fala ainda de poder “ajudar as pessoas”, o outro fala que ficara satisfeito
quando puder falar com “seus amigos, filhos, clientes, todo mundo”.

Essas sdo preocupacdes comuns a um aluno adulto que trabalha em atendimento e esta
aprendendo Inglés para o seu desenvolvimento profissional, pois o resultado positivo desse
aprendizado representa o sucesso em atender o cliente.

Outro relato diz “o caminho ¢ longo e exige muita dedicagdo”. Nesse caso, tornam-se
claras a consciéncia da dificuldade e a preocupacdo com o resultado. A média de idade desses
sujeitos, menor que a do modelo 2, pode explicar essas representacdes.

Resumem-se, a seguir, as caracteristicas do sub-modelo 2A:
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Elementos Abstraidos

Significados Atribuidos

Saber Inglés como diferencial profissional /
Oportunidades

Esse diferencial € positivo profissionalmente.
traz crescimento e novas oportunidades, torna

0 sujeito preparado para o futuro.

Mundialmente ligado & modernidade

Em um mundo globalizado, as pessoas
precisam estar atentas as oportunidades e

novidades

Dedicacéo do professor / Ensino de qualidade

/ Metodologia

Como adulto, sente-se cuidado em suas
necessidades, reconhecido e respeitado em
suas caracteristicas como aprendiz, seguro

para arriscar e capaz de aprender.

Implicacbes: Saber Inglés significa estar sintonizado com o0 mundo e com as necessidades da

profissdo, sinto-me seguro, apoiado e motivado para isso, ficarei mais satisfeito quanto

melhor for meu desempenho.

Quadro 12 - Modelo Organizador 2A

Um exemplo de respostas desse sub-modelo é:

8. Escreva livremente o que é saber Inglés, em sua opini&o:

a. cultura (mai)s

‘ b. bom profissionalmente

9. Vocé se sente:

X satisfeito com o Inglés que esta aprendendo

[] insatisfeito com o Inglés que esta aprendendo

10. Liste algumas razGes pelas quais vocé se sente assim:

a. porque é dinamico o grupo

¢. ensinamento do professor

b. sinto-me motivada

d.

11. Vocé se sentird mais satisfeito com o Inglés que sabe quando conseguir ou puder:

a. compreender mais

c. obter mais vocabulario

b. perder o medo de falar

d.

Apresenta-se a seguir uma tabela que resume a divisdo dos sujeitos pesquisados nos

modelos encontrados.
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Modelos | % em Caracteristica Sub- % em Caracteristica
Organ. | relacdo Modelos | relacdo ao adicional que os
ao total sub-modelo destaca do grupo
de de origem original
sujeitos
Menciona a presenca
do outro na
-27,3% do comunicagéo usando o
Sub- Modelo 1 Inglés e usa palavras
O foco dos
iaitos dest Modelo | -20% do que expressam
[ .
stjettos deste 1A total de sentimentos, na
modelo - .. .
participantes | maioria, positivos,
concentra-se em
Modelo para falar de seu
73,3% | alcangar bom i
1 aprendizado.
desempenho
L Conferem papel
linguistico no . N
. -15,9% do importante a acdo do
aprendizado do < e g
Inglés Sub- Modelo 1 professor, a eficicia
' Modelo | -11,6% do do método e ao
1B total de suporte da escola em
participantes | seu processo de
aprendizagem.
O foco dos As oportunidades tém
sujeitos deste relevancia por conta
modelo enfatiza o da globalizacéo, e 0
acesso que o sucesso significa
aprendizado de também o bom
Inglés oferece a desempenho no
0 Ez)rtunidades 43,8% do In IésIO
Modelo I?ofissionais e Sub- Modelo 2 Algém ;jisso esses
26,7% |0 ! Modelo | 11,6% do e,
2 pessoais de sujeitos citam a
2A total de

crescimento,
fazendo mengéo
também ao
aspecto
financeiro
decorrente dessas
oportunidades

participantes

escola, o professor e 0
método como fator
relevante em seus
processos de
aprendizagem.

Tabela 1 - Resumo dos Modelos Organizadores encontrados
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No momento da andlise e divisdao dos modelos, os olhos da pesquisadora buscaram nas
respostas as regularidades que diziam respeito ao valor atribuido ao curso, no sentido definido
por Araujo (2003) e visto no capitulo 1 deste trabalho, e as crencgas dos alunos aprendizes.

Dessa forma, o que mais chamava a atencdo era a nitida divisdo entre aqueles que
valorizavam o curso pelo préprio curso, para 0s quais, portanto, o bom desempenho
significava satisfacdo e aqueles para os quais o0 valor do curso estava no acesso a mais
oportunidades, como acaba de ser demonstrado até o momento. Essa classificacdo serd
denominada ‘primeira’ exatamente, e apenas, por ter sido feita em um primeiro momento.

Com os sujeitos ja agrupados em modelos, o proximo passo da analise concentrou-se
na apreciacdao dos demais dados relevantes do pré e do pds-questionario. Buscavam-se, entre
os dados, alguns indicadores que pudessem reforcar ou ndo os perfis indicados nos modelos.

Porém, depois de feita a primeira classificacdo, saltava aos olhos outra regularidade
gue também interessava a pesquisa: os sub-modelos 1B e 2A, compostos de sujeitos que
faziam menc&o a escola, a figura do professor e ao método usado pela escola como valores.

Uma vez que a utilizagdo da teoria dos modelos organizadores ¢ positiva também por
ndo estabelecer categorias prévias, cabe ao pesquisador escolher olhar para os dados de
maneira a responder suas perguntas de pesquisa.

Nesse sentido, a presente pesquisa decidiu propor uma nova divisdo de modelos, cujo
objetivo maior ndo se encerrava em si mesmo. Grosso modo, sugeriu-se juntar os sub-
modelos 1B e 2A da classificagdo anterior em um s6 modelo, com o objetivo de verificar
como se comportariam alguns dados, inclusive guantitativos, que mereciam ser analisados. E
assim foi feito.

A nova divisdo, denominada ‘segunda classificacdo’, recomenda a criacdo de dois
modelos: um para aqueles que mencionam a escola, o professor e 0 método como parte
relevante de seu processo de aprendizagem e outro para o restante dos sujeitos.

O primeiro modelo foi denominado Modelo ‘Escola’, e a partir de agora sera
identificado com a letra E. Para os sujeitos desse modelo, ha um valor no papel da escola e de
seus integrantes, hd um valor na aprendizagem mediada pelo professor, e esse &€ um elemento
abstraido. Esse modelo, entre todos, tem a maior porcentagem de sujeitos com ensino superior
e € composto, em 85%, de homens.

O segundo modelo abarcou, como ja foi dito, o restante dos sujeitos que ndo fizeram

essa mencao e foi denominado Modelo ‘Sem referéncia a Escola’ (identificado como -E).
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Certamente, ndo é possivel afirmar que, por ndo haverem mencionado a escola, ela ndo

tenha valor para eles. Entretanto, como postula a teoria dos modelos organizadores, € curioso

notar que, no momento em que responderam aos questionarios, esse aspecto ndo tenha feito

parte do modelo aplicado.

Ao fazer essa nova classificacdo, ficam assim os modelos:

Perfil do Modelo ‘Escola’ (E)

Total de sujeitos: 14 (23,3% do total de participantes)

Homens: 12 (85,7 do Modelo E)

Mulheres: 2 (14,3% do Modelo E)

Média de Idade: 27,5 anos

Escolaridade: Ensino Fundamental - 21,4%
Ensino Médio - 50,0%
Ensino Superior - 28,6%

Caracteristicas do Modelo E: em busca das representactes dos sujeitos desse modelo

Elementos Abstraidos

Significados Atribuidos

Compreender / Entender o idioma / Saber a
prondncia / Falar / Comunicar-se / Ler /

Escrever / Ser informado

As habilidades mencionadas sdo primordiais

para quem quer aprender e desempenhar bem.

Saber Inglés como diferencial profissional /
Oportunidades

Esse diferencial é positivo profissionalmente.
Traz crescimento e novas oportunidades,
torna o sujeito preparado para o futuro, para a

globalizacéo.

Dedicacéo do professor / Ensino de qualidade
/ Metodologia

Como adulto, sente-se cuidado em suas
necessidades, reconhecido e respeitado em
suas caracteristicas como aprendiz, seguro

para arriscar e capaz de aprender.

ImplicagBes: Saber Inglés significa ter um

bom desempenho linguistico que possa me

proporcionar crescimento. E fundamental que eu tenha acesso a um bom método e o apoio da

escola e do professor para aprender com eficacia e sentir-me satisfeito.

Quadro 13 - Modelo Organizador E
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Os exemplos de resposta sdo 0s mesmos descritos quando da apresentacdo dos sub-

modelos 1B e 2A, e por isso, ndo serdo aqui descritos.

Perfil do Modelo ‘Sem referéncia a Escola’ (-E)

Total de sujeitos: 46 (76,7% do total de participantes)
Homens: 34 (73,9% do Modelo -E)
Mulheres: 12 (12% do Modelo -E)
Média de Idade: 31,8 anos
Escolaridade: Ensino Fundamental - 17,4%
Ensino Médio - 71,7%

Ensino Superior - 10,9%

N&o serdo aqui expostas as caracteristicas e os exemplos do Modelo -E, uma vez que
dele fazem parte todos aqueles que ndo abstrairam o elemento ‘escola’ ou ‘professor’ em suas
respostas. O interesse da pesquisa nesse modelo limita-se a contrastar seus dados com o0s
dados obtidos no agrupamento de sujeitos do Modelo E.

Por conta da possibilidade de que essa forma de classificacdo trouxesse novas
informagdes, pareceu ser relevante que, ao analisar o restante dos dados que constituem as
respostas dos questionarios, fossem investigados 0s grupos divididos em modelos conforme
as duas classificacfes propostas, pois havia uma suspeita de que alguns resultados pudessem
mudar de acordo com o agrupamento utilizado.

Essa suspeita gerou as tabelas que seréo apresentados a seguir. Delas constam outros
dados relevantes obtidos na pesquisa, que, ao serem tabulados respeitando a classificacdo dos
modelos, podem auxiliar na tentativa de entendimento das representacdes dos sujeitos

envolvidos nesta pesquisa.

2. ANALISE DE OUTROS DADOS RELEVANTES

Foi feita uma tabulagcdo e uma anélise para cada pergunta que pareceu ser relevante
para contribuir com a investigacdo desta pesquisa acerca das representagdes dos alunos acerca
do saber e aprender Inglés e complementar a classificacdo dos modelos baseada nas perguntas

abertas do pds questionario e ja apresentada.
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Com o objetivo de tornar facil a leitura, ao iniciar a anélise de cada pergunta, foi
colocado um marcador que indica o assunto daquela questdo. Para simplificar 0 acesso aos
dados de cada modelo e a comparacdo dos dados, quando necessario, foram usadas tabelas
que resumem as informacdes para cada modelo organizador. Para diferencia-los, usou-se a
nomenclatura T, para o total de pesquisados; M1, M1A, M1B, M2 e M2A para os modelos e
sub-modelos da primeira classificacdo; ME e M-E, para os modelos pertencentes a segunda
classificacéo.

E importante notar que, em alguns momentos, ao isolar o sub-modelo de seu modelo
de origem, ou ao observar as diferentes classificacGes propostas, podera surgir uma diferenca

de resultados relevante, que serd entdo comentada.

e Interesse dos alunos em aprender Inglés
Inicia-se pela andlise das respostas para a Pergunta 4 do pré-questionario, que esta

reproduzida a seguir:

Por que vocé quer aprender Inglés? (marque todas as alternativas que se aplicam)
[ ] Interesse no idioma [ ] Interesse na cultura [ ] interesse turistico

[_] Interesse profissional [ ] Interesse para os estudos  [_] Outros:

Os resultados apresentados a seguir dizem respeito ao total de sujeitos pesquisados, e servem,
como foi dito, para a comparacdo de dados com aqueles obtidos nos modelos, e que serda

mostrados posteriormente:

Duas Maiores

Mod | Porcentagens Comentarios

o Sendo esse um curso para fins profissionais, confirma-se
Int. Profissional: 95% ) ] )
T ) que o interesse maior de todos os pesquisados (total) e
Int. no Idioma: 58,3% ] o
dos sub-modelos é o interesse profissional.

Tabela 2 - Tabulagdo de respostas para a pergunta 4 do pré-questionario (total)

De acordo com as respostas dos modelos da 1° classificagdo, seguem as respostas obtidas:
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Duas Maiores

Mod | Porcentagens Comentarios
o As porcentagens confirmam o foco desse modelo. O
Int. Profissional: 93,2% | _ ] o ]
1 ) interesse maior, depois do profissional, esta no
Int. no Idioma: 61,4% . o
desempenho linguistico e, portanto, no idioma.
Int. Profissional: 91,7% . )
1A ) Segue os padrdes vistos no modelo de origem (Mod. 1)
Int. no Idioma: 66,7%
O interesse profissional do sub-modelo que valoriza a
escola é de 100% dos sujeitos. Em segundo lugar, aparece
o 0 interesse em aprender o idioma para os estudos, 0 que
Int. Profissional: 100% o ) o .
pode indicar um foco mais abrangente direcionado a
1B | Int. para os estudos:

71,4%

educacdo continuada, sendo o idioma apenas mais um dos
meios de se fazer isso. E relevante notar que esse grupo
apresenta a maior porcentagem de interesse em aprender

Inglés para os estudos.

Int. Profissional: 100%
Int. para os estudos:

As porcentagens confirmam o foco desse modelo. O

interesse ndo esta no idioma e sim no crescimento

2 56 30 profissional e na mudancga de vida que o estudo pode
1 0 - - Ve - -
. proporcionar. O interesse turistico pode estar aliado a essa

Int. Turistico: 56,3% o
possibilidade de mudanca.
No sub-modelo 2A que valoriza a escola, como o sub-

Int. Profissional: 100% modelo 1B, também 100% dos sujeitos colocam o

2A | Int. para os estudos: interesse profissional em 1° lugar e o interesse para 0s

57,1%

estudos em 2°, indicando a mesma tendéncia demonstrada

no modelo de origem e no sub-modelo 1B.

Tabela 3 - Tabulagdo de respostas para a pergunta 4 do pré-questionario ( Modelos da 1a classificacéo)

As diferengas entre o desempenho linglistico como um fim em si mesmo e a

aprendizagem de um idioma como meio de formacdo continuada é reforcada quando

dividimos os sujeitos da pesquisa entre os dois modelos criados posteriormente (segunda

classificacdo), o que serve também como forma de triangulacdo dos dados obtidos.

Observando-se, entdo, a mesma resposta por meio da segunda classificacdo, 0 modelo

organizador E conta com 100% de sujeitos afirmando interesse profissional e em 2° lugar,
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interesse para os estudos. J& o grupo que se forma pelo restante dos pesquisados, denominado

—E, tem interesse profissional seguido de interesse no idioma.

Apresentam-se a seguir as respostas para a mesma pergunta 4, de acordo com a 2°

classificacdo dos modelos:

Mod | Duas Maiores Porcentagens | Comentarios

As porcentagens confirmam o foco desse modelo. Faz

Int. Profissional: 100% sentido que um grupo que valoriza o aprendizado e seus
- Int. para os estudos: 64,3% protagonistas no ambiente da escola queira aprender Inglés
por ter interesse no idioma para os estudos.
Int. Profissional: 93,5% Apesar de ndo mencionarem a escola, o interesse no
E Int. no Idioma: 60,9% aprendizado do idioma apresenta um indice alto.

Tabela 4 - Tabulacéo de respostas para a pergunta 4 do pré-questionario (Modelos da 2a classificacdo)

E relevante notar, ainda nos dados de respostas & pergunta 4, que em todos 0s
modelos, em ambas as classificacdes, a menor porcentagem marcada foi a de interesse na
cultura. Isso parece indicar que 0s sujeitos da pesquisa ndo vinculam o aprendizado da lingua
com a cultura. Esse fato sinaliza que a cultura ndo é um elemento presente no conjunto de
representacdes que esses alunos fazem do saber e aprender Inglés. Apesar da convivéncia com
hospedes e clientes estrangeiros, esse contato parece ndo ser visto como um contato com outra

cultura.

e Contato dos alunos com o idioma
Delineia-se a seguir, a andlise das respostas para a Pergunta 5 do pré-questionario, que

dizia:

Que tipo de contato vocé tem com o Inglés? E com que freqiiéncia?

Contato Muito Pouco | Nunca
Vezes

Hdspedes/clientes do restaurante/hotel em que trabalha

Chefes estrangeiros que falam Inglés com vocé

Filmes, dvds, videos e musica

Internet, livros, revistas e textos

HENEEEEEE
HENENEEEN
HENEEEEEE
HENENEEEN

Outros? Quais?
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Sd0 mostradas a seguir as respostas para essa pergunta, de acordo com o total de sujeitos e

com a 1° classificacdo dos modelos:

Duas Maiores Porcentagens

Mod | assinaladas para o item ‘MUITO’ | Comentérios
Hospedes | Filmes Internet
T |533% 41,7%
1 50% 40,9%
1A | 58,3% 25%
Este modelo é o Unico que responde de forma diferente,
1B 57,1% 42,8% o ) ) )
indicando maior contato com filmes e internet.
Os sujeitos do modelo 2 cujo foco para o aprendizado é
o0 desenvolvimento profissional e as oportunidades de
2 62,5% 43,8% X )
mudanca tém a maior porcentagem de contato com 0s
hospedes.
2A | 42,9% 28,5%

Tabela 5 - Tabulagéo de respostas para a pergunta 5 do pré-questionério (Total e Modelos da 1a classificaco)

Seguem entdo as respostas para a mesma pergunta 5, de acordo com a 2° classificagdo dos

modelos:

Mod

Duas Maiores %

assinaladas para o
item ‘MUITO’

Comentarios

Hospedes

Filmes

35,7%

42,9%

Este modelo revela maior contato com filmes do que com héspedes. E
interessante notar que os sujeitos do modelo que valoriza a escola
apresentam a menor porcentagem de contato com os hdspedes,
indicando que, a rigor, poderiam n&o precisar estudar Inglés. Este
mesmo modelo, no entanto, declara uma alta porcentagem de
interesse nos estudos, analisada anteriormente, reforgando a idéia de
que esses alunos possuem um objetivo diferente daquele constituido
por uma demanda de estudo originada por conta do local onde

trabalham.

-E

58,7%

41,3%

Tabela 6 - Tabulagdo de respostas para a pergunta 5 do pré-questionario (Modelos da 2a classificagao)
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Um dado que interessa igualmente a esta pesquisa € aquele referente as estratégias.
H& duas perguntas sobre as estratégias; uma delas indaga sobre os habitos de estudo dos
alunos (pergunta 7, pré-q e pergunta 4 do p6s-q) e outra sobre aquilo de que gostam de fazer
para estudar (pergunta 8, pré-q e pergunta 5 do p6s-g). As perguntas foram apresentadas no
pré-questionario e propositadamente repetidas no pds, com a intencdo de se observar a
variacdo dos resultados. ?°

Vale lembrar que as acgbes estratégicas listadas em ambas as perguntas dos
questionarios foram agrupadas em duas macro-estratégias, Entendendo o todo e suas relacdes
(ETSR) e Praticando com Naturalidade (PN), escolhidas pela equipe para serem trabalhadas
com os alunos no projeto. A lista das acdes referentes a cada macro-estratégia consta do
capitulo 1 deste trabalho e nas tabelas de tabulacdo a seguir, serdo utilizadas as abreviacGes
ETSR e PN, para as duas macro-estratégias, respectivamente.

Entende-se que as variagcfes positivas nas respostas sobre os habitos de estudo podem
indicar a eficacia e o alcance do projeto de ensino de estratégias; um modo de incentivar o
aluno a experimentar com mais freqiiéncia, imbuido de objetivos pontuais e de forma variada,
estratégias determinadas que ele ja realize ou até desconheca.

No que diz respeito as respostas referentes ao que os alunos gostam de fazer para
estudar e aprender, o significado da variacdo positiva pode até ir além. Por tras da afirmacao
‘nao gostar’ podem estar o desconhecimento daquela estratégia ou de seu objetivo, ou ainda a
falta de oportunidade de experimenta-la.

Por isso, o foco de analise dos dados que se apresentam a seguir buscam o aumento do
‘MUITO’ e a diminui¢io do ‘NUNCA’ ou do ‘NAO GOSTO’ como indicadores dos
resultados do projeto com os alunos, na comparacdo entre as respostas do pré e do pds-
questionario.

Antes das informagdes referentes a cada modelo, serdo apresentados nas tabelas que se
seguem, os valores alcancados pelo grupo de participantes como um todo, tabulado antes que
0s sujeitos fossem divididos em modelos e indicado na tabela como ‘total’. Esses valores
podem oferecer um parametro da média do grupo pesquisado e mais uma vez, auxiliar na
leitura e compreenséo desses dados.

Na coluna da direita consta a porcentagem de variagdo entre 0s nimeros tabulados no

pré e no pos questionario. Essa diferenca foi obtida subtraindo os valores do pré dos valores

126 cf. Anexos D e E
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do pbs questionario e seu objetivo é facilitar a leitura do crescimento ou diminuicdo de cada

item.

e Atividades usuais para aprender
Apresenta-se na sequéncia a tabulacdo das respostas do pré-questionario em comparagao
com as do pds-questiondrio referente a pergunta que pedia para o aluno indicar a

frequiéncia das coisas que costuma fazer para aprender'®’

. A pergunta elencava uma série
de aces pontuais que promovem o aprendizado de LE'?®, para as quais os alunos tinham
as opg¢des: muito, as vezes, pouco e nunca.

Para o total de sujeitos pesquisados, as porcentagens sao:

Atividades usuais Aumento % Comentarios
ETSR PN ETSR PN

Total pré-q pos-q pré-q po6s-q

muito | 33,8% | 42,6% 405% | 47,4% | 88% | 6,9% |O indice ‘MUITO’ cresce

asvezes | 37.4% | 36,0% | | 44.0% | 37.9% | -14% | -6,206 |nasduasmacro estrategias

oouco | 17.6% | 152% | | 11,7% | 12.6% | -24% | 1,0% |0 indice 'NUNCA

diminui. (a)
nunca 9,3% 3,6% 2,4% 1,0 | -57% | -1,4%

- 1,9% 2,6% 1,4% 1,2% 0,7% | -0,2%

Tabela 7 - Tabulagdo das respostas sobre a freqiiéncia do uso de estratégias (Total)

A sequir, estdo expostas as porcentagens dos modelos da 1° classificacdo:

ETSR PN ETSR PN Comentarios

Mod. 1 | pré-q pos-q pré-q po6s-q

muito | 34,1% | 43,5% 306% | 481% | 94% | 84% |Ossujeitos deste modelo

asvezes | 34,4% | 338% | | 43,8% | 36.0% | -0,6% | -7.8% |tem indices parecidos com

oouco | 17.9% | 153% | | 11,7% | 133% | -2.6% | 1,6% |O° ndicesapontadosno

total.
nunca | 11,4% | 4,5% 3,2% 1,0% -6,8% | -2,3%
- 2,3% 2,9% 1,6% 1,6% 0,6% 0,0%
ETSR PN ETSR PN Comentérios
Sub- 6- 65- - 65- Os sujeitos deste sub-
Mod. 1A | P pos-q pre-q pos-q modelo apresentam

muito | 33,3% | 44,0% 44,0% | 59,5% | 10,7% | 15,5% |indices maiores de

asvezes | 41,7% | 39,3% 44.0% | 29.8% | -2.4% | -14,3% |crescimento do que

pouco | 13.1% | 10.7% | | 7.1% | 83% | -2.4% | 1,00 |aduelesalcancadosno

grupo de origem, o Mod.

nunca 10,7% | 4,8% 4,8% 1,2% -6,0% | -3,6% 1, principalmente para a
- 12% | 12% 00% | 12% | 00% | 12% |macro-estratégia PN. (b)
(cont.)

27 cf, perguntas 7 do pré-q e 4 do pds-q, Anexos D e E

Cf. Capitulo 1, item “Os questionadrios”, para rever a explicacdo sobre as agGes pontuais inseridas no
guestiondrio.
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Atividades usuais

Aumento %

Comentarios

ETSR PN ETSR | PN
Sub- ) . , . Os sujeitos deste sub-
Mod. 18 | P9 | Posd pre-q | pos-q modejlo partem de indices
muito | 51,0% | 67,3% 59,2% | 755% | 16,3% | 16,3% |Superiores aos indices
asvezes | 24,5% | 20,4% | | 28,6% | 18,4% | -4,1% | 10,2% |apresentados no total e
pouco | 14,3% | 12,2% 6,1% | 6,1% | -2,0% | 0,0% ;p;f;fegtzrépe‘i';ﬁemo i
nunca 8,2% 0,0% 0,0% 0,0% -8,2% 0,0% que aqueles alcancados no
- 2,0% | 0,0% 61% | 00% | -20% | -6,1% |grupo de origem, o Mod.
1. (c)
ETSR PN ETSR | PN Comentarios
Mod. 2 | pré-q pds-q pré-q pos-q Os sujeitos deste modelo
muito | 33,0% | 40,2% | | 42,9% | 455% | 7,1% | 2,7% |crescem menos na macro
asvezes | 455% | 42,0% | | 44.6% | 42,9% | -3,6% | -1.8% |cstratégiaPN doqueo
oouco | 17.0% | 152% | | 11.6% | 10,7% | -1,8% | -0.9% | Ctl dos pesquisados.
nunca | 3,6% | 0,9% 00% | 09% | -27% | 0,9%
- 09% | 1,8% 09% | 0,0% | 09% | -0,9%
ETSR PN ETSR PN Comentarios
Sub- . . . , Os sujeitos deste modelo
Mod. 2A | Pre-d | Pos pre-q | pos-q apresentam um indice
muito | 28,6% | 36,7% | | 40,8% | 30,6% | 82% | -10,2% |negativo na macro-
asvezes | 57,1% | 46,9% | | 53,1% | 55,1% | -10,2% | 2,0% | estratégia PN.
pouco | 10,2% | 14,3% 6,1% | 143% | 41% | 82%
nunca | 2,0% | 0,0% 0,0% | 00% | -20% | 0,0%
- 20% | 2,0% 00% | 00% | 00% | 00%

Tabela 8 - Tabulagdo das respostas sobre a freqiiéncia do uso de estratégias (Modelos da 1a classificacdo)

Seguem, entdo, as porcentagens alcancadas pelos modelos da 2° classificacéo:
ETSR PN ETSR PN Comentarios
Mod. E | pré-q pos-q pré-q po6s-q Os sujeitos deste modelo
muito | 39,8% | 52,0% | | 50,0% | 53,1% | 12,2% | 3,1% |Partem de indices mais
3svezes | 40,8% | 33,7% | | 40,8% | 36,7% | -7,1% | -4,195 |Altos no uso das atividades
pouco | 122% | 133% | | 61% | 10,2% | 1,0% | 410 |Jue O totale crescem mais
em ETSR. (d)
nunca | 51% | 0,0% 00% | 00% | -51% | 0,0%
- 20% | 1,0% 31% | 0,0% | -1,0% | -3,1%
ETSR PN ETSR PN Comentarios
Mod. -E | pré-q p6s-q pré-q po6s-q Os sujeitos deste modelo
muito | 32,0% | 39,8% 37,6% | 457% | 7,8% | 8,1% |partem de indices
asvezes | 36,3% | 36,6% | | 450% | 382% | 03% | -6,8% |ligeiramente mais baixos
pouco | 19,3% | 158% | | 134% | 13.4% | -34% | 0,0% gluc‘;?g?r;a'mf’j?;s”;e
nunca | 10,6% | 4,7% 31% | 12% | 59% | -19% | reccimento semelhante.
- 1,9% | 3,1% 09% | 16% | 12% | 06% |(e)

Tabela 9 - Tabulagdo das respostas sobre a freqliéncia do uso de estratégias (Modelos da 2a classificacdo)
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Ao final dos comentarios apresentados nas tabelas 7, 8 e 9, foram inseridas letras
minusculas entre parénteses [(a), (b)... ] que se referem aos indicadores a seguir:

(@) A possibilidade da eficacia do projeto no sentido de divulgar e praticar as estratégias.
Os indices se comportaram igualmente tanto para o total como para cada um dos
modelos, com excecdo do sub-modelo 2A, que serd comentado posteriormente.

(b) Tendo o Sub-Modelo 1A uma motivagdo movida pela satisfacdo de aprender e tendo a
escola explicitado a inten¢do do projeto, entende-se que esses sujeitos possam ter se
envolvido mais em participar.

(c) Como serd demonstrado ao longo da analise de dados originados desta e da proxima

pergunta, o Sub-Modelo 1B apresenta a resposta mais expressiva ao projeto de ensino
de estratégias em termos de porcentagens. O fato de demonstrar indices mais altos
desde o pré-questionario pode indicar dois aspectos que valem ser comentados. O
primeiro é o fato de que os sujeitos deste modelo, por valorizarem a escola, 0
professor e 0 método como mediadores de uma aprendizagem de qualidade,
provavelmente compreendem o valor do projeto proposto de forma diversa dos outros
modelos ou sub-modelos.
O segundo fato que pode ser relevante € que neste modelo a média de idade é menor,
23,1 anos. Isso pode significar que muitos destes sujeitos ainda estejam em contato
com a instituicdo escolar ativamente, e que nela estejam praticando estratégias de
aprendizagem, mesmo que desconhecam formalmente o assunto. Ou ainda que nao
estejam mais participando de outros cursos em qualquer outra escola, supde-se que
tenham uma memoria mais recente dessa vivéncia.

(d) Juntamente com o Sub-Modelo 1B, o Modelo E destaca-se na resposta positiva ao
projeto. Vale lembrar que o Modelo E nada mais é que o Modelo 1B e o0 2A,
agrupados na segunda classificagdo dos modelos, na tentativa de buscar outras
informagdes que pudessem auxiliar na compreensdo dos dados obtidos. E curioso
notar que o Modelo 2A néo respondeu ao projeto da mesma forma, como esta indicado
na Tabela 8.

(e) Apesar de partirem de indices mais baixos, 0 modelo -E também alcanca bons
resultados depois do projeto. Isso pode indicar que a resposta ao projeto foi positiva

também para esses sujeitos.
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e Atividades de que gosta para aprender

Detalha-se, a seqguir, a tabulacdo das respostas do pré-questionario em comparacdo com as

do pos-questionario referente a pergunta que solicitava ao aluno indicar o quanto gosta das

atividades elencadas (mesmas acOes pontuais usadas na pergunta anterior).

129 Nessa

pergunta, as opg¢des dos alunos eram: muito, as vezes, pouco e nao gosto.
A tabela de porcentagens apresentada pelo total de pesquisados ficou assim configurada:

Atividades de que gosta

Aumento %

Comentarios

ETSR PN ETSR PN
Total pré pos pré pos O indice ‘MUITO’ cresce
muito | 41,9% | 505% | | 462% | 557% | 86% | 95% |S° %ﬁiﬁcgélggopa?fosgg
asvezes | 37,6% | 35,2% 39,8% | 34,8% | -2,4% -5,0% para o total dos
pouco 12,6% 9,5% 10,5% 7,1% -3,1% -3,3% | pesquisados e para cada
ndo gosto | 5,5% 2,9% 2,9% 1,0% | -2,6% | -1,9% |um dos modelos. (g)
- 2,4% 1,9% 0,7% 1,4% -0,5% 0,7%

Tabela 10 - Tabulag8o das respostas sobre as atividades de que gostam (Total)

A seguir, sdo apresentadas as porcentagens obtidas nos modelos da 1° classificacéo:

ETSR PN ETSR | PN
Mod. 1 pré pos pré pos
muito | 40,9% | 50,6% | | 47,1% | 53,6% | 9,7% | 65%
asvezes | 357% | 31,8% | | 37.3% | 34,7% | -39% | -2,6%
pouco | 127% | 11,4% | | 11,0% | 91% | -1,3% | -1,9%
ndogosto | 7,5% | 3,9% 36% | 1,0% | -3,6% | -2,6%
- 32% | 2,3% 1,0% | 16% | -1,0% | 06%
ETSR PN ETSR | PN
Mgsbl Al Pré pos pré pos
muito | 452% | 53,6% | | 54,8% | 61,9% | 83% | 7.1%
as vezes | 36,9% | 33,3% | | 345% | 29.8% | -3,6% | -4,8%
pouco | 6,0% | 95% 48% | 60% | 36% | 12%
nio gosto | 10,7% | 3,6% 36% | 24% | -7,1% | -1,2%
; 12% | 0,0% 24% | 0,0% | -12% | 24%
ETSR PN ETSR | PN
- , . , . jei model
vod 1| P | pes || pre | pos (o Omasor crescimento
muito 46,9% | 77,6% 65,3% | 77,6% | 30,6% | 12,2% |na macro-estratégia ETSR
as vezes | 28,6% | 6,1% 22,4% | 18,4% | -22,4% | -4,1% |©um dos maiores na
pouco | 14,3% | 143% | | 12.2% | 41% | 0,0% | -8.2% Q.ae‘;r?a&%i?ﬁe?éﬁ.i?m o
ndogosto | 41% | 2,0% 00% | 00% | -20% | 0,0% |pss-q, os maiores indices
- 6,1% | 0,0% 00% | 00% | -6,1% | 00% |alcancados no item
‘MUITO". (h)

129

Cf. perguntas 8 do pré-q e 5 do pds-q, Anexos D e E

(cont.)
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ETSR PN ETSR PN
Mod. 2 pré pos pré pos Apesar de declarar no pos-

muito | 44,6% | 50,0% 438% | 61,6% | 54% | 17,9% |ddaperguntaanalisada

Asvezes | 42.9% | 44.6% | | 464% | 348% | 18% | -11,6% |Nteriormente que usam
apenas 2,7% a mais da

pouco 12,5% 4,5% 8,9% 1,8% -8,0% -7,1% macro-estratégia PN, 0s
ndogosto | 0,0% | 0,0% 09% | 09% | 00% | 00% |syjeitos deste modelo
- 0,0% | 0,9% 00% | 09% | 09% | 09% |crescem muito acima do

total no item ‘gostar
MUITO’ desse grupo de
estratégias.

ETSR PN ETSR PN
Sub- . , ) , Os sujeitos deste modelo

Mod. 2A| P'® pos pre Pos partem dos indices mais
muito 51,0% | 59,2% 32,7% | 61,2% 8,2% 28,6% | altos na macro-estratégia

asvezes | 38,8% | 38,8% | | 612% | 38,8% | 0,0% | -22,4% |ETSR, dos mais baixos da
macro-estratégia PN e tém

pouco | 10.2% | 20% oL% | 00% | 8.2% | 61% 0 maior crescimento na
3 0, 0, 0, 0, 0, 0,
ndo gosto | 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% macro-estratégia PN. (i)
- 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%

Tabela 11 - Tabulagéo das respostas sobre as atividades de que gostam (Modelos da 1a classifica¢do)

Por fim, descrevem-se entdo as porcentagens da segunda classificacdo dos modelos:

ETSR PN ETSR PN
Mod. E pré pos pré pos Os sujeitos deste modelo
muito | 49,0% | 68,4% 49,0% | 69,4% | 19,4% | 20,4% |Ndo so partem de indices

as vezes | 33,7% | 22,4% | | 41,8% | 28,6% | -11,20 | -13,3% | 210s como também
alcangam indices altos na

Pouco 12,2% 8,2% 9,2% 2,0% -4,1% -7,1% pesquisa. (j)
ndo gosto | 2,0% 1,0% 0,0% 00% | -1,0% | 0,0%
- 3,1% 0,0% 0,0% 0,0% -3,1% 0,0%
ETSR PN ETSR PN
Mod. -E| pré pés pré pos Como na pergunta

muito | 39,8% | 450% | | 453% | 51,6% | 53% | 6,29 |anterior, este modelo parte
as vezes | 38,8% | 39,1% | | 39,1% | 36.6% | 0.3% | -2,5% Sfe'sg‘i'ﬁzse::‘:r':ea?éxgsafxo
pouco 12, 7% 9,9% 10,9% 8,7% -2,8% -2,2% do total.
ndo gosto | 6,5% 3,4% 3,7% 1,2% -3,1% -2,5%
- 2,2% 2,5% 0,9% 1,9% 0,3% 0,9%
Tabela 12 - Tabulacéo das respostas sobre as atividades de que gostam (Modelos da 2a classificagdo)

Seguindo a formatacdo dada para apontar os indicadores na pergunta anterior (letras
minusculas entre parénteses), comenta-se aqui a tabulacdo da pergunta referente as atividades

de que gostam os alunos:
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(f)

(9)

(h)

(i)

Da mesma forma que na questdo anterior, os indices apresentados demonstram uma
alteracdo que conta a favor da realizacdo do projeto. Como havia sido comentado
anteriormente, a afirmagdo ‘ndo gostar’ pode também significar que o sujeito ndo sabe
como fazer aquilo ou até ndo acredita que aquilo funcione. Quando Ihe é dada a
oportunidade de praticar sendo orientado e até mesmo conversando sobre 0s objetivos
da estratégia ou as dificuldades que ele encontra, essa sensagdo do ‘ndo gostar’ pode
diminuir ou mudar. Ha uma possibilidade de que as crencas sejam transformadas com
a oportunidade da experimentacao.

Novamente o0s sujeitos do modelo 1B se destacam, indicando que algo em seu perfil
faz a diferenca em sua percepcdo e maneira de lidar com o aprendizado. Ainda que
ndo seja conclusiva a influéncia do género e da idade na aprendizagem de LE, os
sujeitos desse modelo sdo o0 grupo mais jovem entre 0S grupos pesquisados e o0 unico
grupo constituido apenas de homens. Isso pode indicar que a objetividade e a
relevancia do aspecto profissional, caracteristicas fundamentalmente masculinas, e a
faixa etaria, possam ser fatores que contribuem para essa diferenca.

E curioso notar que estes foram o0s sujeitos que tiveram um indice negativo na
pergunta anterior sobre a frequéncia na utilizacdo das estratégias. Os que 0s dados
parecem mostrar é que eles passaram a gostar mais das atividades, mas ndo
necessariamente passaram a utiliza-las mais.

Como na pergunta anterior, ao se usar a segunda classificagdo de modelos, o Modelo
E destaca-se, porém o Modelo 1B da primeira classificacdo ainda atinge indices mais

altos de resposta ao projeto oferecido pela escola.

O resultado do projeto

Segue a analise das respostas dos alunos para as perguntas 1 e 2 do p6s questionario sobre

sua opinido sobre o projeto de ensino de estratégias realizado pela escola. Sdo as

perguntas:

1.

[ ] sim, influéncia muito positiva. [ ] sim, influéncia bastante positiva.

[]sim, porém pouca influéncia. [ ] NGo, nenhuma influéncia.

Em sua opinido, o trabalho feito em sala de aula sobre dicas de estudo teve

influéncia em seu aprendizado?
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2. Marque as alternativas verdadeiras para vocé sobre o efeito do trabalho realizado
(marque quantas quiser):

v' O trabalho sobre dicas de estudo feito em sala de aula:

a. |:| mudou para melhor o meu jeito de participar da aula.

b. [_] mudou para melhor o meu jeito de estudar em casa.

c. |:| ajudou-me a compreender melhor o que devemos fazer para aprender com maior
eficacia.

d. [_] ajudou-me a melhorar meu desempenho e resultados

e. [_] ndo fez diferenca no meu jeito de participar da aula

[ ] ndo fez diferenca no meu jeito de estudar em casa

[ ] néo fez diferenca no meu desempenho e resultados

> @ W

|:| Outras:

As tabelas a seguir demonstram os resultados, para ambas as perguntas, apontados

pelo total, e pelos modelos e sub-modelos separadamente:

Modelos / Total Mod 1 Sub- Sub- Mod 2 Sub- Mod E | Mod -E
Influéncia Mod 1A | Mod 1B Mod 2A
Muito 50.0% 56.8% 66.7% 71.4% 31.3% 37.5% 57.1% 47.8%
Bastante 38.3% 29.5% 25.0% 14.3% 62.5% 62.5% 35.7% 39.1%
Pouca 5.0% 6.8% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 6.5%
Nenhuma 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Nao respondeu 6.7% 6.8% 8.3% 14.3% 6.3% 0.0% 7.1% 6.5%

Tabela 13 - Tabulagdo de respostas para a Pergunta 1 do p6s-questiondrio (Total e cada um dos modelos)

Modelos / Efeito Total | Mod | Sub- | Sub- | Mod | Sub- | Mod | Mod
(Obs.: Os itens abaixo foram 1 Mod | Mod 2 Mod E -E
abreviados) 1A 1B 2A
a. Participar melhor 76.7% | 77.3% | 100.0% | 71.4% | 75.0% | 75.0% | 78.6% | 76.1%
b. Estudar melhor 58.3% | 63.6% | 75.0% | 57.1% | 43.8% | 50.0% | 57.1% | 58.7%
c. Compreender melhor o que fazer | 73.3% | 72.7% | 83.3% | 57.1% | 75.0% | 87.5% | 71.4% | 73.9%
d. Melhor desempenho 71.7% | 705% | 91.7% | 71.4% | 75.0% | 62.5% | 64.3% | 73.9%
e. Indiferente para participar 83% | 114% | 83% | 00% | 0.0% | 00% | 0.0% | 10.9%
f. Indiferente para estudar 50% | 6.8% | 83% | 0.0% | 00% | 00% | 0.0% | 6.5%
g. Indiferente para desempenho 33% | 45% | 00% | 0.0% | 00% | 00% | 0.0% | 4.3%

Tabela 14 - Tabulagdo de respostas para a Pergunta 2 do p6s-questionario (Total e cada um dos modelos)

Referindo-se as Tabelas 13 e 14, algumas informacgdes merecem destaque:
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Nenhum dos modelos ou sub-modelos declarou que o projeto ndo tenha tido
influéncia. Nenhum sujeito dos modelos 1, 2 e E declarou que o projeto tenha tido
pouca influéncia. (Tabela 13)

Com excecdo do modelo 2 e do sub-modelo 2A, todos os outros modelos
consideraram a influéncia do projeto de ensino de estratégias realizado pela escola
muito positiva. (Tabela 13)

Os sujeitos do modelo 2 e sub-modelo 2A declararam que a influéncia do projeto
foi bastante positiva. (Tabela 13)

Dos indices apresentados na Tabela 14, pode-se depreender que, segundo a opinido
dos alunos, as trés mudancas mais significativas que o projeto acarretou dizem
respeito a participacdo em aula, a compreensdo do que fazer para aprender com

mais eficacia e a melhoria de desempenho e resultados.

Considerando os modelos organizadores delineados no inicio deste capitulo e os dados

apresentados nas tabelas 13 e 14, vale ser comentado que:

Os alunos que apresentaram maior porcentagem na resposta que afirmava a
influéncia do projeto como muito positiva foram tanto os sujeitos do modelo 1 e
seus sub-modelos, para os quais o desempenho linguistico é prioridade, como 0s
sujeitos do modelo E, que valorizam o papel da escola, do método e do professor.
Isso indica, no caso do modelo 1 e seus sub-modelos, uma possivel percep¢do dos
alunos de que os objetivos do projeto coincidiam com seus proprios objetivos em
relacdo ao aprendizado do Inglés, e no caso do modelo E, a valorizacdo do projeto
como conseqiéncia do valor dado a escola, ao professor e ao método que o propde.
O efeito do projeto para os alunos foi compativel com alguns dos objetivos que a
escola esperava alcancar com eles, ou seja, uma mudanca na participacdo (item a),
no entendimento das estratégias como acdes propositais (item c¢) e, como
conseqiiéncia, melhores resultados e desempenho (item d). O item b, que consistia
em melhorar a maneira de estudar em casa e também era um objetivo da escola, ja
gue o projeto visava promover um aluno auto-regulado e auténomo, foi o que
alcancou menor porcentagem entre os itens que citavam a melhoria nos processos.
Uma maneira de interpretar esse dado diz respeito a indicacdo de que os alunos
possivelmente necessitem de mais tempo e mais pratica para conseguir reproduzir

sozinhos aquilo que aprenderam com o auxilio e a mediacéo do professor.
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— No item h, havia um espago para que os alunos escrevessem outros efeitos do
projeto para eles. Apenas dois alunos escreveram. Um deles, sujeito do sub-
modelo 1B, afirmou: “N&o dei a aten¢do devida a essas dicas.” Considerando um
sujeito desse modelo, que cita a escola e o professor como valores, uma possivel
interpretacéo para essa afirmacdo pode ser a de que o aluno esteja lamentando ter
perdido essa oportunidade. O outro, sujeito do Modelo 2, escreveu: “Nao gostava
de estudar Inglés, agora passei a gostar muito.” Essa afirmacdo pode ser
interpretada como uma mudanca na representacdo que esse sujeito faz do que é

estudar Inglés, mostrando o alcance de um projeto como esse.

e Sentimentos experimentados ao estudar Inglés
As perguntas 10 e 11 do pré-questionario indagam aos alunos sobre 0s seus sentimentos
em sala de aula e estudando em casa, respectivamente. Os sentimentos questionados e as

opcodes de resposta dos alunos estao reproduzidos a seguir:

. Sem- As Rara-
Sentimento Nunca
pre | Vezes | mente

Sinto-me confuso

Sinto falta de autoconfianga
Sinto-me impaciente
Sinto-me frustrado

Outras. (Liste até 2): 1.

2.

Apesar de serem informacgdes importantes, ndo ha entre a tabulacdo dos dados,
nenhum dos modelos ou sub-modelos a merecer destaque*®.

Pode-se apontar que a maioria dos alunos marca ‘as vezes’ para os sentimentos
‘confuso’ e ‘falta de autoconfianga’ quando estuda em classe (pergunta 10, pré-q). A excecao
estd nos sujeitos do Sub-Modelo 1B, que, em sua maioria, marca ‘nunca’ para a ‘falta de
autoconfianga’. Para os sentimentos ‘impaciente’ e ‘frustrado’, a maioria marca ‘nunca’, com
excecao dos sujeitos do Sub-Modelo 1A, que marcam ‘raramente’.

Para a pergunta que relata os sentimentos experimentados ao estudar em casa
(pergunta 11, pre-q), a maioria coloca ‘as vezes’ para ‘confuso’ e ‘nunca’ para ‘falta de
autoconfianga’, ‘impaciente’ e ‘frustrado’.

Como ja foi dito, em relagcdo aos sentimentos, o dado mais relevante refere-se as

respostas dos sujeitos do modelo 1B, que marcam ‘nunca’ para a falta de autoconfianca.

830 ¢, Apéndice A para a tabulagdao completa.
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Sendo esse modelo composto apenas de sujeitos do sexo masculino com media de idade de
23,1 anos, esse dado pode sugerir que os alunos entendem a demonstracéo ou a exposicao de
sentimentos dessa natureza, principalmente em um ambiente de trabalho, como algo

socialmente ou culturalmente inadequado, e mesmo comprometedor.

e Auto-avaliacao
A (ltima pergunta do questionario a merecer analise diz respeito a auto-avaliacdo que o
aluno faz antes e depois do projeto. Essa informacao corresponde a pergunta 6 do pré-q e

a pergunta 3 do p6s-q, reproduzida a seguir:

Como vocé descreve seu conhecimento de Inglés comparado com as outras pessoas em
sua classe?
Habilidades Sou muito Estou acima Estou na Sinto
bom da média média dificuldade
Ouvir e

Compreender ] ] ] L
Falar : : : :
Ler [ ] [ ] [ ] [ ]
Escrever [ ] [ ] [ ] [ ]

Serdo mencionados aqui apenas 0s dados que se destacaram, em primeiro lugar, os do

pré-questionario e, em seguida, os do p6s.***

indices tabulados dos pré-questionarios para a auto-avaliagio:

— Tanto no total de sujeitos como nos modelos e nos sub-modelos, a maior
porcentagem de sujeitos se auto-avaliou ‘na média’ para as habilidades
‘ouvir/compreender’, ‘falar’ e ‘ler’.

— Para a habilidade ‘escrever’, no entanto, o total de sujeitos pesquisados, 0s dos
modelos 1, 2 e -E e 0 sub-modelo 1B marcaram ‘dificuldade’, enquanto que os dos
sub-modelos 1B, 2A e o modelo E marcaram ‘na média’.

Essa diferenca caracteriza os sujeitos dos modelos que mencionam a escola, 0

professor e 0 método como valores, como sujeitos que se auto-avaliam melhor na

habilidade de escrita, usualmente dificil para a maior parte dos alunos, em especial

para esse perfil de aluno. Aparentemente, 0s sujeitos que compdem esses modelos e

sub-modelos tém maior auto-estima e a autoconfianga do que os demais.

Indices tabulados do pds-questionarios para a auto-avaliago:

B, Apéndice B para tabulacdo completa.
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— As maiores porcentagens mantém-se no item ‘na média’ para as habilidades
‘ouvir/compreender’, ‘falar’ e ‘ler’. Entretanto, ¢ curioso notar que, em valores
absolutos, as porcentagens de ‘na média’ diminuem e observa-se um aumento nos
valores em dois itens, ‘acima’ e ‘dificuldade’, gerados provavelmente por uma re-
avaliagdo que os alunos realizaram de seu desempenho, provocada pela
experiéncia do projeto.

— O aumento do item ‘acima’ pode indicar que uma das conseqiiéncias do projeto de
ensino de estratégias para os alunos tenha sido o ganho de autoconfianca.

— O aumento do item ‘dificuldade’, por sua vez, pode indicar outra conseqiiéncia, a
tomada de consciéncia de seus desafios.

— Outro dado que vale ser comentado é que os sujeitos do Mod. 2 indicam, no pés-
questionario, uma mudanca na maior porcentagem para a habilidade de escrever.
Ela passa do item ‘na média’ para o item ‘acima’ indicando também um possivel
alcance do projeto de ensino de estratégias.

De qualquer forma, o que esses dados demonstram é algo bastante relevante para esta
pesquisa. A mudanca em sua auto-avaliacdo indica que, por meio do contato com o projeto,
da troca de experiéncias e da experimentacdo em sala de aula, os alunos parecem praticar uma
auto-avaliacdo mais consciente. A tomada de consciéncia, aliada ao aumento da
autoconfianga, motiva os alunos a caminharem em dire¢cdo a um dos objetivos que a escola
teve com o projeto desde o inicio: o de que eles sejam capazes de aprender a aprender e auto-
regular-se para uma aprendizagem eficaz.

Neste capitulo, em resumo, o0s sujeitos participantes desta pesquisa foram,
primeiramente, divididos em grupos, chamados modelos, tendo com base a Teoria dos
Modelos Organizadores. Foram propostas duas classificacdes, sendo a segunda classificacéo
criada com o proposito de confirmar alguns dados.

Para a avaliacdo dos dados coletados nos modelos, partiu-se sempre dos dados
apontados no grupo como um todo como referéncia. Por meio dessa investigacédo, o trabalho
teve como objetivo reunir mais algumas caracteristicas de cada modelo que auxiliassem na
compreensdo desses sujeitos inseridos no contexto pesquisado: adultos aprendizes de Inglés
em cursos de Inglés para fins especificos em empresas.

Paralelamente a tabulacdo, foram feitos comentarios que associam as teorias que
embasam o presente trabalho aos dados encontrados e delineados alguns indicadores para 0s

quais os dados apontam.
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O que se pdde depreender desta analise divide-se em dois aspectos principais, um
deles é a constatacdo do resultado positivo do projeto desenvolvido pela escola, e o outro, a
possibilidade que foi gerada pelo teor das respostas dos alunos de se fazer um estudo
exploratdrio das suas representacdes do que € saber e aprender Inglés.

A luz dos dados percentuais que se referem aos resultados do projeto, foi possivel
notar que os sujeitos do sub-modelo 1B apresentaram as mudancas mais significativas na
utilizacdo das estratégias, indicando maior aproveitamento das propostas e préaticas oferecidas
durante o projeto. Na pergunta que se referia ao gosto pelas estratégias, 0s sujeitos dos sub-
modelos 1B e 2A apresentaram maiores indices de crescimento, apontando que todos o0s
sujeitos que citaram a escola, o professor e 0 método como um valor, responderam mais
expressivamente.

Nesse sentido, pode-se ponderar que, as crencas, 0s sentimentos e os valores presentes
nas representacdes dos sujeitos acerca do que é saber e aprender Inglés influenciaram a
maneira como eles se envolveram com o projeto e se motivam para o curso. Da mesma forma,
as consideracgdes feitas neste trabalho parecem indicar que a maneira como se da 0 processo
de ensino e aprendizagem podem também interferir nas representacdes dos sujeitos aprendizes
acerca do saber e aprender.

Diante dessa analise, passam-se entdo a ser tecidas as consideracdes finais deste

trabalho.
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CONSIDERACOES FINAIS

“N&o é o homem que se eleva
e que leva consigo o0 mundo,
€ 0 mundo que se eleva

e leva consigo 0 homem”.
Pinto, 1986

O inicio desta pesquisa coincidiu com o momento de implantacéo do projeto de ensino
de estratégias na escola pesquisada. Pensava-se, na época, que a pesquisa e O projeto
pudessem caminhar paralelamente. O tempo e o andamento dos fatos acabaram deixando
claro que os caminhos seriam diferentes.

Enquanto o projeto tinha a tarefa de dar ao aluno a oportunidade da metacognicéo por
meio da prética das estratégias, com o objetivo de leva-lo a auto-regulagdo, a pesquisa,
baseada nos questionarios que os alunos haviam respondido durante o projeto, voltava-se,
cada vez mais, a investigacdo desse sujeito, de suas representacdes acerca do saber e aprender
Inglés, e das crencas, dos sentimentos e dos valores presentes nessas representacoes.

Logo no inicio da pesquisa, quando foi analisado o pré-questionario aplicado a 60
adultos, alunos de ESP in company, foi possivel tracar o perfil do grupo a ser investigado.
Tratava-se de um grupo de alunos, cuja média de idade era 30,8 anos, e que, em sua maioria,
tinha ensino médio completo, dava muito importancia ao estudo de Inglés, estudava o idioma
por interesse profissional, declarava ter muito contato com o hdspede, sentia-se motivado,
avaliava ter desempenho médio para as habilidades ouvir/compreender, falar e ler, e afirmava
ter dificuldade para escrever. Ao responderem sobre as estratégias usadas para estudar, esses
alunos, antes mesmo da implantacdo do projeto, j& apresentavam um uso mais freqliente das
estratégias do grupo PN (Praticando com naturalidade). Pode-se considerar esse dado como
um indicativo de que os alunos j& buscavam entre as formas de estudar, maneiras condizentes
com suas razdes profissionais para aprender Inglés, mostrando uma clareza de objetivos.**

De forma geral, a comparacdo dos dados obtidos no pré e no pos questionarios levou a
crer que o desenvolvimento do projeto teve repercussdes positivas para todos os sujeitos,

provocando mudancas na utilizacdo das estratégias e alterando a maneira como compreendem

32 para estes dados, ler “O perfil dos participantes da pesquisa” no capitulo 3.
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0 processo de aprendizagem do Inglés. I1sso mostra a relevancia do papel das estratégias na
metacognicdo e na auto-regulacéo, levando o aluno a um melhor aproveitamento das ag0es
que realiza para aprender. Alguns aspectos positivos podem ser destacados: houve um
crescimento dos indices nas duas estratégias; houve uma mudanga positiva na auto-avaliagcdo
dos alunos; a maioria dos alunos afirmou que o projeto teve muita ou bastante influéncia em
seu aprendizado, justificando que o projeto alterou para melhor a modo como participava da
aula, ajudou-o0 a compreender o que deve fazer para aprender com maior eficécia, e ajudou-o a
melhorar seu desempenho e resultados. Os efeitos do projeto citados pelos alunos estavam
em consonancia com os objetivos iniciais da escola ao propor o projeto, e, a0 mesmo tempo,
auxiliaram a pesquisa no entendimento do perfil desse aprendiz, sinalizando, a partir da
resposta positiva ao projeto, a possibilidade de se alcancar mudangas por meio de
intervencdes futuras semelhantes. Nesse sentido, o estudo apontou um caminho viavel para as
escolas que receberem este perfil de adulto. Conhecer e respeitar as necessidades, crencgas e
valores de um aluno adulto e, investir para que ele aprenda a metacognicéo e a auto-regulacéo
séo acgbes que parecem garantir um resultado positivo.

Isoladamente, algumas das respostas para as perguntas abertas dos questionarios
puderam desvelar caracteristicas individuais desses sujeitos. Foram desveladas algumas
crencgas dos alunos sobre como se da o processo de aprendizagem do Inglés e suas motivacoes
para aprender. Foi, contudo, na utilizacdo da Teoria dos Modelos Organizadores do
Pensamento como base tedrico-metodolégica de andlise que as representacdes se fizeram
conhecer mais claramente.

De acordo com o que foi visto na analise, 0s sujeitos pesquisados dividiram-se em dois
grandes modelos organizadores. Para os sujeitos do primeiro modelo, saber Inglés representa
ter um bom desempenho linglistico e isso compreende comunicar-se bem. Alguns ainda
citam a corre¢do e outras habilidades especificas, como ler bilhetes, por exemplo, como
aspectos importantes desse bom desempenho. A satisfagdo dos sujeitos deste modelo esta em
desempenhar bem o papel de emissor e receptor na LE. Desse modo, sente-se motivado em
aprender e progredir. Por vezes, esses adultos se véem no papel de aprendizes de Inglés e, por
conseguinte, percebem o Inglés como disciplina, buscando entdo a eficacia na sua condigéo de
aprendizes. Isso explicaria o fato de os sujeitos deste modelo terem respondido bem ao projeto

133

desenvolvido pela escola™”. Vale notar que entre os sujeitos do modelo 1, apenas um se

declarou insatisfeito com o curso, e como justificativa, disse que esperava ter aprendido mais,

133 para estes dados, ver Tabelas 8 e 11.
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mostrando mais uma vez a importancia do desempenho e a busca de um aprendizado
idealizado para os sujeitos desse modelo.

Ainda dentre os sujeitos do modelo 1 foram encontrados dois sub-modelos que
apresentaram outras caracteristicas, além daquelas comuns ao seu modelo de origem. Para 0s
sujeitos do sub-modelo 1A, além do bom desempenho linglistico, saber Inglés pressupde
interacdo e troca. Em seus depoimentos, muitos citaram o cliente, um nativo ou hospede como
interlocutor, deixando claro que saber Inglés representa para eles interacdo bem-sucedida no
ambiente de trabalho. Ao falarem de seu aprendizado, usaram palavras que expressavam
sentimentos, na maioria, positivos, indicando o valor e o significado dessa aprendizagem para
suas vidas. Frases como ‘sentir-se realizado’, ‘estou gostando’ ou ‘tenho menos dificuldade’
sdo expressdes que apontam uma auto-estima positiva, caracteristica importante para o
sucesso de um aprendiz. Nesse modelo, portanto, o foco no desempenho linguistico serve aos
objetivos profissionais do aluno, conferindo a LE um carater instrumental.

Para os sujeitos do sub-modelo 1B, saber Inglés também representa ter um bom
desempenho linglistico. Esses sujeitos, no entanto, citam a escola, o professor e 0 método
como mediadores desse bom desempenho, destacando estarem satisfeitos por conta da boa
atuacdo do professor, da qualidade do método e da escola. Os sujeitos do sub-modelo 1B
foram os que pareceram ter a melhor resposta ao projeto. O fato de que a figura do professor
e a institui¢ao ‘escola’ representam valores para esses sujeitos possivelmente contribuiu para
esse resultado. Outro fator aventado pela pesquisa € que este sub-modelo, além de ter a média
de idade mais baixa (23,1 anos), é composto por 100% de homens. A objetividade e a
relevancia do aspecto profissional, caracteristicas, por esséncia, masculinas, aliadas a idade,
podem também ter se apresentado como fatores preponderantes para que esse resultado fosse
alcancado.

Dentre os dados referentes aos sentimentos, apenas um deles foi pertinente e passivel
de comentarios e referia-se a autoconfianga dos sujeitos do modelo 1B. No entanto, acredita-
se que seja fundamental para o desenvolvimento do aluno como aprendiz auto-regulado, o
entendimento dos sentimentos experimentados pelos alunos no processo de ensino e
aprendizagem e presentes em suas representacdes do que é saber e aprender Inglés.
Recomenda-se, portanto, que pesquisas futuras indaguem com mais abrangéncia e
profundidade essa questao.

Para os sujeitos do segundo modelo, saber Inglés representa acesso a novas

oportunidades de crescimento profissional. Alguns mencionam reconhecimento financeiro ou
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profissional, prestigio ou progresso. A satisfacdo desses sujeitos esta em preparar-se para 0
futuro profissional, o que pode indicar que eles tenham uma visdo da escola como um
investimento para o futuro. Os sujeitos que ndo estéo satisfeitos gostariam de estudar com os
amigos, ou usar livros, em vez de material apostilado. Essas justificativas de insatisfacdo nao
parecem estar tdo atreladas ao bom desempenho como esta a justificativa do sujeito
insatisfeito do modelo 1, mostrando uma diferenca visivel entre aquilo que os sujeitos de cada
modelo valorizam.

Entre os sujeitos do modelo 2, foram encontrados os sujeitos do sub-modelo 2A, para
0s quais o crescimento profissional e 0 acesso a oportunidades pode ser alcangado por meio
do sucesso no desempenho linguistico. Os sujeitos desse sub-modelo afirmam que esse saber
faz parte da imagem de um sujeito globalizado e moderno. O saber escolar mediado pelo
professor, pela escola e pelo método representa para eles um valor. Esses sujeitos mencionam
ainda a participacdo de seus colegas de classe, valorizando um ambiente cooperativo. Em
suma, para os sujeitos do modelo 2A, estar na escola, em contato com esse saber escolarizado,
e em contato com seus professores e colegas, representa investir em um futuro melhor.

As representacdes dos sujeitos acerca da escola ficaram mais evidentes quando se
propds a segunda classificacdo dos modelos, ja que essa classificacdo reuniu os sujeitos dos
modelos 1B e 2A, para 0s quais a escola tem um significado relevante e um valor. Essa
classificacdo isolou-os do restante dos sujeitos e trouxe a tona as diferencas ja exploradas na
analise, no capitulo 4.

Nesse sentido, pode-se ponderar que, as crengas, 0s sentimentos e os valores presentes
nas representacdes dos sujeitos acerca do que é saber e aprender Inglés influenciam na
maneira como eles se motivam para o curso e se envolvem com as propostas da escola. Da
mesma forma, as consideragdes feitas neste trabalho parecem indicar que a maneira como se
d& o processo de ensino e aprendizagem pode também interferir nas representagcdes dos
sujeitos aprendizes acerca do saber e aprender, e do mesmo modo, interferir na motivagéo.
Sendo isso verdade, delineia-se entdo a responsabilidade dos educadores ao exercer seu papel.

Uma ilustracdo disso é a trajetoria realizada pela escola investigada para buscar um
ensino com melhores processos e resultados. Dado um contexto de contetdos (curso ESP para
a area de turismo) e conhecidas as caracteristicas de um determinado perfil de aluno (descrito
na pesquisa), a escola buscou no desenvolvimento do adulto em suas habilidades de aprendiz
a forma para ensinar com eficacia, oferecendo a ele momentos de (auto-)reflexéo e dialogo,

propondo-lhe oportunidades de testar e questionar novas formas de aprender, e dando-lhe
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suporte para que administrasse os sentimentos gerados durante esse processo. O projeto
provocou mudancas positivas no processo de ensino e aprendizagem dos alunos e ainda
permitiu a escola e aos seus professores uma compreensdo maior de quem sdo seus alunos.

Por ser um estudo de caso, este trabalho tem a expectativa de poder contribuir para a
compreensdo de outros grupos de alunos adultos com o mesmo perfil em situacdo de ensino
semelhante, em outros contextos educacionais, ou ainda em outras areas. Como conseqiiéncia,
espera-se também oferecer contribuicdo a area de formacao dos professores.

Algo importante e inerente a qualquer estudo de caso € a possibilidade de que sejam
feitas outras leituras dos mesmos dados (COHEN et al., 2000). A leitura e a interpretacdo dos
dados desta pesquisa se deram a partir do olhar desta pesquisadora. Ao longo de sua
realizacdo, algumas decisdes tiveram de ser tomadas, e o caminho escolhido foi uma opgéo
pessoal. Outros pesquisadores/leitores poderdo propor outras formas de interpretacdo, o que,

na verdade, enriquece o valor e legitima o sentido de se fazer pesquisa.
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APENDICES

Apéndice A - Tabulacdo completa dos dados sobre os sentimentos (Pergunta 10, pré-q)

Apéndice B - Tabulacdo completa dos dados sobre a auto avaliacdo (Pergunta 4, pré-q,
Pergunta 3, pds-q)
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APENDICE A - Tabulagio completa dos dados sobre os sentimentos (Pergunta 10, pré-q)

falta falta
Total emclasse | confuso | autoconfianga | impaciente | frustrado em casa confuso | autoconfianga | impaciente | frustrado
sempre 5.0% 3.3% 1.7% 0.0% sempre 5.0% 5.0% 5.0% 1.7%
as vezes 66.7% 50.0% 23.3% 13.3% as vezes 70.0% 36.7% 30.0% 13.3%
raramente | 20.0% 20.0% 28.3% 15.0% raramente | 15.0% 20.0% 23.3% 21.7%
nunca 8.3% 26.7% 45.0% 71.7% nunca 10.0% 36.7% 41.7% 61.7%
ndomarcou | 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% ndomarcou | 0.0% 1.7% 0.0% 1.7%
Mod 1 sempre 4.5% 2.3% 0.0% 0.0% sempre 6.8% 4.5% 6.8% 2.3%
as vezes 70.5% 47.7% 25.0% 13.6% as vezes 72.7% 36.4% 31.8% 13.6%
raramente | 15.9% 22.7% 29.5% 18.2% raramente | 11.4% 20.5% 20.5% 25.0%
nunca 9.1% 27.3% 43.2% 68.2% nunca 9.1% 36.4% 40.9% 56.8%
néomarou 0.0% 0.0% 2.3% 0.0% néomarou 0.0% 2.3% 0.0% 2.3%
Mod1A | sempre 8.3% 0.0% 0.0% 0.0% sempre 16.7% 8.3% 0.0% 8.3%
as vezes 83.3% 58.3% 16.7% 8.3% as vezes 75.0% 16.7% 33.3% 8.3%
raramente | 8.3% 16.7% 50.0% 8.3% raramente | 0.0% 33.3% 16.7% 0.0%
nunca 0.0% 25.0% 33.3% 83.3% nunca 8.3% 41.7% 50.0% 83.3%
ndomarcou | 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% néomarou 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%
Mod 1B | sempre 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% sempre 0.0% 0.0% 14.3% 0.0%
as vezes 57.1% 0.0% 14.3% 0.0% as vezes 100.0% 14.3% 14.3% 14.3%
raramente | 14.3% 42.9% 0.0% 0.0% raramente 0.0% 14.3% 14.3% 14.3%
nunca 28.6% 57.1% 85.7% 100.0% nunca 0.0% 71.4% 57.1% 71.4%
ndomarcou | 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% ndomarcou | 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%
Mod2 | sempre 6.3% 6.3% 6.3% 0.0% sempre 0.0% 6.3% 0.0% 0.0%
as vezes 56.3% 56.3% 18.8% 12.5% as vezes 62.5% 37.5% 25.0% 12.5%
raramente | 31.3% 12.5% 25.0% 6.3% raramente | 25.0% 18.8% 31.3% 12.5%
nunca 6.3% 25.0% 50.0% 81.3% nunca 12.5% 37.5% 43.8% 75.0%
ndomarcou | 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% ndomarcou | 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%
Mod 2A | sempre 14.3% 14.3% 0.0% 0.0% sempre 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%
as vezes 57.1% 71.4% 0.0% 14.3% as vezes 714% 57.1% 28.6% 14.3%
raramente | 28.6% 0.0% 14.3% 14.3% raramente | 28.6% 0.0% 28.6% 28.6%
nunca 0.0% 14.3% 85.7% 71.4% nunca 0.0% 42.9% 42.9% 57.1%
ndomarcou | 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% ndomarcou | 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%
Mod E | sempre 7.1% 7.1% 0.0% 0.0% sempre 0.0% 0.0% 7.1% 0.0%
as vezes 57.1% 35.7% 71% 7.1% as vezes 85.7% 35.7% 21.4% 14.3%
raramente | 21.4% 214% 71% 7.1% raramente | 14.3% 7.1% 21.4% 21.4%
nunca 14.3% 35.7% 85.7% 85.7% nunca 0.0% 57.1% 50.0% 64.3%
ndomarcou | 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% ndomarcou | 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%
Mod -E | sempre 4.3% 2.2% 2.2% 0.0% sempre 6.5% 6.5% 4.3% 2.2%
as vezes 69.6% 54.3% 28.3% 15.2% as vezes 65.2% 37.0% 32.6% 13.0%
raramente | 19.6% 19.6% 34.8% 17.4% raramente | 15.2% 23.9% 23.9% 21.7%
nunca 6.5% 23.9% 32.6% 67.4% nunca 13.0% 30.4% 39.1% 60.9%
ndomarcou | 0.0% 0.0% 2.2% 0.0% ndomarcou | 0.0% 2.2% 0.0% 2.2%
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APENDICE B - Tabulacio completa dos dados sobre auto-avaliacdo (Pergunta 4, pré-q,

Pergunta 3, pds-q)

ouvir/compreender falar ler escrever

PRE POS PRE POS PRE POS PRE POS

Total muito bom 6.7% 11.7% 5.0% 8.3% 5.0% 10.0% 3.3% 5.0%
acima 8.3% 15.0% 6.7% 8.3% 8.3% 13.3% 8.3% 1.7%

na média 68.3% 56.7% 65.0% 56.7% 56.7% 43.3% 35.0% 38.3%

dificuldade |  16.7% 15.0% 23.3% 21.7% 28.3% 23.3% 43.3% 48.3%

n&o maroou 0.0% 1.7% 0.0% 5.0% 1.7% 10.0% 10.0% 6.7%

Mod 1 muito bom 9.1% 13.6% 6.8% 9.1% 6.8% 9.1% 4.5% 6.8%
acima 9.1% 114% 9.1% 4.5% 6.8% 11.4% 4.5% 2.3%

na média 65.9% 54.5% 59.1% 61.4% 56.8% 43.2% 34.1% 31.8%

dificuldade |  15.9% 18.2% 25.0% 18.2% 27.3% 25.0% 43.2% 50.0%

n&o marcou 0.0% 2.3% 0.0% 6.8% 2.3% 11.4% 13.6% 9.1%

Mod 1A | muito bom 0.0% 8.3% 0.0% 8.3% 8.3% 8.3% 0.0% 0.0%
acima 8.3% 8.3% 0.0% 0.0% 0.0% 8.3% 0.0% 0.0%

na média 75.0% 50.0% 66.7% 83.3% 66.7% 50.0% 33.3% 33.3%

dificuldade | 16.7% 25.0% 33.3% 8.3% 25.0% 33.3% 66.7% 66.7%

n&o marcou 0.0% 8.3% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%

Mod 1B | muito bom 14.3% 28.6% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%
acima 14.3% 14.3% 14.3% 28.6% 28.6% 28.6% 14.3% 0.0%

na média 57.1% 57.1% 71.4% 42.9% 71.4% 28.6% 42.9% 57.1%

dificuldade |  14.3% 0.0% 14.3% 0.0% 0.0% 14.3% 28.6% 14.3%

n&o marcou 0.0% 0.0% 0.0% 28.6% 0.0% 28.6% 14.3% 28.6%

Mod 2 muito bom 0.0% 6.3% 0.0% 6.3% 0.0% 12.5% 0.0% 0.0%
acima 6.3% 25.0% 0.0% 18.8% 12.5% 18.8% 18.8% 0.0%

na média 75.0% 62.5% 81.3% 43.8% 56.3% 43.8% 37.5% 56.3%

dificuldade |  18.8% 6.3% 18.8% 31.3% 31.3% 18.8% 43.8% 43.8%

n&o maroou 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 6.3% 0.0% 0.0%

Mod 2A | muito bom 0.0% 12.5% 0.0% 12.5% 0.0% 12.5% 0.0% 0.0%
acima 0.0% 25.0% 0.0% 12.5% 14.3% 25.0% 28.6% 0.0%

na média 85.7% 62.5% 85.7% 37.5% 57.1% 50.0% 42.9% 62.5%

dificuldade |  14.3% 0.0% 14.3% 37.5% 28.6% 12.5% 28.6% 37.5%

n&o maroou 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0%

Mod E muito bom 7.1% 21.4% 0.0% 7.1% 0.0% 7.1% 0.0% 0.0%
acima 7.1% 21.4% 7.1% 21.4% 21.4% 28.6% 21.4% 0.0%

na média 71.4% 57.1% 78.6% 42.9% 64.3% 35.7% 42.9% 57.1%

dificuldade |  14.3% 0.0% 14.3% 14.3% 14.3% 14.3% 28.6% 28.6%

n&o marcou 0.0% 0.0% 0.0% 14.3% 0.0% 14.3% 7.1% 14.3%

Mod -E muito bom 6.5% 8.7% 6.5% 8.7% 6.5% 10.9% 4.3% 6.5%
acima 8.7% 13.0% 6.5% 4.3% 4.3% 8.7% 4.3% 2.2%

na média 67.4% 56.5% 60.9% 60.9% 54.3% 45.7% 32.6% 32.6%

dificuldade | 17.4% 19.6% 26.1% 23.9% 32.6% 26.1% 47.8% 54.3%

n&o marcou 0.0% 2.2% 0.0% 2.2% 2.2% 8.7% 10.9% 4.3%
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ANEXO A — LISTA DE ESTRATEGIAS SEGUNDO A AUTORA REBECCA OXFORD
(1990, p.18 -21)

DIRECT STRATEGIES: Memory, Cognitive, and Compensation Strategies

|:| 1. Grouping
A. Creating mental linkages [] 2. Associating / elaborating
|:| 3. Placing new words into a context
|:| 1. Using imagery
B. Applying images and sounds [] 2. Semantic mapping
[ ] 3. Using keywords
| - Memory |:| 4. Representing sounds in memory
Strategies
C. Reviewing well | [ ] 1. Structured reviewing
D. Employing action [] 1. Using physical response or sensation
[] 2. Using mechanical techniques
|:| 1. Repeating
[] 2. Formally practicing with sounds and writing
systems
A. Practicing |:| 3. Recognizing and using formulas and
patterns
|:| 4. Recombining
|:| 5. Practicing naturalistically
[_] 1. Getting the idea quickly
B. Receiving and sending messages [] 2. Using resources for receiving and sending
messages
Il - Cognitive [ ] 1. Reasoning deductively
Strategies |:| 2. Analyzing expressions
C. Analyzing and reasoning [] 3. Analyzing contrastively (across languages)
[] 4. Translating
[] 5. Transferring
D. Creating structure for input & |:| 1. Taking notes
output |:| 2. Summarizing
|:| 3. Highlighting
|:| 1. Using linguistic clues
A. Guessing Intelligently [ ] 2. Using other clues
I - [] 1. Switching to the mother tongue
Compensation [ ] 2. Getting help
strategies |:| 3. Using mime or gesture
B. Overcoming limitations in [] 4. Avoiding communication partially or totally
speaking and writing [ ] 5. Selecting the topic
|:| 6. Adjusting or approximating the message
|:| 7. Coining words
|:| 8. Using a circumlocution or synonym




152

INDIRECT STRATEGIES: Metacognitive, Affective, and Social Strategies

A. Centering your learning

| — Metacognitive

[] 1. Overviewing and linking with already
known material

|:| 2. Paying attention

|:| 3. Delaying speech production to focus on
listening

[] 1. Finding out about language learning

strategies B. Arranging and planning your |:| 2. Organizing
learning [] 3. Setting goals and objectives

[] 4. 1dentifying the purpose of a language task
(purposeful listening / reading / speaking / writing)
[] 5. Planning for a Language Task
|:| 6. Seeking practice opportunities

C. Evaluating your learning [] 1. Self-monitoring
[] 2. Self-evaluating
|:| 1. Using progressive relaxation, deep
breathing, or meditation

A. Lowering your anxiety |:| 2. Using music
[] 3. Using laughter

Il — Affective [ ] 1. Making positive statements
strategies B. Encouraging yourself |:| 2. Taking risks wisely

[] 3. Rewarding yourself
[] 1. Listening to your body

C. Taking your emotional |:| 2. Using checklist

temperature |:| 3. Writing a language learning diary
[_] 4. Discussing your feelings with someone else

A. Asking questions [] 1. Asking for clarification or verification
|:| 2. Asking for correction

Il - Social B. Cooperating with others [ ] 1. Cooperating with peers
strategies |:| 2. Cooperating with proficient users of the

new language

C. Empathizing with others

[ ] 1. Developing cultural understanding
[] 2. Becoming aware of others' thoughts and
feelings




153

ANEXO B - POSTER: DICAS DE ESTUDO

Para Usar Em Aula e Em Casa,
Dicas De Estudo Da Link Para VVocé!

1. Classificar o que aprende (listar o que é vocabulario, gramatica, etc.)
2. Relacionar as coisas novas que aprende com aquelas que ja conhece
3. Lembrar-se das coisas novas usando associagdes mentais com o Portugués

Usar 1 palavra ou frase que signifique a mesma coisa quando nao consegue lembrar 1

4. palavra em Inglés
5. Fazer seus proprios exemplos para aquilo que aprende e fazer testes consigo mesmo
6. Fazer resumos e/ou esquemas do material que estuda

Adivinhar o que ndo conhece usando dicas que lhe ajudem a entender melhor o que

7. ouve/lé em Inglés
8. Evitar a traducédo de cada palavra
9. Mentalmente, repetir as coisas novas que aprende

10. | Procurar oportunidades para usar o seu Inglés

11. | Praticar o que aprende com um colega ou um falante nativo

12. | Pedir que a outra pessoa fale mais devagar ou repita se ndo compreender algo em Inglés

13. | Encorajar-se a falar Inglés, mesmo que esteja com receio de cometer um erro

14. | Aprender a cultura das pessoas e dos paises de Lingua Inglesa
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ANEXO C — POSTERES PARA A CONTINUIDADE DO TRABALHO EM
ESTRATEGIAS

Para Usar Em Aula e Em Casa,

Sugestdo de Estratégias de Estudo da Link Para VVocé!

Como praticar:
1) Repita
2) Pratique a prondncia e a escrita, quando necessario
3) Reconhega as estruturas aprendidas
4) Use e recombine essas estruturas

5) Pratique de forma natural

Para Usar Em Aula e Em Casa,

Sugestao de Estratégias de Estudo da Link Para VVocé!

Como organizar e planejar seu aprendizado:
1) Descubra como vocé aprende melhor
2) Estabeleca suas metas e seus objetivos
3) Organize-se para estudar e fazer licdo de casa
4) Compreenda o “Por qué” do que faz em aula e em casa

5) Aproveite todas as oportunidades para praticar o que aprende

Para Usar Em Aula e Em Casa,

Sugestdo de Estratégias de Estudo da Link Para VVocé!

Qutras dicas:
1) Faga revisdes constantes e organizadas
2) Escute mais antes de falar
3) Arrisque-se

4) Avalie seu crescimento ao longo do curso

Bom estudo!
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ANEXO D — PRE-QUESTIONARIO REALIZADO COM OS ALUNOS

O objetivo deste questionario é compreender, com mais detalhes, as expectativas, habitos e necessidades de nossos

alunos.

Grupo Idade: anos Sexo: M 0 Ne

Escolaridade [_] Fundamental Incompleto [] Médio Incompleto [] superior Incompleto
[] Fundamental Completo [] médio Completo [] superior Completo

1. Qual é sua lingua materna? [] Portugués [] outra. Qual ?

2. Idiomas estrangeiros que esta aprendendo ou ja estudou antes.

X Inglés.Ha quanto tempo? [_] menos de 6 meses [ ] de 6 mesesalano []dela3anos [] maisde3anos
[] outro Idioma. Qual?
H4 quanto tempo? [_] menos de 6 meses [ ] de6mesesalano [ ]dela3anos [_]| maisde 3 anos

Se vocé marcou outro idioma acima, acha que o aprendizado de um idioma interfere no aprendizado de outro?

[] sim, de modo positivo [] sim, mas de modo negativo [] N3o, n3o ha interferéncia

3. Vocé acha importante saber:

Inglés? |:| muito importante |:| importante |:| ndo tao importante

Outro(s) idioma(s)? Qual?/Quais?
|:| muito importante |:| importante |:| ndo tao importante
|:| muito importante |:| importante |:| nao tdo importante

4.  Por que vocé quer aprender Inglés? (marque todas as alternativas que se aplicam)
[] Interesse no idioma [] Interesse na cultura [ Interesse turistico
[] interesse profissional [] interesse para os estudos [] outro(s). Liste

5. Que tipo de contato vocé tem com o Inglés? E com que freqliéncia?

Contato Muito | AsVezes | Pouco Nunca
Hdspedes ou clientes do restaurante ou hotel em que trabalha ] ] ] ]
Chefes estrangeiros que falam Inglés com vocé ] ] ] ]
Filmes, dvds, videos e musica ] ] ] ]
Internet, livros, revistas e textos |:| |:| |:| |:|
Ll

Outros? Quais? |:| D D

6. Como vocé descreve seu conhecimento de Inglés comparado com as outras pessoas em sua classe?

. . Estou acima da . . .
Habilidades Sou muito bom - Estou na média Sinto dificuldade
média

Ouvir e Compreender |:| |:| |:| D

Falar [l ] L] Ol

Ler |:| |:| D |:|

Escrever |:| |:| D |:|

7. Pensando em seu aprendizado de Inglés, marque a freqiiéncia das coisas que costuma fazer para aprender:

Atividades Muito Pouco | Nunca

. Classifico os materiais (escrevo em listas o que é vocabulario, gramatica, etc )

. Lembro-me das coisas novas usando associagdes mentais com o Portugués

OopoOg =

a
b. Procuro relacionar as coisas novas que aprendo com aquelas que ja conhego
c
d

OoQE
.
OoQE

. Se ndo consigo lembrar uma palavra em Inglés, uso uma palavra ou frase que
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signifigue a mesma coisa

0. Outras. (Liste até 2): 1.

e. Fago meus préprios exemplos para aquilo que aprendo e fago testes comigo
mesmo O [ O [
f. Faco resumos e/ou esquemas do material que estudo ] ] ] ]
g. Quando ougo o cd ou leio textos em Inglés, tento adivinhar o que ndo conhego
buscando dicas que me ajudem a entender melhor [ [ [ [
h. Evito traduzir cada palavra do texto ] ] ] ]
i. Em siléncio e mentalmente, repito as coisas novas que aprendo ] ] ] ]
j.  Procuro oportunidades para usar o meu Inglés ] ] ] ]
k. Pratico o que aprendo com um colega ou um nativo ] ] ] ]
|. Se ndo compreendo algo em Inglés, pego que a outra pessoa fale mais devagar
ou repita D I:l D I:l
m. Procuro me encorajar a falar Inglés, mesmo que esteja com receio de cometer
um erro O [ O [
n. Procuro aprender a cultura das pessoas e dos paises de Lingua Inglesa. ] ] ] ]
O | o | 0 L]
[ Ll [ Ll

Marque o quanto gosta das atividades mencionadas abaixo:

Atividades

Gosto
Muito

Gosto
as
Vezes

Gosto
Pouco

Nao
gosto

. Classificar o que aprende (listar o que é vocabulario, gramatica, etc.)

. Relacionar as coisas novas que aprende com aquelas que ja conhece

Lembrar-se das coisas novas usando associagdes mentais com o Portugués

o o |o|o

. Usar uma palavra ou frase que signifique a mesma coisa quando ndo consegue

lembrar uma palavra em Inglés

. Fazer seus préprios exemplos para aquilo que aprende e fazer testes consigo

mesmo

Fazer resumos e/ou esquemas do material que estuda

Adivinhar o que ndo conhece usando dicas que lhe ajudem a entender melhor
0 que ouve ou |é em Inglés

. Evitar a tradugao de cada palavra

Em siléncio e mentalmente, repetir as coisas novas que aprende

Procurar oportunidades para usar o seu Inglés

Praticar o que aprende com um colega ou um falante nativo

Pedir que a outra pessoa fale mais devagar ou repita se ndo compreender algo em
Inglés

. Encorajar-se a falar Inglés, mesmo que esteja com receio de cometer um erro

. Aprender a cultura das pessoas e dos paises de Lingua Inglesa.

. Outras. (Liste até 2): 1.

N o |3 (3

) T I |

Oo0o0O 0 Oood g OO | o doo

) T I |

Oo0o0O 0 Oood g OO | o doo

o

Quando vocé esta aprendendo Inglés, vocé se sente:

a. Altamente motivado, e faz o possivel para aprender aquele idioma

b. Bastante motivado, e tenta fazer o possivel para aprender aquele idioma, mas ndo é sua prioridade.

c.  Ndo muito motivado, porque vocé é muito ocupado e esta cansado para concentrar-se. Vocé sé

aprende porque precisa.



10. Ao aprender Inglés em sala de aula, vocé ja experimentou algum desses sentimentos? Com que freqiiéncia?

Sentimento

Sem-
pre

As
Vezes

Rara-
mente
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Nunca

Sinto-me confuso

Sinto falta de autoconfianga

Sinto-me impaciente

Sinto-me frustrado

Outras. (Liste até 2): 1.

2.

)

()

()

()

11. Ao estudar Inglés em casa, vocé ja experimentou algum desses sentimentos? C

Sentimento

Sem-
pre

om que freqliéncia?

RI

Vezes

Rara-
mente

Nunca

Sinto-me confuso

Sinto falta de autoconfianga

Sinto-me impaciente

Sinto-me frustrado

Outras. (Liste até 2): 1.

2.

OooOoOod

I

I

I

12. Como poderiamos lIhe ajudar para superar esses sentimentos?

13. Vocé permite a utilizacdo dos dados respondidos para fins de pesquisa, resguardados os dados pessoais?

|:| Sim |:| Nao
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ANEXO E — POS-QUESTIONARIO REALIZADO COM OS ALUNOS

O objetivo deste questionario é compreender o efeito do trabalho realizado nos dois tltimos meses sobre dicas de
estudo.
Grupo Idade: anos Sexo: [ M F Ne

1. Em sua opinido, o trabalho feito em sala de aula sobre dicas de estudo teve influéncia em seu aprendizado?
[] sim, influéncia muito positiva. [] sim, influéncia bastante positiva.

[] sim, porém pouca influéncia. [] N3o, nenhuma influéncia.

2. Marque as alternativas verdadeiras para vocé sobre o efeito do trabalho realizado (marque quantas quiser):
v' 0 trabalho sobre dicas de estudo feito em sala de aula:

[] mudou para melhor o meu jeito de participar da aula.

[] mudou para melhor o meu jeito de estudar em casa.

[] ajudou-me a compreender melhor o que devemos fazer para aprender com maior eficicia.

[] ajudou-me a melhorar meu desempenho e resultados

[] n3o fez diferenga no meu jeito de participar da aula

[] n3o fez diferenca no meu jeito de estudar em casa

[] n3o fez diferenga no meu desempenho e resultados

|:| QOutras. Quais?

3. Atualmente, como descreve seu conhecimento de Inglés comparado com as outras pessoas em sua classe?

. . Estou acima da L i .
Habilidades Sou muito bom tdi Estou na média Sinto dificuldade
média

Ouvir e Compreender ] ] ] L]

Falar |:| |:| D |:|

Ler |:| |:| |:| D

Escrever O Ol L] O]

4. Pensando no periodo em que foram trabalhadas as dicas de estudo, marque a freqiiéncia das atividades realizadas em

Seu curso:
- ) As
Atividades Muito Pouco | Nunca
Vezes
a. Classificar os materiais (listar, categorizar o que é vocabulario, gramética, etc.) ] ]
b. Relacionar as coisas novas que aprende com aquelas que ja conhece
c. Lembrar-se das coisas novas usando associagdes mentais com o Portugués

d. Usar uma palavra ou frase que signifique a mesma coisa quando ndo consegue

lembrar uma palavra em Inglés

e. Fazer seus préprios exemplos para aquilo que aprende e fazer testes consigo

mesmo

f. Fazer resumos e/ou esquemas do material que estuda

g. Adivinhar o que ndo conhece usando dicas que Ihe ajudam a entender melhor o

que ouve ou Ié em Inglés

h. Tentar usar mais o Inglés do que o Portugués nas situacdes de aprendizado

i. Repetir as coisas novas que aprende em siléncio e mentalmente

j. Procurar oportunidades para usar o seu Inglés

(I A I I (0
(N A I
Ooooo g oo™
Ooooo g oo™

k. Praticar o que aprende com um colega ou um falante nativo
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| Pedir que a outra pessoa fale mais devagar ou repita, se ndo compreender algo em

Inglés

m. Encorajar-se a falar Inglés, mesmo que esteja com receio de cometer um erro

n. Procurar aprender a cultura das pessoas e dos paises de Lingua Inglesa.

0. Algo mais que ndo costumava fazer? Liste:

OoQoQ d

OoQoQ d

OO g

OoQoQ d

5. Marque o quanto gosta agora das atividades mencionadas abaixo:

Gosto "
Gosto . Gosto | Nao
as

Atividades Muito Pouco | gosto
Vezes

a. Classificar os materiais (listar, categorizar o que é vocabulario, gramatica, etc.)

b. Relacionar as coisas novas que aprende com aquelas que ja conhece

c. Lembrar-se das coisas novas usando associagdes mentais com o Portugués

d. Usar uma palavra ou frase que signifique a mesma coisa quando ndo consegue

lembrar uma palavra em Inglés

e. Fazer seus proprios exemplos para aquilo que aprende e fazer testes consigo

mesmo

f. Fazer resumos e/ou esquemas do material que estuda

g. Adivinhar o que ndo conhece usando dicas que lhe ajudam a entender melhor

que ouve ou lé em Inglés

o]

h. Tentar usar mais o Inglés do que o Portugués nas situacdes de aprendizado

i. Repetir as coisas novas que aprende em siléncio e mentalmente

j. Procurar oportunidades para usar o seu Inglés

k. Praticar o que aprende com um colega ou um falante nativo

I. Pedir que a outra pessoa fale mais devagar ou repita, se ndo compreender algo

em Inglés

m. Encorajar-se a falar Inglés, mesmo que esteja com receio de cometer um erro

>

. Procurar aprender a cultura das pessoas e dos paises de Lingua Inglesa.

°

Algo de que ndo gostava? Liste:

I I I I I

I I I I I

Odo o ogoo|o O oo Qoo.

I I I I I

6. Como se sente em relagdo ao seu aprendizado de Inglés neste momento:
a. Mais motivado do que estava ha dois meses atras
b. T3do motivado quanto estava ha dois meses atras

c. Menos motivado do que estava ha dois meses atras

7. Em sua opinido, para aprender bem o Inglés é importante: Muito

Importante

Importante

Pouco

Importante

Nada

Importante

aprender a falar

T o

. aprender a compreender o que os outros falam

aprender a escrever

a |o

. aprender a ler

. aprender a gramatica

estudar e fazer ligdo em casa

participar em aula

> | [~ o

. praticar a fala em sala de aula

i. ter uma boa explicacdo do professor/a

I A O

j. tertalento para aprender

I A

I A O

I A O
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k. Outra? ‘ Ll I Ll ‘ O

8. Escreva livremente o que é saber Inglés, em sua opinido:

a. d.
b. e.
C. f.

9. Vocé se sente: [ ] satisfeito com o Inglés que esta aprendendo
[] insatisfeito com o Inglés que esta aprendendo

10. Liste algumas razées pelas quais vocé se sente assim:

a. C.

b. d.

11. Vocé se sentird mais satisfeito com o Inglés que sabe quando conseguir ou puder:

a. d.
b. e.
[ f.

12. Vocé permite a utilizagdo dos dados respondidos para fins de pesquisa, resguardados os dados pessoais?

|:| Sim |:| Nao



