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RESUMO 

 

CHIARO, T. R. P. O aluno adulto e suas representações acerca do saber e aprender: uma 

investigação em um contexto de ensino de Inglês para fins específicos. 2009. 160p. 

Dissertação (Mestrado) - Faculdade de Educação, Universidade de São Paulo, São Paulo, 

2009.

 

 

O presente trabalho nasceu da investigação sobre um projeto de ensino de estratégias 

desenvolvido por uma escola de idiomas, que oferece cursos de Inglês para fins específicos, 

em empresas, para alunos cujos cargos envolvem áreas operacionais nos setores do turismo. 

Entendia-se que o projeto auxiliaria os alunos no desenvolvimento do exercício de aprender a 

aprender (a metacognição) e da auto-regulação. A análise dos dados partiu dos questionários 

respondidos por 60 alunos antes e depois da execução do projeto. Buscavam-se, entre os 

dados analisados, indicadores da repercussão do projeto com os alunos, bem como 

informações mais abrangentes que auxiliassem na compreensão desse aluno adulto e de suas 

características como aprendiz. Diante das respostas obtidas nos questionários, puderam ser 

observados dados quantitativos como o crescimento de índices na freqüência de utilização das 

estratégias, e a evolução dos alunos indicada em sua auto-avaliação, apontando a eficácia dos 

resultados alcançados pelo projeto. No entanto, foi na análise das perguntas abertas que se 

encontraram as informações mais relevantes sobre esse adulto aprendiz, informações essas 

que demonstravam as diferentes representações que esses sujeitos fazem do que é saber e 

aprender Inglês. Ao se deparar com essas informações escolheu-se utilizar como modelo 

teórico-metodológico para a análise a Teoria dos Modelos Organizadores do Pensamento, 

assumindo a complexidade desse sujeito aprendiz. Os modelos aplicados pelos sujeitos 

pesquisados demonstram que sua motivação para estudar Inglês incorpora representações 

acerca do que é saber Inglês e de como esse processo se dá, fazendo surgir em seus 

depoimentos suas crenças e valores acerca desses temas. Essas representações estão ligadas 

prioritariamente ao papel da escola nesse processo ou à repercussão do aprendizado na 

atuação profissional. O desempenho lingüístico permeia esses dois campos, com concepções 

diferentes em cada um deles. A presente pesquisa, que se constitui como um estudo de caso, 

tem a expectativa de, por meio da investigação dessas representações, poder contribuir para o   

entendimento desse adulto aprendiz, suas características e as motivações que o levam a querer 

aprender Inglês. 



Palavras-chave: ensino e aprendizagem de adultos, representações e crenças em LE, 

estratégias de aprendizagem, Inglês para fins específicos (ESP), motivação, 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. 

Dissertação (Mestrado) - Faculdade de Educação, Universidade de São Paulo, São 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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INTRODUÇÃO

 

 

DA COORDENAÇÃO À PESQUISA 

 

Em 1992, iniciei um trabalho como professora e coordenadora de uma escola de Inglês 

que oferece cursos dentro de empresas, os chamados cursos in-company. As aulas, 

direcionadas principalmente a funcionários de setores operacionais dessas empresas, têm 

como objetivo ensiná-los a atender clientes estrangeiros e prestar serviços dentro de seus 

departamentos em Inglês. Os grupos de alunos são formados pelo departamento de Recursos 

Humanos das empresas de acordo com suas áreas de atuação. Comprovada essa experiência, a 

maneira de agrupar os alunos promove a possibilidade de um curso totalmente voltado à 

rotina dos funcionários, resultando em maior motivação e na utilização imediata dos 

conteúdos aprendidos.  

Para a elaboração dos cursos, a escola vale-se de conceitos postulados na abordagem 

denominada ESP - English for Specific Purposes
1
, (ROBINSON, 1991

2
; HUTCHINSON; 

WATERS, 2005; HOLMES, 1981
3
; STREVENS, 1988

4
; DUDLEY-EVANS E ST. JOHN, 

2005), dentre os quais está a análise de necessidades, e que serão detalhados no capítulo 1.  

Além disso, ao fazer uma opção metodológica de atuação dos professores em um 

curso de idiomas, a escola não deve desconsiderar algumas contribuições originadas na área 

de educação de jovens e adultos. Sabe-se que a boa integração dos participantes de um grupo 

e a possibilidade de explorar seus conhecimentos prévios através de suas histórias de vida e 

experiências profissionais são alguns dos elementos chave para alcançar bons resultados.  

Vale lembrar que apesar de terem, em sua maioria, o ensino médio completo, boa parte 

desses alunos demonstra em sala de aula uma não-familiaridade com a cultura escolar e um 

desconhecimento das estratégias de ensino e aprendizagem. Muitos deles completaram o 

ensino médio por exigências das empresas em que trabalham, e dedicaram-se ao trabalho mais 

do que ao estudo por circunstâncias da vida.  

                                                           
1
 Inglês para Fins Específicos  

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

3
 HOLMES, J. What do we mean by ESP? Projeto Nacional Ensino de Inglês Instrumental. Working Paper 2. São 

Paulo, PUC-SP, 1981. 
4
 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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Em relação à equipe de professores, a escola procura fazer um trabalho reflexivo 

(WALLACE, 1991; SHÖN, 2000) combinado à idéia de oferecer oportunidades de formação 

continuada. Antes de iniciar seu trabalho, os novos professores fazem um treinamento pré-

serviço. Ao longo do ano letivo, a escola faz reuniões pedagógicas periódicas abordando 

temas relativos tanto ao ensino de idiomas como à educação de adultos. E constantemente, os 

professores são observados, com o objetivo de refletirem juntamente com a coordenação 

sobre suas escolhas e ações em sala de aula e para traçarem metas profissionais.  

A escola desenvolve também projetos pontuais que oferecem oportunidades ao 

professor de olhar o fazer pedagógico 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 

„observação cruzada‟, em que os professores observam a aula de seus colegas e 

posteriormente trocam informações são exemplos desses projetos. 

Considerando as diferentes facetas do trabalho executado pela escola, que são 

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 Inglês 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 às 

necessidades desses alunos jovens e adultos e à formação continuada de professores em 

conformidade com tais ajustes.  

Faz parte do trabalho da coordenação visitar os grupos de alunos, assistir às aulas, 

conversar com os professores e alunos durante as visitas.  

Certo dia, em visita a um dos grupos, eu comentava com os alunos sobre o 

desempenho deles ao responderem perguntas de múltipla escolha de um exercício de 

compreensão de texto. Ao perceber que a maioria havia errado determinada questão, resolvi 

provocá-los e conduzi-los ao raciocínio com o objetivo de mostrar a eles um caminho possível 

para a resposta.  

Todos os alunos acompanharam a orientação que lhes foi dada e, em unanimidade, 

chegaram à resposta correta com algum espanto, como se não acreditassem não terem 

conseguido chegar a essa conclusão antes, quando pensaram sozinhos.  

Conversamos então, eu, o professor e os alunos, sobre a possibilidade de se ter ações 

propositais para se chegar a objetivos específicos. Alguns dos alunos reagiram com 

entusiasmo, verbalizando que gostariam de trabalhar melhor essas „estratégias‟, e reforçando 

assim minha convicção de que aquilo seria algo útil para eles. 
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Nascia, naquele momento, em mim, a idéia e o desejo de explorar, com aqueles 

alunos, um trabalho de reflexão sobre como aprender a aprender. Um trabalho cujo objetivo 

seria expô-los a diferentes maneiras de pensar e de fazer, expô-los à possibilidade de escolher 

propositadamente uma ação para chegar a uma resposta, provocá-los a protagonizar suas 

escolhas para estudar e aprender. 

Isso tudo parecia bastante novo para os alunos, já que muitos haviam parado de 

estudar há algum tempo. Além disso, a escola também precisaria preparar e apoiar os 

professores para garantir um projeto coletivo e que beneficiasse a todos igualmente. Pensei, 

então, que um bom caminho para iniciar seria com um projeto de ensino de uso de estratégias, 

pois poderíamos mostrar aos alunos não só as estratégias que eles já possuíam 

inconscientemente, mas fazê-los conhecer e experimentar outras possibilidades de ação. Meu 

próximo passo era planejar como seria feito para então propô-lo aos professores e 

posteriormente aos alunos.  

No decorrer desse planejamento, percebi que o projeto poderia ser encarado também 

como um instrumento de formação continuada para os professores, o que enriqueceu ainda 

mais a idéia original.  

Depois de delinear o projeto, compreendi claramente qual era minha motivação, e por 

que não dizer, naquele momento, minha hipótese. O projeto havia nascido da hipótese de que 

um trabalho de ensino de estratégias de aprendizagem poderia alterar, tanto para alunos como 

para professores, suas percepções, suas posturas, seus processos de aprendizagem e seus 

resultados. Ficaram estabelecidos então os objetivos principais do projeto: 

 Com os alunos - através da exploração de algumas estratégias de aprendizagem, 

iniciar um caminho em direção à metacognição, ao exercício de “aprender a 

aprender”, levando-os a ter maior consciência dos processos para alcançar 

gradualmente a auto-regulação, aspectos que serão explorados no capítulo 1; e  

 Com os professores - provocar uma reavaliação de paradigmas, instigando-os a 

olhar para os alunos e suas diferentes maneiras de aprender. 

Com a intenção de que nada fosse imposto, o projeto de ensino de estratégias foi 

proposto à equipe de professores como um projeto conjunto. Em complementação ao projeto 

e para que a escola pudesse acompanhar o andamento e a eficácia do que seria feito, seriam 

aplicados questionários de acompanhamento nos alunos e pedidos relatórios periódicos aos 

professores.  
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Paralelamente, nessa época, todas as minhas indagações já haviam me conduzido ao 

mestrado na Faculdade de Educação.  

Ocorreu-me utilizar o projeto de ensino de estratégias que realizaríamos na escola 

como „locus‟ de investigação e diante disso foi preciso tomar algumas precauções que 

preservassem o rigor desta pesquisa.  

O projeto seria executado em conjunto com os professores, cuja participação e 

testemunhos seriam fundamentais para a escola. No entanto, não poderiam ser levados em 

conta na pesquisa. Afinal, como olhar com isenção para a participação dos professores e seus 

relatórios finais, estando eu em meu papel de coordenadora, diretamente envolvida no 

processo de formação continuada desses professores?  

Minha relação com os alunos, entretanto, era diferente, pois eu não ministrava as 

aulas, não realizaria o projeto de ensino de estratégias diretamente com eles e muito menos 

aplicaria os questionários, o que me permitiria analisar tudo isso com isenção.  

Diante dessas considerações, ficou claro então que como coordenadora eu conduziria o 

trabalho com os professores que colocariam o projeto em prática 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 questionários, os quais passavam agora a 

constituir meu corpus de análise.  

Os questionários tinham como principal objetivo analisar as diferenças ocorridas nos 

alunos com a experiência proporcionada pelo projeto, e por isso, tinham de ser aplicados antes 

e depois dele.  

Ao iniciar o projeto e logo depois de respondidos os pré-questionários, partiu-se para a 

análise dos primeiros dados. Nesse momento, percebeu-se que as respostas dadas pelos alunos 

não ofereciam apenas a possibilidade de medir a eficácia do projeto. Elas traziam também 

informações que poderiam auxiliar na compreensão das características desse aprendiz. Por 

esse ponto de vista, a pesquisa tornar-se-ia mais abrangente.  

Para que isso fosse possível, entendia-se que os dados coletados pelos questionários 

deveriam ser observados levando em consideração 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 prática.  

Sabia-se que a articulação entre os dados obtidos nos questionários e os dados 

conhecidos pela escola poderia auxiliar para essa compreensão mais abrangente que agora se 
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buscava. Por meio dessas informações, seria possível investigar melhor como é esse aprendiz, 

o que sente e pensa, e aquilo que o motiva. 

Em resumo, apesar de a pesquisa ter sido inicialmente motivada a investigar a eficácia 

do projeto de ensino de estratégias e seus resultados por meio da análise dos pré e pós 

questionários respondidos pelos alunos durante a realização do projeto, algumas das respostas 

conduziram a pesquisa a uma investigação diferente. Configurada como um estudo de caso, a 

investigação concentra-se, portanto, em um perfil específico de aluno, indagando sobre seus 

processos de ensino e aprendizagem, e observando suas representações do que é aprender e 

saber Inglês. Os sentimentos, os valores e as crenças desses alunos em relação ao aprendizado 

do Inglês presentes nessas representações serão também averiguados.  

Dessa forma, as perguntas de pesquisa acabaram por extrapolar as questões que a 

geraram, ficando assim constituídas: 

 O projeto de ensino de estratégias colabora para a melhoria do processo de ensino e 

aprendizagem desses alunos? Como? Em quê? 

 Quais são os sentimentos, as crenças e os valores observados nas representações que 

os alunos fazem em relação ao aprendizado do idioma? O que esses dados indicam?  

 Percebe-se alguma relação entre os dados acima e a motivação dos alunos? 

 Diante do que é indicado na pesquisa, há possibilidades de proporcionar ao adulto 

aprendiz a experiência da metacognição para o exercício da auto-regulação? Como se 

dá essa relação? 

Quando se busca conhecer o que tem sido feito nas áreas de ensino de línguas e de ensino 

de jovens e adultos, há diferenças 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 indagações quanto à 

formação de professores.  Aqui o foco será o projeto de ensino de estratégias desenvolvido 

pela escola pesquisada e oferecido ao aluno adulto, com a intenção de suprir as lacunas 

existentes em sua formação, preparando-o melhor para aprender. 

Certamente, os assuntos que serão abordados neste trabalho já foram objeto de outras 

pesquisas. Apenas para citar alguns exemplos entre inúmeros, há trabalhos que envolvem 

temas semelhantes, como as estratégias de aprendizagem (RODRIGUES, 1999; SILVA, 

2007), a relação entre afetividade e aquisição de línguas (WEIGEL, 2004), e as crenças 

(BORGES, 2007); e há trabalhos sobre sujeitos semelhantes, como as pesquisas na área de 

educação de jovens e adultos de Vianna (2001), e de Toledo (2003).  
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A relevância de se fazer pesquisas que unam as áreas de ensino de idiomas e de 

educação para jovens e adultos parece ser inegável, já que, sendo o conhecimento de um 

segundo idioma, mais especificamente o Inglês, bastante valorizado nos dias de hoje, jovens e 

adultos de todas as classes sociais e níveis de escolaridade são levados a procurarem as 

escolas de idiomas.  

A ideologia da globalização, com o auxílio da mídia, reforça a idéia da importância de 

se aprender Inglês como representação de acesso a melhores empregos, posição social e até 

status. Por outro lado, não saber Inglês parece ter se tornado sinônimo de despreparo e 

desinformação.  

Os adultos aprendizes participantes desta pesquisa são, como já foi dito, em sua 

maioria, trabalhadores de áreas operacionais de empresas, em um contexto de aprendizado 

ESP in-company
5
, e que precisam ser preparados para atender clientes em Inglês. 

Tal situação insere-se certamente em um processo de democratização do ensino de 

Inglês. No entanto, até que ponto, as escolas e seus professores estão preparados para lidar, 

com sucesso, com jovens e adultos, cuja experiência escolar e domínio formal da língua 

materna são, de certa forma, restritos?   

As escolas de idiomas recebem hoje um número cada vez maior de adultos que 

buscam aprender Inglês por razões profissionais. Habitualmente, no ambiente das escolas, 

parecem estar presentes alguns pressupostos. Um desses pressupostos é o de que só estaria 

apto a aprender Inglês aquele que sabe o Português. Outro pressuposto é o que duvida da 

possibilidade de sucesso de uma pessoa que, até a idade adulta, não aprendeu nem mesmo o 

mínimo. 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 

não satisfazem esse pressuposto, há geralmente duas decorrências básicas: o coordenador, o 

professor ou ambos experimentam tentativas empíricas de articular mudanças ou adaptações, 

nem sempre bem-sucedidas, na metodologia, nos materiais ou na abordagem, ou a escola não 

toma nenhuma atitude, por desconhecimento ou dificuldade, e o aluno tem uma experiência 

de fracasso, abandonando o curso, muitas vezes, antes que se possa reverter esse quadro.  

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

exercício do pensar escolarizado que a pouca convivência com a escola causou.  

                                                           
5
 Inglês para Fins Específicos em empresas. 
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Um artigo publicado no jornal Estado de São Paulo, em 14/12/2008, intitulado “A 

educação aquém da metas”, a respeito da recente avaliação do ensino brasileiro comenta que 

apesar do Brasil investir 4% do PIB em educação e ter conseguido tornar quase universal o 

acesso à escola, já que 90% dos cidadãos entre 4 e 17 anos estão matriculados em algum 

curso, o maior desafio continua sendo o de melhorar a qualidade de ensino.  

O artigo ainda afirma que um relatório chamado “De olho nas metas”
6
 elaborado pelo 

movimento Todos pela Educação 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 essência do problema, o seguinte: “Se um aluno não atinge um 

patamar adequado de aprendizagem em um estágio de sua vida escolar, terá mais dificuldades 

em estágios posteriores”.  

Entende-se que os estágios posteriores mencionados no relatório possam representar 

tanto o ensino médio para aquele que fez o ensino fundamental, como também o ensino 

superior para quem está no ensino médio, ou qualquer outra etapa das múltiplas possibilidades 

da formação continuada de qualquer cidadão. Isso significa que qualquer inadequação 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 

„deficitário‟ que vem se arrastando há algumas décadas. Nesse sentido, pessoas que não 

atingiram o patamar adequado em determinados estágios podem enfrentar dificuldades nos 

estágios seguintes. Talvez esse possa ser o caso dos alunos adultos sujeitos desta pesquisa, e 

de outros tantos alunos de diversas escolas. 

Ainda vale lembrar que a dificuldade apresentada pelo aluno pode estar no conteúdo 

ou na forma de aprender. Um aluno pode sentir dificuldade em aprender determinado 

conteúdo seja ele uma disciplina, como por exemplo, o Inglês, ou um assunto dentro de uma 

disciplina, como por exemplo, os tempos verbais. Problemas relacionados à forma de 

aprender podem configurar-se como, por exemplo, uma dificuldade em saber como gerenciar 

sentimentos e ações para aprender com maior eficácia.  

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

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

                                                           
6
 SOARES, J. F. Direito à educação. In: RAMOS, M. N.; SENNA, V. (Coords.) De olho nas metas: Primeiro relatório 

de acompanhamento das 5 metas do movimento Todos pela Educação. dez. 2008, p. 45-46. Disponível em: 
<www.todospelaeducacao.org.br/Uploads.aspx?folder=Biblioteca%5C&id=1a60588b-054d-4422-9a4f-
0f009d7b2039.pdf>   

http://www.todospelaeducacao.org.br/Uploads.aspx?folder=Biblioteca%5C&id=1a60588b-054d-4422-9a4f-0f009d7b2039.pdf
http://www.todospelaeducacao.org.br/Uploads.aspx?folder=Biblioteca%5C&id=1a60588b-054d-4422-9a4f-0f009d7b2039.pdf
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autoconhecimento e reflexão sobre as formas de aprender. Nesse sentido, aperfeiçoando-se a 

forma de aprender, as dificuldades nos conteúdos podem diminuir. 

Mesmo que alguns alunos não se deparem com as dificuldades citadas, é 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 já 

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 motivação para aprender o 

idioma. O adulto que procura aprender um idioma tem razões específicas e, muitas vezes, 

bastante pessoais. Essa motivação se constitui também daquilo que o aluno valoriza (seus 

valores) e daquilo em que ele acredita (suas crenças). Esses valores e crenças precisam ser 

conhecidos e considerados pelas escolas, seus coordenadores e professores, e pelos próprios 

alunos.  

A prática demonstra que, admitindo-se o fato de que há várias formas de ensinar e de 

aprender e levando em conta todas as considerações feitas até aqui, faz-se necessário 

questionar alguns paradigmas e talvez adotar ações pedagógicas um pouco diversas daquelas 

que se vem tendo (FERRO; CHIARO, 2007). 

Experimentar construir esse processo de aprendizagem a partir de outros aspectos, 

como experiência de vida e profissional, bem como os conhecimentos prévios desse aluno; e 

buscar compreender quais as ferramentas pedagógicas mais eficazes com esse público, talvez 

proporcione a professores e alunos maior entendimento de como se dá esse aprendizado e 

melhor qualidade de resultados.  

Essa reflexão não tem somente um objetivo em si mesma, mas pode auxiliar no 

aparelhamento das escolas de idiomas, no treinamento dos professores e nos resultados dos 

próprios alunos. 

No papel de coordenadora e professora de Inglês em uma escola de idiomas que 

atende basicamente alunos desse perfil, sempre busquei ações que contemplassem maior 

inclusão e melhores resultados para esses alunos. Essa pesquisa é mais um esforço nesse 

sentido.  
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 Organização da dissertação 

 

O presente trabalho é composto desta introdução seguida de quatro capítulos e das 

considerações finais. 

No Capítulo 1, “Um projeto de ensino de estratégias: „locus‟ para a pesquisa” 

encontra-se a descrição detalhada do projeto desenvolvido pela escola. Primeiramente, 

descreve-se a elaboração dos cursos baseados na abordagem de ESP 
7
 (HUTCHINSON; 

WATERS, 2005; DUDLEY-EVANS; ST. JOHN, 2005) e na análise de necessidades. Ainda 

nesse capítulo, está desenvolvido o referencial teórico levado em consideração pela 

coordenadora e equipe para elaboração e condução do projeto de ensino de estratégias, que 

toma como base os estudos de Oxford (1990). 

Como não seria possível um projeto sem um sujeito, o Capítulo 2 descreve “O perfil 

do aprendiz da pesquisa”, o aluno adulto para o qual o projeto da escola foi desenhado. Nesse 

capítulo, serão conhecidas suas características e investigados outros elementos que podem 

trazer mais esclarecimentos sobre ele. Três aspectos foram estudados com maior 

profundidade: o aprendiz como sujeito sócio-histórico-cultural, a motivação do aluno e suas 

crenças. Para o primeiro aspecto, o aluno aprendiz como sujeito sócio-histórico cultural, 

foram utilizados os escritos de Oliveira (1999, 2001), Moura (1999) e Vóvio (1999). Para o 

segundo, a motivação do aluno, o referencial teórico é um modelo de Shoaib e Dörnyei (2004) 

que leva em conta sete diferentes dimensões dos fatores motivacionais que influenciam o 

processo de aprendizagem. São elas: a dimensão afetivo-integrativa; a dimensão instrumental; 

a dimensão relacionada ao conceito de si; a dimensão orientada a metas; a dimensão 

relacionada ao contexto educacional; a dimensão relacionada a outros fatores significantes 

como pais, família, amigos, companheiros; e a dimensão relacionada ao ambiente anfitrião no 

caso de estada em país de língua estrangeira. E para o terceiro aspecto que trata das crenças, 

fez-se uso de dois referenciais relevantes. Os escritos de Schommer (1998) para delinear 

estudos feitos sobre crenças epistemológicas e os de Barcelos (1995, 2004) para descrever 

estudos feitos sobre crenças em Lingüística Aplicada. Entendeu-se que as diferentes visões 

não seriam excludentes e sim complementares.  

No Capítulo 3, delineia-se “O panorama de investigação”, justificando a escolha do 

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

                                                           
7
English for Specific Purposes 
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Organizadores de Moreno, Sastre, Bovet e Leal (1999), como referencial teórico 

metodológico eleito para a análise de dados da pesquisa.  

No Capitulo 4, são apresentados “A análise dos dados e seus resultados”. Nessa 

análise são considerados os dados qualitativos para a constituição dos modelos organizadores 

e os dados quantitativos para averiguar alguns aspectos dos sujeitos dentro dos modelos. 

Nas Considerações Finais, são colocadas as implicações em educação daquilo que foi 

indicado pela pesquisa nesse contexto do adulto como aprendiz de idiomas. 

 Nos Apêndices, há duas tabelas de tabulação de respostas referentes aos questionários 

cujos dados ofereciam poucos comentários. Dessa forma, optou-se por colocá-las em apêndice 

para que estivessem acessíveis ao leitor e, ao mesmo tempo, não interrompessem o fluxo de 

leitura do texto. 

Nos Anexos, estão os materiais usados pela escola pesquisada durante o projeto de 

ensino de estratégias, bem como os modelos do pré e do pós questionário aplicados nos 

alunos.  
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Capítulo 1 - O PROJETO DE ENSINO DE ESTRATÉGIAS: ‘LOCUS’ 

PARA A PESQUISA 

 

 

Nesse capítulo será 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 descrição, vale esclarecer algumas questões 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 capítulo. Ao se referir à pesquisa 

que gerou esta dissertação, serão usadas as palavras „pesquisa‟, „trabalho‟ e „dissertação‟. 

Outra questão é que o projeto de ensino de estratégias, cuja investigação gerou este trabalho, 

foi desenvolvido em uma escola de idiomas. A pesquisadora não avalia, no entanto, que as 

considerações tecidas durante o trabalho estejam restritas ao ambiente das escolas de idiomas 

e, portanto usa a palavra „escola‟ em sentido mais abrangente. O último esclarecimento refere-

se à expressão „locus‟ de pesquisa. Entende-se o projeto realizado pela escola como o „locus‟ 

desta pesquisa por ter sido ele a „situação‟ que serviu de referência para o seu 

desenvolvimento. 

Feitos os esclarecimentos, segue-se com a descrição 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 não de 

outra, é preciso conhecer bem os seguintes aspectos envolvidos: as características da escola, 

os 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 específica para um dado perfil de 

aluno, pode-se afirmar que não se compreende qualquer um desses elementos sem se 

conhecer os outros.  

Para que isso seja possível, faremos, a seguir, uma explanação desses elementos, com 

o intuito principal de contextualizar a pesquisa e seu „locus‟. 

Em primeiro lugar, serão apresentadas as características da escola pesquisada: o 

ambiente e os cursos ministrados, seguidos do referencial teórico que embasa sua concepção. 

Depois, serão elucidados os objetivos do projeto desenvolvido pela escola, sua relação com a 

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

questionários e os procedimentos adotados com os alunos.  

 

1. A ESCOLA PESQUISADA 

 

1.1. O AMBIENTE DA ESCOLA 

 

Em meu trabalho como coordenadora, procuro ter contato constante com professores e 

alunos, buscando entender suas características, demandas, necessidades e carências. Baseada 

em minha percepção daquilo que observo, ouço e vivo com eles, elaboro ações para serem 

implantadas no decorrer dos cursos. Essas ações são, em sua maioria, ajustes e adequações 

nos cursos, baseadas em análise de necessidades, com o objetivo de melhorar a qualidade 

tanto do processo de ensino e aprendizagem como do produto, demonstrado através dos 

resultados diários de professores e alunos.  

Há tempos, venho sentindo que toda ação que investe na formação continuada dos 

professores, seja por meio de reuniões pedagógicas, cursos em serviço, supervisões ou prática 

reflexiva, repercute na atuação dos professores em sala de aula e, portanto, chega ao aluno, 

que é nosso objetivo final.  

Tenho também a consciência de que, como coordenadora, meu acesso ao que acontece 

diariamente em sala de aula é mediado pelo professor, cuja interpretação da situação é 

particular. Dito de maneira mais concreta, se meu objetivo for obter um relato, ele será feito 

por intermédio do olhar do professor; se eu propuser uma ação pedagógica, ela será realizada 

pela ação do professor, se eu quiser realizar uma pesquisa, ela será intermediada pelo 

professor.  

Sendo assim, a comunicação, o envolvimento e a sintonia entre a coordenação e a 

equipe de professores são elementos importantes para alinhar as ações pretendidas, planejadas 

e executadas, e manter a qualidade dos cursos oferecidos aos alunos. 

Além disso, os processos de construção do conhecimento dos alunos sempre 

mereceram a atenção da escola. Em todos esses anos, temos buscado oferecer aos alunos 

ferramentas que os auxiliem a melhorar esses processos, incluindo algumas oportunidades de 

exercício do pensar escolarizado que eles possam não ter tido ao longo de suas trajetórias de 

vida cuja experiência 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 próprio saber; ignoram que poderiam, através de algumas ações 

propositais e conscientes, objetivar determinados resultados; colocam no professor a 

responsabilidade pelo processo e sucesso de seu aprendizado e parecem não saber o que fazer 

para aprender com mais eficácia. 

E foi por conta das características desses alunos e da necessidade de investir na 

formação 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 consciência de que com um projeto desse tipo, a escola poderia alcançar, ao 

mesmo tempo, alunos e professores.  

Em primeira instância, o objetivo do projeto era proporcionar, através de uma ação 

conjunta e direcionada, um momento de reflexão e tomada de consciência para todos.  

Supunha-se que, através do projeto, o professor pudesse olhar melhor para quem são 

os seus alunos e conhecê-los de maneira diferenciada.  

Aos alunos, buscava-se oferecer momentos de experimentação e de reflexão para que 

se dessem conta da possibilidade de serem proativos, ou seja, tomarem iniciativas 

diversificadas, para aprender Inglês com mais eficácia.  

Apesar de objetivos diferentes para professores e alunos, o projeto poderia 

proporcionar um diálogo profícuo e uma negociação 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 os 

professores para que compartilhassem idéias sobre aquilo que acontecia em sala de aula, 

tornando a experiência 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 trabalham em diversas áreas, majoritariamente operacionais, de 

hotelaria e restaurantes.  
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Esses profissionais têm contato constante com hóspedes e clientes estrangeiros e 

precisam dar conta de comunicar-se com eles dentro de seus afazeres diários.  

Inicialmente, os cursos recomendados e ministrados pela escola são cursos de Inglês 

para fins específicos, conhecidos como ESP, English for Specific Purposes.  

Essa abordagem (HUTCHINSON; WATERS, 2005), tem sua origem e 

desenvolvimento em algumas demandas criadas pela globalização já a partir do período pós-

guerra. Hutchinson e Waters (2005) atribuem o desenvolvimento do ESP a três fatores 

principais.  

O primeiro desses fatores refere-se ao fato de que, depois da 2ª guerra mundial, o 

mundo vive um crescimento nos campos científico, técnico e econômico. Esse crescimento 

leva pessoas do mundo inteiro a demonstrarem interesse em compartilhar conhecimentos, 

tecnologia e produtos entre si, e para isso buscam uma língua comum. O poder econômico dos 

Estados Unidos eleva o Inglês a status de língua internacional e a demanda para se aprender o 

idioma com fins específicos passa a crescer.  

Como segundo fator, os autores mencionam o desenvolvimento no campo da 

Lingüística, que passa a considerar a língua como possibilidade de comunicação e não só um 

conjunto de regras gramaticais, mudando consideravelmente o foco do ensino. 

 Essa visão da Lingüística acaba reforçada por conceitos novos de outra área também 

em crescimento, a Psicologia Educacional, que nesse momento da História, destaca tanto a 

importância de se focar o ensino no aprendiz quanto a influência da relação entre o conteúdo 

que se aprende e a eficácia desse aprendizado. Dito de outra forma, a possibilidade de centrar 

o ensino nas necessidades e demandas do aprendiz aumenta as chances de que ele esteja 

motivado a aprender e de que obtenha sucesso; essa nova visão da psicologia educacional, 

constitui-se, então, o terceiro fator.  

Na tentativa de resumir as características fundamentais e as características variáveis de 

ESP apontadas pelos principais autores no assunto (ROBINSON, 1991
8
; HUTCHINSON; 

WATERS, 2005; HOLMES, 1981
9
; STREVENS, 1988

10
; DUDLEY-EVANS; ST. JOHN, 

2005), em estudo sobre o ensino de Inglês para fins específicos, Silva (2007, p.11) delineia: 

[São características fundamentais:] i) baseia-se em necessidades do aluno; ii) possui objetivos definidos 

(aprender a língua para desempenhar tarefas dentro da área de atuação); iii) centrado na linguagem 

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

9
 HOLMES, J. What do we mean by ESP? Projeto Nacional Ensino de Inglês Instrumental. Working Paper 2. São 

Paulo, PUC-SP, 1981. 
10

 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 às atividades específicas de atuação (léxico, gramática, habilidades, gênero); iv) conteúdos 

relacionados às atividades específicas. São características variáveis: i) a faixa etária; ii) as habilidades e 

estratégias a serem desenvolvidas; iii) a heterogeneidade do conhecimento lingüístico; iv) o tempo 

limitado. 

 

Apesar de não haver uma definição única para ESP (ROBINSON, 1991
11

, apud 

SILVA, 2007) há pontos de consenso entre os autores da área. Um dos pontos é que essa 

abordagem deve partir de um levantamento de necessidades para que os assuntos a serem 

incluídos no curso tenham total relevância e utilidade para o aprendiz. As necessidades do 

aprendiz de ESP são descritas em termos de desempenho de um papel. Robinson (1980
12

, 

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 análise 

seja completa deve-se considerar as necessidades da situação-alvo e as necessidades de 

aprendizagem.  

Dentre as necessidades da situação-alvo, estão perguntas relacionadas ao „para quê‟ o 

aprendiz precisa da língua. Aqui se devem considerar três aspectos, assim denominados pelos 

autores, necessities (necessidades: as demandas da situação-alvo), lacks (lacunas: diferença 

entre aquilo que os alunos sabem e o que devem saber pela demanda) e wants (desejos: a 

percepção do aluno daquilo que deve/deseja aprender).  

Os autores (HUTCHINSON; WATERS, 2005) reforçam que se a abordagem ESP é 

baseada no princípio de envolver o aprendiz, seria um contra-senso ignorar os seus desejos. 

Já nas perguntas que dizem respeito às 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”
14

 (HUTCHINSON; WATERS, 

2005, p.62).  

Outro conceito importante mencionado por Dudley-Evans e St. John (2005, p.124-

125) é a relevância de se analisar o 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 os cursos ministrados in-company.  

                                                           
11

 ROBINSON, P. ESP Today: a practitioner’s guide. Hertfordshire: Prentice Hall, 1991 
12

 ROBINSON, P. ESP (English for specific purposes). Oxford: Pergamon, 1980. 
13

 “o aluno de ESP está freqüentemente estudando para desempenhar um papel. A medida de sucesso... é se 
ele consegue desempenhá-lo de forma convincente...” (Tradução nossa) 
14

 “as condições da situação de aprendizagem [...], a mente do aprendiz (seus conhecimentos, habilidades e 
estratégias) *...+ e sua motivação” (Tradução nossa). 



34 

 

Em suma, a interpretação dos dados obtidos na análise de necessidades (situação-alvo 

e aprendizagem) fará 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 análise de necessidades deve ser feita antes do início do curso. Defendem, no 

entanto, que ela seja feita continuamente, para que as adequações e ajustes possam ser 

efetuados sempre que necessário. Essa análise será chamada, a partir de agora, de análise 

periódica, uma vez que ela se define como uma análise que acontece com regularidade ao 

longo do período do curso. 

Isso dito, parece bastante adequado que, para alunos cuja demanda é desempenhar um 

papel específico em Inglês, a escolha seja, em primeira instância, por um curso com 

características de ESP.  

Adiciona-se a isso o fato de que a análise de necessidades, fundamental para todo e 

qualquer curso, faz-se indispensável nesse contexto por algumas razões importantes a serem 

mencionadas aqui.  

Somente quando considerarmos, dentro da análise de necessidades, a situação-alvo, ou 

seja, onde se quer chegar com o curso, será possível estabelecer os conteúdos que dele devem 

fazer parte.  

Porém, a análise de necessidades não pode nem deve parar quando os conteúdos são 

previamente estabelecidos. É essencial considerar as necessidades de aprendizagem para 

averiguar e compreender como esse aluno aprende, do que ele precisa para aperfeiçoar o seu 

processo e, por conseqüência, seus resultados.  

Finalmente, deve ser feita a análise do meio, através da qual se poderá descobrir e 

compreender o ambiente em que essa aprendizagem se dá.   

Os cursos ESP oferecidos pela escola em que foi feita a pesquisa têm, no máximo, 12 

meses de duração. Muitas empresas, no entanto, desejam dar continuidade ao benefício que 

estão oferecendo aos seus profissionais.  

Quando isso acontece, depois dos cursos ESP, a escola opta por um material de GE 

(General English)
15

, com o objetivo de tornar os conteúdos mais abrangentes. No entanto, 

mantém-se a característica da abordagem ESP no que diz respeito à análise periódica de 
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 Esses cursos não trazem conteúdos específicos, abordam assuntos mais gerais e destinam-se a pessoas de 
qualquer área. 
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necessidades dos alunos, característica que oferece espaço à negociação entre as partes 

envolvidas e aos ajustes nos cursos, no que concerne aos conteúdos ou à forma.  

Há ainda casos em que a própria empresa, através de seu departamento de Recursos 

Humanos, opta por cursos mais abrangentes (General English) desde o início, seja por 

compreender que seus profissionais já possuem conhecimento suficiente para lidar com o seu 

dia-a-dia no trabalho, seja para satisfazer o desejo de sua equipe (wants).   

Não obstante a opção da empresa e/ou do material (específico ou abrangente), a escola 

entende que a abordagem ESP torna-se valiosa porque prioriza o sujeito da aprendizagem, 

analisando continuamente seus porquês em aprender aquele idioma, seu(s) modo(s) de 

apre(e)nder e o meio em que está inserido. Esse olhar colabora para que a escola e os 

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 característica que difere os 

cursos ESP dos GE é o fato de que alunos, professores e aqueles que desenvolvem os cursos 

ESP têm consciência (awareness) das necessidades que levaram os aprendizes a aprender o 

idioma. 

De maneira geral, um curso ESP presta-se a ensinar o Inglês como instrumento para 

viabilizar o desempenho de um papel, como já foi dito. Muitas vezes, esta abordagem só é 

utilizada quando os alunos já possuem um nível intermediário de Inglês.  

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, não 

é raro que este aluno tenha perdido o contato com o ensino formal mediado pela escola há 

muito tempo. Por isso, tem-se a impressão de que a função e o alcance desses cursos vão 

além.  

A oportunidade de voltar a estudar ou continuar estudando e até os cursos, 

propriamente ditos, trazem ao aluno o exercício do pensar escolarizado e acabam por servir 

como instrumento de acesso a outras possibilidades.  Trazem, para começar, a possibilidade 

de melhorar a auto-estima e a autoconfiança, trazem a motivação para continuar aprendendo, 

a vontade e o interesse em aprender mais coisas e, mais concretamente, trazem as ferramentas 

que irão proporcionar novas oportunidades de aprendizagem, de leitura e de contato cultural 

cujas fontes eram, até então, menos ou nada acessíveis. 

Diante desse contexto e em consonância com uma análise periódica de necessidades, a 

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

 

Apesar de ser assunto importante entre muitos pesquisadores e estudiosos há 

aproximadamente 30 anos na área de ensino e aprendizagem de idiomas, as estratégias de 

aprendizagem ainda são motivo de idéias e conceitos diversos (OXFORD, 2002, p.128; 

DÖRNYEI, 2005, p.164, COHEN; MACARO, 2007, p.9, 31, 44).  

A abrangência e a diversidade aumentam ainda mais considerando que os numerosos 

estudos e pesquisas sobre estratégias não só fazem surgir outros conceitos como autonomia, 

auto-regulação, auto-direcionamento, que se relacionam com o assunto, como também 

desencadeiam outras indagações como o nível de consciência envolvido no uso das 

estratégias, o potencial que as estratégias têm de levar à aprendizagem, e a viabilidade e o 

propósito de se ensinar estratégias.  

Não é objetivo deste trabalho aprofundar essas questões, mas situá-las. Para tanto, 

alguns esclarecimentos sobre o referencial teórico adotado se fazem necessários.  

O presente trabalho baseia-se na definição de estratégias de aprendizagem oferecida 

por Oxford (1999
16

, apud DÖRNYEI, 2005, p.163) e na classificação de estratégias feita pela 

autora (1990)
17

: 

[…] 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).
18

 

 

Algumas pesquisas dos anos 90 para cá demonstram que há uma associação entre o 

uso das estratégias e o sucesso alcançado no aprendizado de um idioma (OXFORD, 2002, 

p.126; COHEN; MACARO, 2007, p.24; DÖRNYEI, 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; DÖRNYEI, 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 é o fato de que a escolha e o uso das 

estratégias são ações individuais, dependem de variáveis pessoais e têm resultados também 
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 OXFORD, R. L. Learning Strategies. In SPOLSKY, B. (Ed.), Concise encyclopedia of educational linguistics. 
Oxford: Elsevier, 1999. p. 518-522. 
17

 Cf. Anexo A 
18

 “ações específicas, comportamentos, passos ou técnicas usadas pelos aprendizes para progredir no 
desenvolvimento de suas habilidades em uma segunda língua ou língua estrangeira. Essas estratégias auxiliam 
na internalização, armazenamento, recuperação e uso da nova língua.” (Tradução 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 questão reside no 

aprendiz, que escolhe e usa determinada estratégia ou combinação de estratégias para dar 

conta de uma tarefa específica 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 pró-ativo. Ao observarem os alunos bem-sucedidos (MACARO, 2001
19

, apud 

DÖRNYEI p.190), percebe-se que o que os torna especiais é o fato de escolherem fazer um 

esforço criativo para progredir em sua aprendizagem e possuir a capacidade para fazê-lo. Essa 

descoberta indica um momento de transição para alguns pesquisadores que voltam sua 

atenção para o processo do aluno e não mais para o produto, a estratégia em si.  

Surgem então termos variados como auto-direcionamento, autonomia, auto-

gerenciamento e auto-regulação, entre outros. Cabe esclarecer que esses termos nascem com 

diferentes autores e parecem, na maioria dos casos, se sobrepor, como será explicado 

brevemente a seguir. 

Segundo Oxford (1990), uma das características do ensino das estratégias é permitir o 

auto-direcionamento (self-direction), ou seja, que o aluno se torne mais dependente de suas 

próprias escolhas para aprender. A autora esclarece, porém, que apenas ensinar as estratégias 

não fará que o aluno se torne auto-direcionado. Nesse processo, que leva algum tempo, está 

uma questão fundamental: o aluno precisa querer assumir maior responsabilidade por seu 

processo de aprendizagem. Uma herança cultural, condicionada por um sistema educacional 

ultrapassado e reforçado por algumas crenças de alunos (e professores) parecem contribuir 

para que o comportamento da maioria dos alunos seja passivo. Por isso, a mudança ocorre 

gradualmente e demanda uma postura diferente tanto do aprendiz quanto do professor. Oxford 

conclui que „alunos auto-direcionados gradualmente ganham confiança, envolvimento e 

proficiência‟ (1990, p.10, tradução nossa).
20

  

Para Scharle e Szabó (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 

decisões”. Na prática, 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 alcançar a auto-regulação. Elas sugerem que para se trabalhar na construção da 
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 MACARO, E. Learning Strategies in foreign and second language classrooms. London: Continuum, 2001. 
20

 “ Self-directed students gradually gain greater confidence, involvement and proficiency”.  
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autonomia, deve-se investir na motivação intrínseca e na autoconfiança. (SHARLE; SZABÓ, 

2000, p.4-6).   

Cohen e Macaro (2007) afirmam que o auto-gerenciamento (self-management) é visto 

por alguns pesquisadores e estudiosos como uma combinação entre procedimentos e 

conhecimento ou como o uso de estratégias metacognitivas para aprender com eficácia.  

Alguns estudos exploram o conceito de auto-regulação (SNOW et al., 1996
21

 ; 

ZIMMERMAN; RISEMBERG, 1997
22

; BOEKAERTS et al., 2000
23

; ZEIDNER et al., 2000
24

 

apud DÖRNYEI, p.190-191). Esse conceito, bastante defendido por Dörnyei (2005), é 

definido como “esforços estratégicos do aprendiz para gerir suas realizações através de 

crenças e processos específicos”
25

 (ZIMMERMAN; RISEMBERG, 1997
26

, apud DÖRNYEI, 

p.191, tradução nossa).  

Dörnyei e colaboradores desenvolvem pesquisa focada em cinco aspectos que 

abrangem a auto-regulação, como eles a consideram: controle de comprometimento, controle 

metacognitivo, controle de satisfação, controle emocional e controle do ambiente. (TSENG; 

DÖRNYEI; SCHMITT, 2006
27

, apud DÖRNYEI, 2005, p.184). 

Conforme se pode perceber, os termos auto-direcionamento, autonomia, auto-

gerenciamento e auto-regulação tocam pontos comuns. Cohen e Macaro (2007, p.44) 

concluem que esses termos se sobrepõem e apontam um consenso entre alguns pesquisadores: 

todos os termos estão relacionados sistematicamente ao uso das estratégias pelo aprendiz. 

Neste trabalho, será usado o termo auto-regulação, sem intenção de distingui-lo dos 

outros.  

Vale mencionar que os termos autonomia, auto-direcionamento, auto-gerenciamento e 

auto-regulação podem também ser considerados ao se pesquisar uma situação de 

aprendizagem autodidata. No caso deste trabalho, no entanto, as situações de aprendizagem 

pesquisadas têm por característica a mediação do professor.  
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 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. 
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 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. 
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 BOEKAERTS, M; PINTRICH, P.R. ; ZEIDNER, M. (Eds.), Handbook of self-regulation. San Diego: Academic 
press, 2000. 
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 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. 
25

 “Strategic efforts to manage their own achievement through specific beliefs and processes.” 
26

 ZIMMERMAN, op. cit. 
27

 TSENG, W. T.; DÖRNYEI, 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, março 2006.  
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O manejo das estratégias em busca da auto-regulação tem sido mencionado como 

relevante nos estudos de aprendizagem de língua estrangeira (LE). A mesma preocupação 

pode ser encontrada em publicações na área 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
28

 apud DÖRNYEI, 2007, p.174)
29

 

 

Ao propor o projeto de ensino de estratégias, a escola mostra-se tão 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 prevê o ensino das estratégias em conjunto com o 

ensino dos conteúdos em um processo contínuo. Além de tornar as estratégias mais 

significativas, já que os alunos se deparam com elas em contexto, essa abordagem 

proporciona um espaço de auto-avaliação, reflexão e troca sobre os processos e estratégias 

utilizadas pelos alunos. 

Explorar essa noção do „aprender a aprender‟ ou metacognição (aqui entendidos como 

sinônimos) como oportunidade para aprender a auto-regulação delineia uma trajetória viável e 

importante para o adulto aprendiz, cuja demanda, nos dias de hoje, é a formação continuada, 

não importando qual o assunto a ser aprendido. Assim define Oliveira os procedimentos 

metacognitivos:  

[...] consistem de ações intencionais do sujeito sobre seus próprios processos 

cognitivos e permitem operações conscientes sobre esses processos. A presença de 

mecanismos de pensamento a respeito do pensamento daria ao sujeito a 

possibilidade de acesso consciente à rede de relações que articulam esses conceitos 

entre si. Com base em operações metacognitivas, seria provavelmente possível que o 

sujeito tornasse explícito, para si e para os outros, as relações entre seus conceitos e 

teorias. A ação metacognitiva, favorece pois, uma organização do conteúdo das 

teorias para torná-las mais consistentes e úteis a predição de eventos e ao controle da 

realidade. Por outro lado, à falta de procedimentos metacognitivos, o sujeito não se 

daria conta das teorias subjacentes à organização de seus conceitos, „submetendo-se‟ 

ingenuamente a concepções teóricas que, em certo sentido, são por ele ignoradas. 

(OLIVEIRA, 1999, p.84) 
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 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. 
29 “Encorajar os alunos a serem responsáveis por seu próprio aprendizado está em alta na escola atualmente. 

Para ajudar os alunos a se tornarem mais ‘auto-regulados’, a teoria sugere que seja necessário um melhor 
entendimento das estratégias que os alunos bem-sucedidos utilizam para manter o esforço e o 
comprometimento na escola.” (Tradução nossa)  
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Boruchovitch estabelece os aspectos da metacognição:  

 

O primeiro aspecto da Metacognição é relativo ao conhecimento dos próprios 

processos cognitivos e diz respeito ao: 1) conhecimento sobre si mesmo (pontos 

fortes, pontos fracos, preferências pessoais); 2) conhecimento sobre a tarefa (níveis 

de dificuldade, demandas); e, 3) conhecimento sobre o uso de estratégias (quais, 

quando, por quê e para quê)...O segundo aspecto da Metacognição refere-se à 

regulação e ao controle do comportamento, considerando-se a existência de três 

tipos de controle: Planejamento, Monitoramento e Regulação. (BORUCHOVITCH, 

1999) 

 

 

Segundo Anderson (2002) “habilidades metacognitivas bem desenvolvidas dão poder 

(empower) aos aprendizes de segunda língua (L2)
30

. (tradução nossa)”
31

. Dessa forma, talvez 

caiba sintetizar a intenção do projeto da escola citando Dörnyei (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.”
32

 

 

E Cohen (2002
33

, apud DÖRNYEI, 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.
34
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 Para o recorte adotado neste trabalho, foram consideradas igualmente as contribuições feitas por pesquisas 
sobre o aprendizado de idiomas (ou de Inglês) como segunda língua (L2) e como língua estrangeira (LE), não 
sendo pertinente a distinção entre elas. 
31

 “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 explicação da lógica implicada, oferecer um vasto leque de opções de 
estratégias relevantes para serem escolhidas, oferecer prática controlada do uso de algumas estratégias, e 
fornecer algum tipo de análise posterior à 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 são requisitados a compartilhar suas descobertas e estratégias como parte 
regular da aula. Alunos que estão diretamente envolvidos no processo de aprendizagem freqüentemente têm 
‘insights’ que podem compartilhar com os colegas em terminologia simplificada, e as estratégias pessoais de 
aprendizagem são geralmente divertidas, então os alunos apreciam conversar sobre elas.” (Tradução 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 experiência de estudo formal e, portanto, 

supostamente, menos tempo de reflexão sobre “aprender a aprender”, ensinar-lhes a fazer uso 

de estratégias específicas lhes oferece a oportunidade de experimentação.  

Ao conversar com o grupo, o professor também poderá valer-se do testemunho de 

cada aluno sobre aquilo que já é feito com o objetivo de aprender, para desmistificar a idéia 

de estratégia como algo complexo ou elaborado (DÖRNYEI, 2005, p.174). Compartilhando 

idéias, o professor será capaz de compreender um pouco melhor as crenças dos alunos, e até 

encorajá-los a testar estratégias de outros. Por outro lado, será também papel do professor 

apresentar ao grupo novas possíveis estratégias para lidar com suas tarefas e estudar, com o 

objetivo de aumentar as opções dos alunos. Depois de conhecidas e praticadas algumas 

estratégias no ambiente de sala de aula, os alunos poderão experimentá-las de forma 

autônoma em seus estudos e, ao longo do projeto, continuar compartilhando suas impressões 

com os colegas e o professor.  

Em médio prazo, o objetivo desse ensino pelo uso de estratégias é capacitar o aluno a 

uma auto-regulação. O aluno que aprende a auto-regulação apresenta duas características 

básicas, que podem ser constantemente aperfeiçoadas: ele possui autoconhecimento suficiente 

para saber avaliar do que necessita para aprender com eficácia e, ao mesmo tempo, ele sabe 

usar ferramentas adequadas, de forma apropriada para realizar uma ação eficaz.  

A conseqüência esperada desta auto-regulação é a possibilidade de vislumbrar novas 

oportunidades de aprendizado, uma vez que se espera estar o aluno munido de um 

comportamento mais pró-ativo e autônomo.  

É inegável que haja limitações no alcance de um projeto desse porte. Apenas para citar 

alguns, poderíamos considerar as características individuais dos alunos, tais como idade, 

estilos de aprendizagem, personalidade, motivação e aspectos culturais (SCHARLE; SZABÓ, 

2000; OXFORD, 1990, 2002; COHEN; MACARO, 2007) ou as características do curso, do 

professor, do contexto e até da própria escola.  

O que está ao alcance da escola é o preparo dos professores, a observação do processo 

e o apoio para que ajustes sejam realizados, caso haja necessidade de alteração na intervenção 

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

                                                                                                                                                                                     
34

 “Se os alunos de idiomas estão mais conscientes de como aprendem e se responsabilizam por seu 
aprendizado, eles podem ter aprendizado pelo resto da vida ao invés de ter a experiência de ‘aprendi-mas-
esqueci’ um idioma.” (Tradução nossa) 
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vista. É fundamental destacar neste momento que apesar de reconhecer as diferentes vozes 

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

 

3. O PROJETO DE ENSINO DE ESTRATÉGIAS 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 aparelhá-los para a auto-regulação, assunto que será discutido no próximo capítulo.  

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

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

 

3.1. O PROJETO COM OS PROFESSORES 

 

3.1.1. OBJETIVOS  

 

[...] a necessidade de se conhecer quem é esse aluno e o que ele sabe sobre 

determinado assunto, já que podemos, erroneamente, supor que compartilhamos, 

professor e alunos, de um mesmo conceito quando não for o caso.” (MOURA, 1999, 

p.112) 

 

Quando se fala em educação de jovens e adultos que pouco tiveram a oportunidade de 

freqüentar a escola, e portanto, não estão habituados aos processos inerentes ao „fazer 

escolar‟, à cultura escolar, é preciso contemplar a possibilidade e a necessidade de que a 

própria 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 conteúdos e conseqüentemente, com 

organizações conceituais distintas das apresentadas pela escola” (MOURA, 1999, p.112).  

Exercitar procedimentos metacognitivos, compartilhar estratégias e negociar sentidos 

podem ser ações para auxiliar o professor a conhecer o que pensam e como aprendem os seus 

alunos.  
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Historicamente, não parece ter sido papel de uma escola de idiomas e muito menos de 

um professor dessas escolas preocupar-se com questões como essas. No entanto, a 

democratização do ensino, as circunstâncias trazidas pela globalização e as exigências atuais 

do mercado de trabalho trouxeram um público diferente para essas escolas, obrigando-as a 

rever alguns de seus paradigmas e levando seus professores à necessidade de re-aprender seu 

ofício.  

Os professores de idiomas, a quem podemos também chamar de educadores, devem 

ser sensíveis às necessidades e características de seus „novos‟ alunos, incluindo em sua prática 

de sala de aula atividades que exercitem o „fazer escolar‟ e, conhecendo e respeitando o 

„saber‟ que esses alunos possuem para, a partir daí, poder criar um espaço de troca. (MOURA, 

1999 p.110-112). Como afirma Rodrigues (1999): 

 

surge uma nova função para o professor: orientar a busca de estratégias para superar 

as situações problema, promovendo experiências que auxiliem o aluno a se tornar 

mais independente para planejar, monitorar e avaliar o seu progresso e estabelecer 

claramente seu percurso para obter maior sucesso na aprendizagem. (Rodrigues, 

1999, p.67) 

 

3.1.2. CONCEPÇÃO E CONDUÇÃO DO PROJETO 

 

Para a criação e condução do projeto de ensino de estratégias de aprendizagem com os 

alunos, foi realizado um trabalho de preparo e acompanhamento com os professores.  

Esse trabalho compreendeu 7 reuniões, cada uma com 3 horas de duração, ocorridas de 

fevereiro a julho de 2007, envolvendo uma equipe de 8 professores. A condução dos trabalhos 

ficou a cargo da coordenadora, que dentro da estrutura atual da escola, tem o papel de 

formadora em capacitação continuada em serviço.  

Para dar conta de alguns aspectos importantes do processo, serão apresentadas a seguir 

as observações gerais do que ocorreu em cada reunião, com data e número de participantes. 

 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
35

, e a coordenadora sugeriu que fizessem a leitura e anotações pessoais 

como preparação para a reunião pedagógica do mês seguinte.  

                                                           
35

 COTTERALL, S., REINDERS, H. Estratégias de Estudo: Guia para professores. São 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 formação continuada em serviço que visava o conhecimento e a possibilidade 

de exploração das estratégias de aprendizagem como recurso didático-pedagógico na 

escola.  

 10 de março, 2007 – 6 professores presentes. Foi proposta a discussão 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
36

 para dar início à reflexão de como o professor 

enxerga o aluno e o processo de ensino e aprendizagem.  

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

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

2. O aluno deve começar a despertar para o fato de que existem ações que o ajudam a 

aprender melhor. 

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

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

Ficou acertada com os professores a implantação dessas metas como ações pedagógicas 

durante o mês. Foi também pedido que reportassem seus resultados na reunião seguinte. 

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

experiências relacionadas às ações colocadas em prática durante o mês. Baseados na 

taxonomia estabelecida por Oxford
37

 (1990, p.15–21) e orientados pelas etapas sugeridas 

pela autora (1990, p.204)
38

, a coordenadora recomendou um esforço 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 

                                                           
36

 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 há uma única seqüência 
lógica para os conteúdos; a rede, como uma teia que tecemos, inter-relacionando conhecimentos; e por fim o 
iceberg, mostrando o valor do conhecimento tácito, que é infinitamente maior do que aquilo que podemos 
explicitar. (MACHADO, 2004) 
37

 Cf. Anexo A 
38

 Oxford sugere como etapas para a implantação de um projeto de ensino de estratégias: 1. Determinar as 
necessidades dos alunos e o tempo disponível; 2. Selecionar as estratégias; 3. Fazer ensino das estratégias 
integrado ao ensino dos conteúdos; 4. Levar em consideração aspectos motivacionais; 5. Preparar materiais e 
atividades; 6. Conduzir ensino de estratégias com alunos conscientes e informados do que estão 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 incluíam uma série de ações possíveis.  

O projeto consistiria em ações pedagógicas 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 opção da equipe foi 

transformar as duas macro-estratégias em ações pontuais que conduzissem os alunos aos 

comportamentos estratégicos nelas implicados e denominá-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 usá-las em seus estudos em casa. A 

opção por “decompor” as estratégias em dicas deveu-se a algumas razões básicas: o desejo 

de desmistificar e até simplificar o conceito, no sentido de se conseguir boa aceitação e 

envolvimento dos alunos e evitar resistências; tornar acessível aos alunos a compreensão e 

a realização das ações que seriam demonstradas e recomendadas pelos professores em sala 

e, finalmente; enfatizar o caráter da ação, 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 relações) e Practicing Naturalistically (Praticando com naturalidade)
39

, a partir 

deste momento identificadas como ETSR e PN respectivamente neste trabalho. A escolha 

dessas estratégias deveu-se às características dos alunos e dos cursos ministrados. ETSR 

justifica-se por conta da importância de se construir o conhecimento em rede. O que, em 

se tratando de educação de adultos, compreende a possibilidade de se agregar novos 

conhecimentos aos conhecimentos prévios em uma rede já existente, validando e 

valorizando aquilo que os adultos trazem para a sala de aula. PN, por sua vez, faz-se 

necessária pela natureza dos objetivos do curso em questão. Os alunos estudam Inglês 

para usá-lo em seu dia-a-dia profissional, e recomenda-se que esse uso seja, dentro do 

possível, natural.  

A coordenadora apresentou então um pré-questionário que deveria ser aplicado aos alunos 

antes de se iniciar o ensino das duas estratégias. Logo depois de aplicados os 

questionários, o projeto teve início e foi conduzido pelo período estipulado.  

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

sobre o andamento do projeto. Depois disso, a equipe sugeriu que fosse criado um pôster 

                                                           
39

 (Tradução nossa)  
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com as dicas de estudo
40

 escolhidas na reunião anterior. O objetivo desse pôster seria 

expor os alunos a essa informação escrita e alunos e professores no exercício de 

reconhecer as estratégias usadas.  

A coordenadora solicitou que os professores fizessem anotações sobre as atividades que 

realizassem com seus alunos, o efeito e resultados produzidos e comentários pertinentes. 

 16 de junho, 2007 – 5 professores presentes. Para começar, os professores deram 

depoimentos sobre o processo depois de colocado e trabalhado o pôster em aula. Um 

aspecto relevante que foi mencionado diz respeito aos diferentes estilos de aprendizagem 

dos alunos e conseqüentemente às diferentes respostas observadas pelos professores.  

Voltou-se ao livro que inspirou o início do projeto para a releitura de algumas partes. A 

revisão serviu para fazer uma retrospectiva, relembrar as etapas a serem seguidas e 

sensibilizar os professores para uma avaliação escrita do processo vivenciado por eles 

conforme solicitado pela coordenadora. Para avaliar os resultados do projeto com os 

alunos havia sido planejado um pós-questionário, que foi aplicado no último dia de aula, 

em junho.  

 17 de julho, 2007 – 6 professores presentes. Parte da tabulação dos pós-questionários foi 

apresentada aos professores, que fizeram um rápido balanço do projeto. A coordenadora 

sugeriu que, para o início do 2º semestre, fossem retomadas as práticas usadas no projeto, 

dando oportunidade aos professores para observar e conhecer seus novos alunos.  

 Pós-projeto - Durante o 2º semestre, foram adicionados novos pôsteres
41

, dando 

continuidade ao trabalho e procurando focar ainda mais as estratégias metacognitivas, já 

que o diagnóstico feito pela equipe reforçava que os alunos estavam preparados para 

continuar refletindo sobre seus processos de aprendizagem e praticando/desmistificando o 

uso de estratégias. 

 

3.2. OS QUESTIONÁRIOS 

 

Um aspecto importante do projeto de ensino de estratégias com os alunos era a 

possibilidade de se acompanhar seu andamento e sua eficácia, e avaliar os resultados do 

trabalho, perguntando diretamente a eles, os alunos, sobre os impactos, mudanças e resultados 

causados. À escola cabia então buscar um instrumento adequado para esse fim.  

                                                           
40

 Cf. Anexo B 
41

 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 diários ou questionários de perguntas abertas, pois poderia causar 

resistência ou desconforto aos alunos, prejudicando a coleta.  

As restrições de tempo e o risco de dispersão dos alunos impossibilitaram o uso de 

entrevistas.  

A observação de aula, usualmente feita pela coordenadora, também não foi 

considerada uma opção totalmente isenta, uma vez que a presença da coordenação poderia 

alterar a atuação de alunos e professores, e o ponto de vista relatado seria o da observadora e 

não o do aprendiz, que era o que mais interessava à escola e aos professores.  

Por essa razão, optou-se por fazer um questionário com algumas perguntas de múltipla 

escolha e algumas poucas perguntas abertas. Ao se elaborar os questionários, sabia-se que eles 

precisariam de alguma forma investigar as hipóteses geradoras do projeto e levantadas pela 

escola. As questões principais eram: 

 Ser exposto ao ensino de estratégias proposto pelo projeto da escola ajuda o aluno a 

tomar consciência de seu papel de aluno? Se positivo, em quê? 

 Diante das atividades sugeridas pelo projeto, os alunos passam a lançar mão das 

estratégias com maior freqüência?  

 Há alguma alteração na auto-avaliação que fazem de seu desempenho em relação ao 

grupo? Se positivo, qual/quais? 

Nas perguntas de múltipla escolha concentrar-se-iam as informações sobre hábitos 

(perguntas 7 do pré-questionário e 4 do pós-questionário) e gostos (pergunta 8 do pré-

questionário e 5 do pós-questionário) dos alunos no que diz respeito às estratégias para 

estudar Inglês
42

. Outro fator importante a ser investigado era a possível alteração na auto-

avaliação do aluno do pré para o pós-questionário
43

 (pergunta 5 do pré-questionário e 3 do 

pós-questionário).  

Dessa forma, mantendo-se algumas perguntas comuns entre os dois questionários seria 

possível averiguar as mudanças que poderiam indicar a validade ou não do projeto de ensino 

de estratégias.  

Oxford propõe o Strategy Inventory for Language Learning 
44

 (SILL) (1990, p.294). 

Este questionário, que deve ser respondido pelo aprendiz de idiomas, tem o objetivo de traçar 

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

                                                           
42

 Cf. Anexo D perguntas 7 e 8, Anexo E perguntas 4 e 5. 
43

 Cf. Anexo D pergunta 6, Anexo E pergunta 3. 
44

 “Inventário de Estratégias para o aprendizado de idiomas” (Tradução nossa) 



48 

 

hábitos de estudo, ações que adota em casos de impasse e como administra seus sentimentos 

enquanto está aprendendo. São frases às quais o aluno deve responder em uma escala de 1 a 5, 

sendo 1 equivalente à „nunca verdadeiro para mim‟ e 5 „sempre verdadeiro para mim‟. Essas 

frases descrevem „ações pontuais‟ que esmiúçam para o aluno, de forma didática, 

praticamente todas as estratégias apresentadas pela autora.  

Para a elaboração das perguntas 7 e 8 do pré-questionário e das perguntas 4 e 5 do pós-

questionário, a lista que Oxford (1990) propõe foi adaptada levando em consideração as ações 

pontuais referentes às duas macro-estratégias escolhidas para o projeto.  

Segue a lista de atividades agrupadas em cada uma das macro-estratégias e a 

indicação, entre parênteses, do item a que se referem em ambos os questionários
45

. Vale 

lembrar que as atividades listadas não estão redigidas sempre dessa maneira nos 

questionários, pois dependem do tipo de pergunta feita.  

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

 Classificar o que aprende (listar o que é 

vocabulário, gramática, etc.) (item a) 

 Relacionar as coisas novas que aprende 

com aquelas que já conhece. (item b) 

 Lembrar-se das coisas novas usando 

associações mentais com o Português. 

(item c) 

 Fazer seus próprios exemplos para aquilo 

que aprende e fazer testes consigo 

mesmo. (item e) 

 Fazer resumos e/ou esquemas do material 

que estuda. (item f) 

 Em silêncio e mentalmente, repetir as 

coisas novas que aprende (item i) 

 Aprender a cultura das pessoas e dos 

países de Língua Inglesa. (item n) 

 Usar uma palavra ou frase que signifique 

a mesma coisa quando não consegue 

lembrar uma palavra em Inglês (item d) 

 Adivinhar o que não conhece usando 

dicas que lhe ajudem a entender melhor o 

que ouve ou lê em Inglês (item g) 

 Evitar a tradução de cada palavra. (item h 

no pré-q) / Tentar usar mais o Inglês que 

o Português nas situações de aprendizado. 

(item h no pós-q) 

 Procurar oportunidades para usar o seu 

Inglês. (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 não compreender algo em 

Inglês. (item l) 

 Encorajar-se a falar Inglês, mesmo que 

esteja com receio de cometer um erro. 

(item m) 

Quadro 1 - Lista de ações estratégicas compreendidas em cada macro-estratégia proposta no projeto 
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 Cf. Anexo D perguntas 7 e 8, Anexo E perguntas 4 e 5.  
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É importante ressaltar que, durante a aplicação do pré-questionário e sua tabulação, 

notou-se que a redação do item h, sobre o uso da tradução, causou ambigüidade de 

interpretação aos alunos e foi mudada para a ocasião do pós questionário.
46

  

A mesma divisão do quadro 1 foi considerada para efeito da tabulação de dados, 

agrupando as ações pontuais nas duas macro-estratégias estabelecidas pelo projeto. 

Os questionários tinham o objetivo de investigar dentre as atividades que seriam 

propostas, quais eram aquelas que os alunos já usavam e de quais eles gostavam. Essas 

atividades mostrariam seus hábitos de estudo e, ao mesmo tempo, indicariam aquilo que eles 

não fazem ou não gostam de fazer.  

A hipótese da escola era a de que essas atividades poderiam ser voluntariamente 

deixadas de lado pelos alunos por vários fatores, entre eles, o desconhecimento, a falta de 

hábito ou a crença de que fossem ineficientes ou desagradáveis. Talvez, com o projeto, ao 

realizarem determinadas atividades com seus professores em sala de aula, essas percepções 

dos alunos pudessem ser alteradas.  

Além disso, no pré-questionário foi também perguntado sobre a motivação e os 

sentimentos que tinham ao estudar o idioma.
47

 

O pós-questionário, em perguntas abertas, indagava também sobre o conceito que os 

alunos têm do que é saber Inglês e sobre sua satisfação em estar aprendendo.
48

 

Os questionários foram prioritariamente elaborados como forma de compreender o 

aprendiz em suas atitudes práticas em relação ao seu aprendizado e serviriam, em primeira 

instância para a escola, como ferramenta de conhecimento e feedback para adequar as ações 

em sala de aula. Além disso, a escola pretendia obter inspiração e direção para suas próximas 

ações não só por meio dos questionários respondidos, mas também a partir da manifestação 

dos alunos durante o projeto, que seria observada e reportada pelos professores em reunião.  

Como já foi mencionado, apenas em um segundo momento, os questionários 

tornaram-se corpus de análise para esta pesquisa. 
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 Cf. Item h 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. 
48

 Cf. Anexo E, perguntas 8, 10 e 11. 
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3.3. O PROJETO COM OS ALUNOS 

 

Ao longo da descrição do projeto, neste capítulo, já foram mencionados os objetivos 

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

ele foi conduzido. 

 

3.3.1. CONDUÇÃO 

 

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

período de dois meses, iniciado com a aplicação do pré-questionário na semana de 16 a 20 de 

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

seguinte até a aula anterior ao preenchimento do pós-questionário e, encerrado com a 

aplicação do pós-questionário na semana de 25 a 29 de junho.  

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

Seguem abaixo os passos detalhados do processo. 

1. Para dar início ao projeto de ensino das estratégias de aprendizagem com os 

alunos, a equipe de professores decidiu, em reunião, conversar com eles em aula, 

dizendo primeiro que a escola iniciaria um projeto para dar-lhes dicas de estudo e 

quais eram os objetivos almejados. Essa conversa serviu para sensibilizá-los e 

motivá-los para o trabalho. 

2. Nesse mesmo dia, seria justificada a necessidade de um pré-questionário
49

 como 

forma de averiguar como os alunos aprendem, que ferramentas usam e levantar 

necessidades apropriadas ao seu perfil. Em seguida, seria aplicado o pré-

questionário aos alunos. 

3. Durante um período de dois meses, os alunos foram expostos às duas macro-

estratégias escolhidas, por meio de ações pontuais listadas em um pôster de dicas 

de estudo
50

, atividades pedagógicas e conversas/reflexões propostas e realizadas 

em sala por seus professores. Desde o início, uma das intenções foi mostrar aos 

alunos que eles provavelmente já exercitavam algumas das estratégias, por vezes 

até inconscientemente, e que naquele momento o objetivo do trabalho era torná-

las conscientes e intencionais. 
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4. Ao final do processo de ensino das duas estratégias, os alunos responderam o 

pós-questionário
51

, cujo objetivo foi analisar o aproveitamento deles em relação 

ao projeto realizado pelos professores, e comparar as informações colhidas então 

com as que haviam sido apresentadas na ocasião do pré-questionário. 

O modo como o projeto foi conduzido em sala de aula ficou a cargo de cada professor, 

uma vez que as diretrizes já haviam sido acordadas em reuniões pedagógicas. Admitindo-se 

que cada classe tinha seu professor e cada grupo possuía algumas características 

determinadas, foi conferido ao projeto um caráter 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 

questionários revelou, para a escola e para os professores, informações valiosas sobre seus 

alunos. Por essa razão, esses dados mereceram ser transformados em objeto de investigação e 

serão explorados no presente trabalho. 

 

4. O PROJETO E A PESQUISA: INTERESSES COMUNS 

 

Por razões já explicitadas na introdução, o foco da análise do presente trabalho 

concentrou-se nos questionários 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 público alvo um aprendiz específico. Por 

trabalhar com esses adultos há 15 anos, havia informações que a escola sabia por experiência 

e outras que foram sendo desveladas durante o projeto e nos questionários respondidos.  

Os dados obtidos nos questionários puderam indicar não só questões referentes à 

utilização das estratégias como era o objetivo inicial, mas, como já foi dito, outras 

informações valiosas sobre os alunos.  

Fazendo uso desses dados, tornou a ser igualmente interesse desta pesquisa averiguar  

a motivação, as crenças e os valores desses alunos sobre o aprendizado do Inglês. Ao se 

refletir sobre essas questões, suspeitou-se que as representações desses alunos acerca do 

aprender e do saber Inglês, constituídas também de suas crenças e valores, poderiam  ter 

influência na  sua motivação em aprender tanto quanto suas características como aprendizes. 

De modo concreto, sua motivação para realizar ações na qualidade de aprendizes estaria 
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pautada não só naquilo que representa para eles estudar Inglês, mas também nas crenças que 

têm acerca de si e do que seja um processo de aprendizagem eficaz, nos valores que eles vêm 

construindo acerca do que é saber Inglês no contexto em que vivem e trabalham, e os 

sentimentos que experimentam ao aprender. 

O capítulo 2 irá tratar desse aprendiz em particular, do que já se sabia e do que se 

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

 

 

Nos dias de hoje, com o conceito de educação continuada a se colocar como uma 

possibilidade para toda a vida, há algumas perguntas das quais se deve partir quando se fala 

em educação de adultos.   

A compreensão da diversidade desse sujeito ao qual chamamos adulto apresenta-se 

como fator essencial para que o trabalho educacional a ser desenvolvido possa alcançar êxito.  

Nesse sentido e sendo o objetivo desta pesquisa delineado a partir de um determinado 

perfil de adulto, a finalidade deste capítulo é a de apresentar alguns aspectos relevantes que 

caracterizam esse adulto. Como recomenda Oliveira (2001, p.19), “o problema da educação 

de jovens e adultos remete, primordialmente, a uma questão de especificidade cultural. É 

necessário historicizar o objeto de reflexão [...]”  

No caso do aluno adulto, sujeito desta pesquisa torna-se relevante discorrer sobre três 

aspectos a ele relacionados  o aspecto sócio-histórico-cultural desse indivíduo, sua motivação 

e suas crenças.  

Para o primeiro aspecto, já bastante conhecido pela escola empiricamente, buscou-se 

na literatura um embasamento teórico. 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 

crê e com que objetivos e expectativas busca um curso de Inglês. Para essa parte, além de 

buscar embasamento na literatura especializada, foram analisados alguns dados da pesquisa 

fornecidos nas respostas aos questionários, que puderam trazer luz às informações 

encontradas na literatura e ao mesmo tempo exemplificá-las. 

 

1. O ASPECTO SÓCIO-HISTÓRICO-CULTURAL DO APRENDIZ  

 

Convivendo e conhecendo a história de alguns jovens e adultos que freqüentam os 

cursos em que esta pesquisa foi realizada, observa-se que a maioria consiste de pessoas 

oriundas da região nordeste do Brasil que, ainda jovens, vieram para São Paulo em busca de 

trabalho.  

Com freqüência, sua história escolar é marcada por dificuldades, interrupções e 

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

supletivos.  

Em termos práticos, pode-se dizer que esses aspectos já eram bastante conhecidos pela 

escola mesmo antes da pesquisa, uma vez que esse trabalho vem sendo desenvolvido há 15 

anos e comprova, em seu dia-a-dia, alguns postulados encontrados na literatura sobre 

educação 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 característica primordial desse adulto é o fato de estar inserido no mundo do 

trabalho. Essa característica por si só não distinguiria o adulto graduado ou pós-graduado, 

com uma ocupação que requer qualificação e muitas vezes a caminho de uma especialização 

ou segunda titulação, do adulto com uma ocupação que não requer muita qualificação e uma 

história de vivências interrompidas na escola ou sem escolaridade formal alguma.   

Este último, muitas vezes, é caracterizado também como aquele adulto que migra para 

pólos urbanos onde há melhores oportunidades de ocupação e que, por exigências 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 ofício.  

Estar inserido no mundo do trabalho, no entanto, significa possuir um leque de 

informações e conhecimentos adquiridos fora do ambiente escolar, e nem por isso menos 

ricos.  

Para ele, para sua história de vida, para suas relações pessoais e para o seu 

aprendizado, o trabalho funciona como referencial sócio-cultural. No trabalho e em suas 

relações pessoais, o aprendizado ocorre diariamente. É nesse contexto que ele vai construindo 

conhecimentos, aperfeiçoando estratégias e demonstrando capacidades e habilidades.  

Nessa interação dialética entre ele e seu meio, ambos se desenvolvem e se 

transformam. Oliveira diz, ao comparar o adulto aprendiz com a criança naturalmente em fase 

escolar:  

O adulto está inserido no mundo do trabalho e das relações interpessoais [...] Traz 

consigo uma história mais longa (e provavelmente mais complexa) de experiências, 

conhecimentos acumulados e reflexões sobre o mundo externo, sobre si mesmo e 

sobre as outras pessoas. (Oliveira, 2001, p.18).  
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Bruner acredita que “é a cultura, não a biologia, que molda a vida e a mente humanas, 

que dá significado à ação, situando seus estados intencionais subjacentes em um sistema 

interpretativo” (1997
52

, apud VÓVIO, 1999, p.139).  

O filósofo brasileiro Álvaro Vieira Pinto em Sete lições sobre educação de Adultos 

(1986) indica alguns caminhos fundamentais para lidar com essa tarefa no Brasil. No 5º tema 

(lição) que se intitula: Estudo particular do problema da Educação de Adultos, o autor 

menciona aspectos essenciais que o educador e a escola devem ter em conta ao pensar o 

adulto e sua „educação‟.  

Um dos primeiros aspectos a ser considerado é o fato de que esse adulto, em fase 

“mais rica de sua existência, mais plena de possibilidades” (PINTO, 1986, p.79 ) constitui-se 

em seu papel social através do trabalho.  

Nesse sentido, ele é um “trabalhador trabalhado” (PINTO, 1986, p.80). Sua 

subsistência vem do trabalho realizado, que por sua vez está ligada às condições e às 

possibilidades oferecidas pelo meio em que está inserido.  

Pinto adiciona que o trabalho é uma ação política do sujeito, e que sua condição de 

escolaridade não afeta sua consciência nem sua participação em seu meio social. O autor 

afirma que o adulto, ao participar de sua realidade social através do trabalho, recebe “outra 

educação [...] (que lhe) proporciona os fundamentos para a participação política, a atuação do 

indivíduo em seu meio” (PINTO, 1986, p.80). 

Essa característica no adulto já é mais do que suficiente para criar implicações 

pedagógicas que demandam do professor, pelo menos, uma postura e uma abordagem 

diferentes daquelas que ele teria com alunos de faixa etária menor.  

A metodologia, por sua vez, “deve partir dos elementos que compõem a realidade do 

educando, seu mundo de trabalho, suas relações sociais, suas crenças, valores, gostos 

artísticos [...]” (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 história de vida, experiência profissional e possível passagem pela 

escola, ainda que breve.   

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

apóiam em experiências práticas pessoais e pensamento contextualizado para lidar com novos 

                                                           
52

 BRUNER, J. A psicologia popular como um instrumento da cultura. In BRUNER, J. Atos de significação. Porto 
Alegre: Artes Médicas Sul Ltda., 1997, p. 39-64. 



56 

 

conteúdos, o que não significa falta de elaboração e complexidade no raciocínio. (VÓVIO, 

1999, 135).  

Ao se adotar a rede como imagem do conhecimento, pode-se dizer que cada um desses 

adultos tem a sua rede, com os nós representando os conceitos, as idéias, e as tramas 

representando as relações e os significados que se estabelecem entre esses conceitos ou idéias 

(MACHADO, 2004).  

Para que um novo conceito seja integrado a essa rede, é necessário „tecer‟ relações de 

significado com os conceitos já existentes. A função da escola consiste em “ampliar, 

desenvolver [...] enriquecer as relações 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 à imagem do conhecimento como um iceberg e explica que 

“nosso conhecimento sobre qualquer tema é sempre apenas parcialmente explícito, ou 

passível de explicitação, sendo, na maior parte, tácito, subjazendo como a parte submersa de 

um iceberg”. Machado (2004) afirma que aquilo que se conhece tacitamente dá sustentação 

para aquilo que se consegue explicitar.  

Seria função da educação escolar formal, como postula o autor, (MACHADO, 2004, 

p.18), o desenvolvimento da capacidade de explicitar. Ele diz: “Um adulto não escolarizado 

sabe muitas coisas, mas busca na escola tal capacidade.”  

Segundo Pinto (1986, p.85), o adulto iletrado “ignora os conhecimentos que definem o 

padrão médio do saber de sua sociedade em seu tempo”. O adulto precisa que o educador dê a 

ele “a oportunidade de alcançar a consciência crítica instruída de si e de seu mundo”. Os 

conhecimentos relativos aos conteúdos básicos, como o ato de ler e escrever e os princípios da 

matemática, devem ser instrumentos para levar o adulto a seguir aprendendo, instrumentos 

esses que “ganham valor pelo conteúdo de saber real que permite adquirir”. Como diz Pinto, 

“É o saber para chegar a saber, para o mais saber”. O autor ainda afirma que a alfabetização 

de adultos deve significar acesso a oportunidades educacionais futuras.  

Essa afirmação legitima o ponto de vista, também apoiado neste trabalho, de que é 

importante investir na formação desse aprendiz, desenvolvendo nele a metacognição e auto-

regulação, com o objetivo de capacitá-lo a aprender aquilo que desejar. 

Neste momento, é relevante voltar ao aspecto da auto-regulação delineada no capítulo 

1, pois o desenvolvimento dessa habilidade aliado ao desenvolvimento da capacidade 

metacognitiva poderão ser um caminho frutífero para a formação desses adultos.  
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É fundamental observar que, ao mesmo tempo em que o desenvolvimento dessas 

habilidades é ingrediente essencial para se alcançar o sucesso no processo de ensino e 

aprendizagem, é também na experiência „escolar‟ que essas habilidades se desenvolvem. 

Segundo Randi e Corno a “auto-regulação é uma aptidão para a escolarização tanto quanto 

um resultado potencial dela” 
53

 (2000
54

, apud DÖRNYEI, 2005, p.193, tradução nossa).   

Para que isso seja verdadeiro, tanto a metacognição quanto a auto-regulação devem ser 

exercício de prática e reflexão no ambiente „escolar‟, seja qual for o objetivo da escola em 

termos de conteúdo de ensino.  

Outra questão importante a se considerar quando se trabalha com esses adultos é sua 

(não-)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 não 

demonstra familiaridade com os processos escolares, em situações práticas 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 

própria escola e aprendido em seu interior” (2001, p.21).  

Nesse sentido, também a familiarização 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 „códigos‟ e „linguagens‟ representa, para esse perfil de aluno, o 

acesso a formas de aprender talvez não experimentadas antes. Representa também novas 

oportunidades, tanto no âmbito do saber como no âmbito profissional. No caso aqui estudado, 

por exemplo, o progresso no âmbito profissional pode significar a possibilidade de ascensão 

social, reforçada pela noção de status que envolve a idéia de se saber um idioma, notadamente 

o Inglês.  

Supõe-se que para o adulto aprendiz que enxerga na escola todas essas novas 

possibilidades de aprender, conhece e tem domínio das formas do fazer da cultura escolar e 

aprende a auto-regulação, torna-se viável não só a aquisição de novos conteúdos, sejam eles 

quais forem, mas também a oportunidade de redimensionar, com sucesso, todos os saberes 

adquiridos até então, mesmo aqueles adquiridos fora da escola.  

                                                           
53

 “self-regulation is both an aptitude and a potential outcome of schooling.” 
54

 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. 



58 

 

O sucesso em seu processo de aprendizagem será, portanto, seguramente, para o aluno 

um fator motivacional que o impulsionará a querer seguir aprendendo.  

 

2. A MOTIVAÇÃO DO APRENDIZ 

 

A motivação para qualquer aluno é fundamentalmente a força que o leva a iniciar seus 

estudos e posteriormente, a força de vontade, que o mantém nos estudos. Segundo Sternberg 

“alta motivação pode superar deficiências na habilidade do aluno ou nas condições de 

aprendizagem”
55

 (2002
56

, apud DORNYEI, 2005 p.65, tradução nossa).  

Esse pode ser o caso de alguns sujeitos da presente pesquisa por conta das 

características de sua experiência de escolarização. Na busca de compreender mais um 

aspecto que compõe o perfil desse aprendiz, evidentemente complexo, o presente trabalho se 

propõe a investigar mais profundamente o assunto „motivação‟. Quais seriam os fatores que 

motivam esse adulto a procurar aprender o Inglês e o que manteria sua motivação para 

perseverar nos estudos?  

Muitas teorias sobre motivação em aquisição de segunda língua (L2) dão conta de 

aspectos importantes que podem ser levados em consideração em se tratando desse perfil de 

adulto aprendiz. Os aspectos apresentados a seguir foram baseados em revisão feita por 

Dörnyei (2005).  

Segundo o autor (DORNYEI, 2005), esses estudos sobre a motivação podem ser 

divididos em três fases: o primeiro baseado na psicologia social, o segundo baseado nas 

teorias cognitivas da psicologia da educação e o terceiro caracterizado pelo interesse em 

observar o processo de aprendizagem e as mudanças em motivação. Segue uma breve 

explanação dessas fases.  

Na primeira fase, desde o início, com Gardner e Lambert (1972)
57

, fala-se da 

motivação integrativa e da motivação instrumental. A motivação integrativa seria 

caracterizada por atitudes positivas do aprendiz em relação à língua meta, o desejo ou vontade 

de integrar-se aos grupos falantes dessa língua, ou no mínimo conhecê-los ou conversar com 
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eles. A motivação instrumental seria caracterizada pela possibilidade de obter reconhecimento 

social ou vantagens econômicas graças ao conhecimento de uma língua estrangeira.  

Gardner e seus colaboradores foram criticados em sua teoria, pois contemplavam a 

motivação integrativa exclusivamente em um ambiente específico de comunidade bilíngüe, 

mais especificamente o Canadá, ignorando a possibilidade de aplicação a outros contextos, 

inclusive nos de aprendizagem de uma língua estrangeira.  

No entanto, admitidas as críticas à teoria, os dois tipos motivacionais nela definidos 

podem adaptar-se ao ensino de Inglês como LE e em ESP, e bem ilustrar as características 

motivacionais dos sujeitos pesquisados. Ao analisar o grupo pesquisado, pôde-se perceber que 

há adultos que estudam Inglês centrados em seu bom desempenho lingüístico, com o objetivo 

de ter contato com os hóspedes ou clientes estrangeiros. Estes teriam, então, motivação 

integrativa. Há também aqueles que aprendem o idioma para se destacar profissionalmente, 

com a perspectiva de aumento de renda, e que, portanto, teriam motivação instrumental.   

Porém, feita essa divisão, percebe-se como os conceitos de motivação integrativa e 

instrumental não se isolam completamente. Caberia argumentar, por exemplo, que mesmo 

aquele adulto que aprende com o intuito de conversar com o hóspede poderia ter também a 

motivação instrumental de ser reconhecido profissionalmente e vice-versa. 

Em outros estudos, Clément e colaboradores (CLÉMENT; GARDNER, 2001
58

, apud 

DÖRNYEI, 2005, p.73) examinaram a relação entre contexto social, fatores motivacionais, 

autoconfiança, identidade e aquisição de L2 e encontraram como fator importante da 

motivação a autoconfiança, definida como “a crença da pessoa de que tem habilidade para 

produzir resultados, alcançar metas, ou desempenhar tarefas de modo competente”
59

 

(DÖRNYEI, 2005, p.73, tradução nossa).  

Segundo Clément e colaboradores, a autoconfiança teria sua base no construto social, 

e seu correlato, a auto-eficácia, em seu construto cognitivo, dado considerado relevante em 

pesquisas feitas primeiramente em locais tidos como bilíngües (CLÉMENT, 1980
60

; 
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CLÉMENT; KRUIDENIER, 1985
61

 apud DÖRNYEI, 2005) e depois em situações de 

aprendizagem de língua estrangeira (CLÉMENT; DÖRNYEI; NOELS, 1994
62

).  

Ambas as teorias mencionadas anteriormente nasceram da psicologia social. Para 

esses autores, falar em „contexto‟ significava falar em comunidades multiculturais e em 

globalização, aquilo que Dörnyei denomina como uma perspectiva macro (2005, p.74). 

Segundo Dörnyei (2005), o interesse das teorias cognitivas da psicologia da educação 

em motivação focava uma perspectiva micro, que buscava a relação entre a motivação e o 

contexto de situações de aprendizado (professor, currículo e grupo de alunos). Acreditava-se 

que “a maneira pela qual os aprendizes vêem suas habilidades, potenciais, limites e 

desempenho passado, assim como a maneira que pensam nas tarefas a serem executadas e nas 

metas a serem alcançadas são aspectos cruciais da motivação” (DÖRNYEI, 2005, p.74, 

tradução nossa)
63

, valorizando assim o aspecto cognitivo do aluno em relação à experiência de 

aprendizagem. 

Nesse período, a teoria da autodeterminação (DECI; RYAN, 1985
64

, 2002
65

, apud 

DÖRNYEI, 2005, p.76) influenciou muitas pesquisas com foco na motivação. Noels, uma das 

autoras que estuda o assunto, delineia, em seus estudos, três grupos de aspectos motivacionais 

assim divididos (2001a
66

 apud DÖRNYEI, 2005, p.77): 

I. Razões Intrínsecas: a aprendizagem da L2 é divertida, envolvente, desafiadora e 

realça competências,  

II. Razões Extrínsecas: aspectos da autodeterminação que advém de pressões externas e 

internas - Inclui orientação instrumental postulada por Gardner e Lambert (1972),  

III. Razões Integrativas: contato positivo com falantes da L2 e possível identificação com 

esse grupo. 
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Em seus estudos sobre a autodeterminação, Noels (2001b
67

, apud DÖRNYEI, 2005) 

encontrou um padrão consistente que demonstra o aumento da motivação intrínseca dos 

alunos na medida em que eles percebem, por parte dos professores, atitudes que os orientam e 

encorajam em direção à autonomia.   

Segundo Dörnyei (2005), estudos posteriores a essa fase levam em conta que o 

período de aprendizagem de uma segunda língua (L2) é um período relativamente longo e, 

portanto, é fundamental observar a motivação ao longo do processo. As variações na 

motivação do aluno em relação ao fator tempo, quer seja o período de estudo do aprendiz ou 

os diferentes momentos da aula ou da tarefa a ser cumprida, merecem ser levadas em 

consideração tanto quanto a história pessoal desse aluno (DÖRNYEI, 2005, p.88).  

Vale ainda acrescentar que a “motivação é dinâmica e está continuamente em 

transformação, resultante de uma variedade de forças internas e externas” (DÖRNYEI, 2005, 

p.90, tradução nossa)
68

, apesar de caber ao sujeito um papel único para manter-se motivado.  

Outro aspecto importante é que “uma língua estrangeira não é um campo sociocultural 

neutro” (DÖRNYEI, 2005, p.67). Na sala de aula ou fora dela, sabe-se dos diferentes níveis 

de prestígio conferido a diferentes línguas e de como as pessoas valorizam ou não aprendê-

las. Isso parece fazer parte de um sistema de crenças tanto coletivo de um país ou de uma 

comunidade quanto de um indivíduo, e vai, certamente, influenciar o modo e a intensidade de 

motivação desse grupo ou indivíduo ao aprender essa L2. 

Em um estudo feito por Shoaib e Dörnyei (2004), em que são mapeados aspectos 

importantes da motivação dos sujeitos ao longo de seus estudos de L2, os autores chegam a 

sete dimensões dos fatores motivacionais que influenciam o processo de aprendizagem de 

uma língua, como o Inglês, por exemplo, resumidas a seguir (SHOAIB; DÖRNYEI, 2004, 

p.29):  

1. Afetivo-integrativa: atitudes em relação à língua meta, atitudes em relação ao 

aprendizado da língua, atitudes em relação à comunidade que fala a língua meta e 

estado de espírito. 

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

Inglês como língua franca, Inglês como parte da imagem de uma pessoa moderna. 
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3. Relacionada ao conceito de si: autoconfiança, satisfação, aceitação de limites, 

fatores que debilitam, autodeterminação. 

4. Orientada a metas: orientação para dominar a língua, orientação para um bom 

desempenho (demonstrar habilidade, ter boas notas e superar outros alunos), ter 

metas específicas. 

5. Relacionada ao contexto educacional: professor, colegas de sala, currículo, 

método, Inglês como disciplina obrigatória, número de alunos em classe. 

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

7. Relacionada ao ambiente anfitrião: contato com a L2, inabilidade de se integrar, 

tempo de estada.
69

 

As dimensões dos fatores motivacionais encontradas por Shoaib e Dörnyei (2004) e 

aqui apresentadas moveram esta pesquisa a procurar, nos questionários, informações a esse 

respeito.  

 

2.1. A MOTIVAÇÃO NOS QUESTIONÁRIOS 

 

Apesar dos questionários do projeto não apresentarem perguntas que abordassem 

diretamente a motivação, diante da possibilidade de observar esse aspecto no aluno, a 

pesquisa buscou, entre os dados coletados, alguns indicadores relacionados ao tema.  

A análise das respostas às perguntas 9, 10 e 11 do pós-questionário
70

 pôde indicar 

alguns fatores relacionados à motivação, que serão apresentados a seguir.  

A pergunta 9 indagava se os alunos estavam satisfeitos ou insatisfeitos com o Inglês 

que estavam aprendendo. Apenas 3 dos 60 sujeitos responderam estar insatisfeitos.  

A pergunta 10 pedia que descrevessem a razão por estarem assim (satisfeitos ou 

insatisfeitos). As razões dos 3 sujeitos apresentadas para a insatisfação foram: “esperava ter 

aprendido mais”, “o tempo de aula é pouco e não temos livro para estudar nas horas vagas” (o 

aluno fazia um curso instrumental apostilado) e “queria estar no mesmo nível que os outros, 

gostaria de ter mais contato com o Inglês” (o 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 didático).   
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Entende-se a resposta à pergunta 10 como um dos indicadores de motivação já que a 

razão da satisfação do aluno pode expressar aquilo que ele acredita ser o valor do curso, 

aquilo que o curso representa para ele, e que, portanto, o motiva a fazê-lo.  

A questão 11 indagava: “Você se sentirá mais satisfeito com o Inglês que sabe quando 

conseguir ou puder:...” Nesse sentido, ela também indaga sobre qual é a força, o objetivo, a 

meta, o „ideal‟ que motiva o aluno a ir adiante com os estudos.  

Fazendo uso das sete dimensões da motivação postuladas por Shoaib e Dörnyei 

(2004), apresenta-se, no quadro a seguir, o número de sujeitos que mencionou cada um dos 

subitens de cada dimensão nas duas perguntas consideradas, as perguntas 10 e 11 do pós-

questionário.  

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

Foram incluídas apenas as dimensões e os subitens que estavam presentes nas 

respostas dos sujeitos. Caso uma dimensão (ou subitem) não esteja listada no quadro significa 

que ela não foi mencionada por nenhum dos 60 sujeitos desta pesquisa. Caso ela tenha sido 

mencionada em apenas uma das duas questões tabuladas, na questão em que a menção não 

ocorreu, será indicado “0”.  

Como os sujeitos, ao responder, podiam escrever livremente, alguns fizeram menção a 

vários subitens das dimensões em suas respostas, contando então, cada uma delas como uma 

ocorrência.  

Para cada quadro, foi acrescentado também um exemplo de resposta. Apesar do 

caráter quantitativo da tabulação das respostas, ao construir o quadro a seguir, a pesquisa 

busca, como já foi dito, um melhor entendimento desse sujeito e suas motivações para o 

estudo de LE. 

Dimensão / subitem Número de sujeitos que a 

mencionam na pergunta 10 / 

Exemplo 

Número de sujeitos que a 

mencionam na pergunta 11 /  

Exemplo 

Afetivo-Integrativa: 

Atitudes em relação à 

L2  

 

3 / “Tenho muita vontade de 

falar Inglês” 

 

0 

Atitudes em relação ao 

aprendizado de L2  

3 / “Hoje, eu já não acho que o 

Inglês é uma luz escura” 

5 / “O caminho é longo e exige 

muita dedicação” 

(cont.) 
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Dimensão / subitem Número de sujeitos que a 

mencionam na pergunta 10 / 

Exemplo 

Número 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 profissão, ganhar 

mais, ser reconhecida 

profissionalmente e muito 

mais” 

Colegas  0 2 / “Falar fluentemente com 

meu gerente geral” 

Estudo continuado  0 2 / “Espero continuar e 

terminar esses cursos” 

Inglês como língua 

franca  

0 1 / “Quando tenha condições 

de viajar” 

Relacionada ao 

conceito de si: 

Satisfação  

 

7 / “Prazer em falar e entender 

Inglês” 

 

4 / “Estou muito satisfeito com 

o que aprendi em Inglês” 

Autoconfiança  3 / “Estou mais à vontade para 

me comunicar com as outras 

pessoas” 

5 / “Saber responder tudo sem 

gaguejar” 

Fatores que debilitam 

 

2 / “Esperava ter aprendido 

mais” 

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 estão falando” 

Relacionada ao 

contexto educacional: 

Professor  

 

 

11 / “Os professores são bons 

e isso ajuda no dia-a-dia” 

 

 

0 

Método  7 / “Metodologia muito boa, 

curso específico” 

0 

Colegas de classe  3 / “Meus colegas de aula 

estão me ajudando muito” 

0 

Quadro 2 - Dimensões da motivação (SHOAIB; DÖRNYEI, 2004) encontradas nos questionários com o 

número de ocorrências e exemplos de respostas 
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Ao se observar o quadro 2, percebe-se que na dimensão relativa à orientação por 

metas, o único subitem mencionado diz respeito à habilidade demonstrada ou desempenho 

lingüístico do sujeito. Em nenhum depoimento, os alunos falam em notas ou superação dos 

colegas, como ocorre, por exemplo, com os sujeitos pesquisados por Shoaib e Dörnyei (2004).  

Sendo os sujeitos pesquisados trabalhadores de empresas que prestam serviços em 

hotelaria e restaurantes para clientes também estrangeiros faz sentido que se motivem pela 

oportunidade de demonstrar essas habilidades lingüísticas.  

Mesmo pertencendo a dimensões diferentes, segundo o construto teórico utilizado 

(SHOAIB; DÖRNYEI, 2004), pode-se dizer que a habilidade demonstrada, um subitem da 

dimensão “Orientada a metas”, está ligada à dimensão “Instrumental”, uma vez que a 

motivação presente no processo de aprendizagem dos alunos tem relação com seus empregos 

atuais.  

Ainda na mesma linha de raciocínio, menções à figura do professor, ao método de 

aprendizagem ou aos colegas de classe indicam a valorização de fatores relacionados ao 

contexto educacional como elementos de um ambiente que pode influenciar na motivação do 

aluno, ligando a dimensão “Relacionada ao contexto educacional” com a dimensão 

“Instrumental”. 

Assim, apesar de os alunos elencarem vários aspectos como razões para a satisfação 

atual (pergunta 10 do pós-questionário), ao responder sobre a motivação para ir adiante com 

os estudos, grande parte dos alunos oferece respostas que se concentram no subitem 

„habilidade demonstrada‟. As dimensões “Instrumental” e “Relacionada ao conceito de si” 

vêm em seguida e o subitem “Atitude em relação ao aprendizado” da dimensão “Afetivo-

Integrativa” logo depois. Como se pode observar, há 41 sujeitos que se referem ao subitem 

„habilidade demonstrada‟ na tabulação 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 comunicação no 

âmbito profissional, a percepção que o aluno tem do bom desempenho lingüístico fica 

refletida em seu desempenho profissional.  Os dois aspectos tendem a se misturar, afinal de 

contas, ele está aprendendo Inglês exatamente para esse fim.  

Uma possível articulação de todos os dados obtidos acima serviria para perceber a 

inter-relação 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 à língua em si, um conceito de si “melhorado” gera maior 

autoconfiança e satisfação. Mas, por onde começar?  

O ponto de partida seguido pela escola é o processo de aprendizagem centrado nas 

necessidades dos alunos. Procura-se iniciar o estudo de Inglês a partir de conteúdos 

relacionados à área profissional do aluno, que, além de ser a fonte de demanda para seu 

aprendizado do idioma, é uma área em que ele certamente possui conhecimentos prévios e 

com a qual tem familiaridade (o conhecido traz segurança). Isso pode ser um fator motivador 

e conseqüentemente 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 autoconfiança e tem uma 

atitude mais positiva em relação ao aprendizado, pois ele se sente satisfeito com os resultados 

que alcança.  

Cada aspecto do processo que acaba de ser descrito acontece por conta de diferentes 

dimensões da motivação, mas é também gerador de motivação, quase que retroalimentando o 

sistema como um todo.   

Em duas pesquisas citadas por Dörnyei (INBAR et al., 2001
71

 e DÖRNYEI; CSIZÉR, 

2002
72

 apud DÖRNYEI, 2005, p.76) comparou-se a atitude e a motivação de alunos que 

estavam estudando uma L2 com alunos que não 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 relação à L2 e maior disposição/motivação para 

aprendê-la.  

Voltando brevemente ao item „habilidade demonstrada‟, um dado significativo é que, 

muitas vezes, esse conceito não aparece isolado. É natural que ele se combine com conceitos 

como autoconfiança (“falar sem medo de errar”), desejo por crescimento (“meu interesse é 

aprender mais”) e atitudes em relação ao aprendizado (“preciso estudar bastante”). O próprio 

conceito de habilidade muda de um indivíduo para outro. Alguns valorizam a comunicação 

(“conseguir falar com as pessoas”), outros entendem que devem saber ler e escrever, outros 

ainda mencionam uma fluência que beira a perfeição (“usar o Inglês livremente com as 

pessoas”).  
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Essa diversidade de respostas remeteu este estudo para a análise das crenças desses 

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

 

3. AS CRENÇAS  

“[Crenças] cobrem todos os assuntos  

para os quais não dispomos de conhecimento certo,  

dando-nos confiança suficiente para agirmos,  

bem como os assuntos que aceitamos como verdadeiros, 

 como conhecimento,  

mas que podem ser questionados no futuro.” 

John Dewey, 1933
73

 

 

Na revisão de literatura deste trabalho sobre o tema „crenças‟, deparou-se com duas 

linhas de estudo que pareceram relevantes para esta pesquisa por diferentes motivos. 

O primeiro é o estudo das crenças epistemológicas (PERRY, 1968
74

, SCHOMMER, 

1998) que trata daquilo que se acredita sobre o conhecimento e o processo de aprendizagem. 

A trajetória da pesquisa de Schommer (1998) inicia-se pelo tema das estratégias, passa pela 

metacognição e chega às crenças epistemológicas. Por conta dessa trajetória coincidente com 

algumas indagações desta pesquisa e por seu viés prático, decidiu-se explorar a taxonomia de 

Schommer (1998).  

O segundo ponto de vista a ser levado em conta, diferente, mas não divergente, é o dos 

estudos feitos pela Lingüística Aplicada (LA) sobre as crenças dos alunos (e professores) 

acerca do processo de ensino e aprendizagem de línguas. Para tanto, foram usadas 

principalmente as pesquisas de Barcelos (1995, 2004), com o objetivo de trazer à pesquisa 

uma contribuição que, além de ser mais voltada aos estudos da área de ensino e aprendizagem 

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

 

3.1. AS CRENÇAS EPISTEMOLÓGICAS 

 

Crenças epistemológicas são crenças que se tem acerca da natureza do conhecimento e 

da aprendizagem, não de um ponto de vista estritamente filosófico, mas principalmente de um 
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ponto de vista prático. As crenças têm 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 lança mão para chegar a esse saber. As afirmações acima 

são da pesquisadora Schommer (1998, p.129), que em sua trajetória de pesquisa chegou às 

crenças depois de estudar a metacognição (SCHOMMER; SURBER, 1986)
75

.  

A autora explica que “exemplos de metacognição incluem saber quando você sabe, 

saber quando você não sabe e tomar uma decisão sobre o que fazer quando você se sente 

confuso”
76

 (SCHOMMER, 1998, tradução nossa). É, no entanto, nesse ponto de sua pesquisa 

que ela se pergunta o que fazer quando alguém tem o conceito inapropriado do que é saber 

(como por exemplo, saber é memorizar). Uma pessoa pode lançar mão de suas estratégias 

para chegar a seu „saber‟, porém se o seu conceito de saber não for acertado, muito 

provavelmente suas estratégias também não o serão e seu objetivo estará comprometido.  

A autora afirma que o precursor dos estudos sobre crenças 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 

o curso superior acham que o conhecimento é simples e certo, e será apresentado a eles por 

uma autoridade (o professor). Quando chegam ao último ano, muitos deles acreditam que o 

conhecimento é complexo e provisório, e é adquirido por meio de várias abordagens incluindo 

raciocínio, experiência e metodologia empírica. (PERRY, 1968
77

, apud SCHOMMER, 1998, 

p.129). 

Alguns autores definiram, depois de Perry, outras dimensões das crenças 

epistemológicas, como Kitchener e King, 1981
78

; Ryan, 1984
79

; Wineburg, 1991
80

; Boyes e 

Chandler, 1992
81

; Spiro et al., 1988
82

; Schoenfeld, 1983
83

,1985
84

; Dweck e Leggett, 1988
85

, 
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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 à definição de “sistema de crenças mais ou menos 

independentes”. Ela justifica a palavra „sistema‟ porque postula que há mais de uma crença 

(descritas abaixo) e diz que elas são „mais ou menos independentes‟. Também defende que o 

desenvolvimento das crenças individuais pode ou não ser sincrônico. Schommer postula cinco 

crenças epistemológicas em sua teoria (1998, p.130): 

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

autoridade‟ até „o conhecimento é adquirido através da razão e da evidência‟;  

b) Organização ou estrutura do conhecimento: variando de „o conhecimento é 

organizado em partes isoladas‟ até „o conhecimento é organizado em conceitos 

altamente inter-relacionados‟;  

c) Estabilidade do conhecimento: variando de „o conhecimento é imutável‟ até „o 

conhecimento evolui‟;  

d) Rapidez de aprendizagem: variando de „a aprendizagem é rápida ou não acontece‟ 

até „a aprendizagem é gradual‟;  

e) Controle da aprendizagem: variando de „a habilidade de aprender é herdada e 

imutável‟ até „a habilidade de aprender pode melhorar com o tempo‟. 

Para avaliar as crenças individuais de seus sujeitos de pesquisa, Schommer (1990)
86

 

criou questionários e ao tabulá-los, empregou o uso de porcentagens com o objetivo de buscar 

enxergar a complexidade da dimensão epistemológica. A autora (SCHOMMER, 1990)
87

 

chegou assim aos termos: „aprendiz sofisticado‟ em oposição ao „aprendiz ingênuo‟. A 

diferença entre eles é a porcentagem que atribuem para cada ponta das variáveis descritas em 

cada crença. No item (c), por exemplo, o aprendiz ingênuo atribuiria maior porcentagem ao 
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„conhecimento imutável‟ enquanto que a maior porcentagem do aprendiz sofisticado indicaria 

a crença de que o „conhecimento evolui‟.  

Schommer (1998) crê que os aprendizes guiarão suas ações para a aprendizagem e 

para a interpretação de informações de acordo com as crenças que apresentarem as maiores 

freqüências em seu sistema. Segundo ela, isso teria conseqüências para os adultos em sua 

formação continuada tanto quanto em suas vidas profissionais (SCHOMMER, 1998, p.133).  

Posteriormente far-se-á a investigação das crenças epistemológicas nos questionários 

respondidos pelos alunos, a fim de buscar exemplos concretos que auxiliem na compreensão 

dos sujeitos pesquisados. Antes, porém, serão apresentados alguns postulados sobre as 

crenças dentro do campo da LA. 

 

3.2. O ESTUDO DAS CRENÇAS EM LINGÜÍSTICA APLICADA 

 

Esta explanação baseia-se em um resumo feito por Barcelos (2004) a respeito da 

trajetória dos estudos sobre crenças na área de LA, no Brasil e no mundo.  

Apesar de ser considerado um conceito complexo e confuso (PAJARES, 1992
88

, apud 

BARCELOS, 2004), com diversas denominações, duas definições de crenças parecem ser 

relevantes para este trabalho: o conceito de „cultura de aprender línguas‟ de Barcelos (1995)
89

 

e as definições de „concepções e crenças‟ de Benson e Lor (1999), respectivamente 

explicitadas a seguir: 

Conhecimento intuitivo implícito (ou explícito) dos aprendizes constituído de 

crenças, mitos, pressupostos culturais e ideais sobre como aprender línguas. Esse 

conhecimento, compatível com sua idade e nível sócio-econômico, é baseado na 

experiência educacional anterior, leituras prévias e contatos com pessoas influentes. 

(BARCELOS, 1995, apud BARCELOS, 2004, p 131). 

 

Concepções „referem-se ao que o aprendiz acredita que são os objetos e processos 

de aprendizagem‟, Crenças „referem-se ao que o aprendiz acredita ser verdadeiro 

sobre esses objetos e processos, dada uma certa concepção do que eles são.‟ 

(BENSON; LOR, 1999
90

, apud BARCELOS, 2004, p.132). 

 

As definições acima são relevantes para a presente pesquisa; no primeiro caso pela 

consideração de aspectos como nível sócio-econômico e experiência educacional anterior, e 

no segundo caso pela inclusão dos objetos e processos de aprendizagem. Entende-se, ainda, 
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que a definição de Benson & Lor (1999) apresenta preocupações semelhantes aos postulados 

de Schommer a respeito das crenças epistemológicas sobre a natureza do conhecimento. 

Todos esses aspectos serão retomados quando da análise dos questionários em relação ao 

tema, ainda neste capítulo.  

Barcelos (2004) afirma ainda que, além de serem um conceito cognitivo, as crenças 

também são um conceito social, pois “nascem de nossas experiências e problemas, de nossa 

interação com o contexto e de nossa capacidade de refletir e pensar sobre o que nos cerca” 

(BARCELOS, 2004, p.132). 

Segundo a autora, a preocupação de se estudar as crenças surge quando o foco de 

atenção da LA passa do produto, a linguagem, para o processo. Com isso, o aprendiz ganha 

destaque e é percebido como “pessoa completa com dimensões comportamentais, cognitivas, 

afetivas, sociais, experienciais, estratégicas e políticas” (LARSEN-FREEMAN, 1998
91

, apud 

BARCELOS, 2004, p 126). No Brasil, esse movimento coincide com um momento de 

“influência da pedagogia crítica de Paulo Freire em teorias de ensino de línguas” 

(BARCELOS, 2004, p.127).  

O novo olhar leva alguns autores como Ellis (1994) e Skehan (1989), por exemplo, a 

considerar as crenças como aspecto relevante no estudo das características individuais dos 

aprendizes.  

Com o desenvolvimento de pesquisas sobre autonomia e estratégias de aprendizagem, 

o conceito de crenças ganha força. Em um contexto de aprendizado de LE, por exemplo, 

observa-se a relevância da visão que o aluno tem “sobre a natureza da linguagem, 

aprendizagem de LE, e a relação desses fatores com sua experiência de educação e com a 

forma de sua reação a essa experiência” (BREEN; CANDLIN, 1980
92

, apud BARCELOS, 

2004, p.127) 

Estudos sobre as crenças enfatizam também o papel do contexto “dinâmico, 

constituído socialmente e sustentando interativamente” (GOODWIN; DURANTI, 1992
93

, 

apud BARCELOS, 2004, p.137). Conforme definição de Barcelos citada no início, as crenças, 

além de compatíveis com a idade e o nível sócio-econômico do sujeito, baseiam-se em suas 
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experiências e por que não dizer, em sua história de vida. Nesse sentido, e como vem 

corroborando este trabalho, não se pode entender as crenças dos alunos sem se compreender 

seu contexto.  

Para finalizar, apesar de não fazer parte da linha teórica adotada por este trabalho, 

valem ser mencionados alguns estudos sobre crenças que seguem a linha da análise do 

discurso. Parte desses estudos demonstra que há uma relação entre crenças e identidade, e 

baseiam-se na premissa de que a aprendizagem de línguas envolve a construção de identidade 

(CORACINI, 2003, p.153); outros se baseiam na premissa de que as crenças são construídas 

no discurso (GRIGOLETTO, 2003). 

Brevemente, a título de exemplo, delineia-se, a seguir, um dos estudos de Grigoletto 

(2003). A autora analisa e discute as representações do discurso de alunos de escola pública 

sobre o que é saber bem o Inglês. Ela não usa a palavra „crença‟ e sim, representação
94

. Em 

sua análise, Grigoletto (2003) encontra três predicações para “saber bem o Inglês”, não 

necessariamente expressas por diferentes sujeitos: saber bem como disciplina escolar, saber 

bem como meio de comunicação e saber bem como busca do domínio e da perfeição 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 questionários, o que de certo modo reforça a pertinência dos dados aqui obtidos. Esses 

depoimentos serão analisados a seguir, relacionando-os com os modelos teóricos já descritos, 

diferentes, portanto, dos utilizados pela escola. 

 

3.3. AS CRENÇAS NOS QUESTIONÁRIOS 

 

A presente pesquisa pôde se beneficiar das teorias e postulados sobre crenças descritos 

anteriormente para compreender mais este aspecto acerca dos sujeitos pesquisados. 

Lembrando que o projeto da escola tinha o objetivo de trabalhar a metacognição através do 

ensino de estratégias com vistas a uma gradual auto-regulação, seria possível, através de 

investigação do que foi dito nos questionários, averiguar algumas das crenças apresentadas 

pelos sujeitos pesquisados? 
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Mesmo não tendo sido elaboradas com esse propósito, três perguntas puderam servir 

de referência para essa indagação: a pergunta 12 do pré-questionário
95

 e as perguntas 7 e 8 do 

pós-questionário
96

.  

No pré-questionário, na pergunta 12, logo após o aprendiz declarar quais sentimentos 

negativos experimenta ao estudar Inglês em classe e em casa, a escola lhes pergunta como 

pode ajudá-los a superar esses sentimentos. Seguem, na tabela abaixo, alguns comentários e 

exemplos de resposta.  

 Exemplos de afirmação dos alunos Comentários  

1.   A professora é perfeita, o difícil é aprender 

 O meu sucesso depende de eu mesmo 

 Acho que falo errado; depende de mim 

 Esforçar-se mais 

 Professora faz o possível 

 Acredito que eu mesma tenho que superar esse 

sentimento 

Há o aluno que parece acreditar que todo professor 

faz seu papel de maneira irrepreensível, e que 

quando ele (aluno) não alcança seus objetivos, isso 

pode representar um sinal de inadequação dele 

próprio. 

 

2.   Só esquecimento Há o aluno que alia o sucesso à memória. 

3.   Aconselhar/conversar com o aluno para que 

tenha mais motivação 

 Me incentivando a falar mesmo que erre 

 Encorajando-me em todas as aulas 

Há o aluno que parece precisar do incentivo 

externo, no caso, do professor. 

 

4.   Muito estudo e aprendizados futuros Há o aluno que lança a possibilidade de  

aprendizado para o futuro, não para o agora. 

5.   Ajudar mais no diálogo 

 Tirar mais dúvidas sobre as perguntas 

Há o aluno que pede mais apoio ao professor 

 

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

 Utilizando materiais diferentes 

Há o aluno que busca na tecnologia ou na 

variedade de recursos um apoio 

 

7.   Aumentar dias de aula 

 Mais aulas por semana 

Há o aluno que pensa na quantidade de estudo 

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

relação ao aprendizado e comentários da pesquisadora. 

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

teorias estudadas, seguem alguns indicadores, reforçando que o que está sendo dito não tem a 

intenção de estabelecer a verdade, e sim apontar um dos muitos entendimentos possíveis. 

A pesquisa, portanto, apontou para a leitura dos dados na seguinte linha: 
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 Nas respostas 1, 2 e 5, há indícios característicos da crença epistemológica acerca da 

fonte do conhecimento - item a da taxonomia de Schommer (1998) 

 Nas respostas 2 e 6, há indícios característicos da crença epistemológica acerca da 

organização do conhecimento  - itens a e b da taxonomia de Schommer (1998) 

 Nas respostas 4 e 7, há indícios característicos da crença epistemológica acerca da 

rapidez da aprendizagem - itens d da taxonomia de Schommer (1998) 

 Nas respostas 3 e 4, há indícios característicos da crença epistemológica acerca do 

controle do aprendizagem - item e da taxonomia de Schommer (1998) 

 Na maioria das respostas dos alunos presume-se a influência de experiências 

anteriores, leituras prévias e/ou contato com pessoas influentes. (BARCELOS, 2004) 

 A concepção do que são os objetos e processos de aprendizagem e o que os sujeitos 

acreditam que seja verdade sobre eles (BENSON; LOR, 1999
97

) também parecem 

estar presentes nos depoimentos.  

Na pergunta 7 do pós-questionário, os alunos são indagados sobre a importância de 

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

o Inglês‟. 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 comentários a respeito da relação entre 

os resultados encontrados e as possíveis crenças indicadas pelas respostas. 

Ranking dos 

Itens 

% de sujeitos 

para ‘muito 

importante’ 

Comentários  

-Participar em 

aula  

-Ter uma boa 

explicação do(a) 

professor(a) 

93,3% Ao mesmo tempo em que os alunos acreditam que a 

boa explicação do professor seja responsável pelo seu 

aprendizado, eles sabem que devem participar da 

aula, muito provavelmente pela percepção que eles 

têm da metodologia utilizada pela escola. 

-Praticar a fala em 

sala de aula 

90,0% A consciência da necessidade do exercício do falar 

condiz com a instrumentalidade do saber e a 

percepção da metodologia utilizada pela escola. 

(cont.) 
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Ranking dos 

Itens 

% de sujeitos 

para ‘muito 

importante’ 

Comentários  

-Aprender a falar 86,7%  

-Aprender a 

compreender o 

que os outros 

falam 

83,3%  

-Estudar e fazer 

lição de casa 

-Aprender a ler  

 

75,0% Fazer lição tem um índice bem alto, ainda que menor 

que os aspectos comunicativos do uso do idioma. 

Aqui se pode suspeitar da influência da experiência 

educacional anterior e do discurso do professor. 

Há uma tendência de supervalorizar a habilidade de 

leitura. Apesar de não ser muito necessária na vida 

profissional desses adultos, ler demonstra ser um 

desejo dos alunos. Talvez esse desejo e a 

supervalorização dessa habilidade sejam também 

influência de experiências escolares anteriores. 

-Aprender a 

gramática 

56,7% Esse dado pode indicar consciência dos alunos sobre 

o valor e a importância da gramática em 

aprendizagem de LE como um todo.  

-Aprender a 

escrever 

55,0% A importância dada ao escrever condiz com o caráter 

oral da necessidade que os aprendizes têm da LE, 

podendo demonstrar conhecimento de suas 

prioridades e metas. 

-Ter talento para 

aprender 

43,3% Interessante notar que poucos adultos dessa pesquisa 

acreditem que o talento seja muito importante para o 

aprendizado, indicando dois aspectos em especial: a 

presença e o valor da autoconfiança (eu quero e tenho 

condições de aprender) e a crença epistemológica 

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

pesquisa 
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Na pergunta 8 do pós-questionário, o aluno é convidado a escrever livremente sobre o 

que é saber Inglês para ele. A seguir, apresentam-se alguns fragmentos do que eles 

escreveram e alguns comentários sobre quais são os objetos e processos da aprendizagem 

(BENSON; LOR, 1999
98

), segundo os alunos: 

Saber Inglês é: Comentários da pesquisadora 

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

 Principalmente verbos e preposições LE como gramática 

 Saber falar, saber ouvir, saber entender LE como meio de comunicação 

 Saber Inglês é você estar informado sobre tudo o 

que envolve nesta língua, ex. filmes, livros, 

músicas 

LE como um contato com outra cultura 

 Importante também para sua satisfação pessoal LE como fator que traz satisfação 

 Cantar, sentir LE como meio de expressão 

 Se comunicar com o mundo LE como característica de uma pessoa moderna, 

globalizada 

 Aprender Inglês é o diferencial necessário para o 

trabalho 

LE como preparo profissional 

 É a oportunidade para abrir novos caminhos LE como uma oportunidade de mudança 

 Obrigação LE como resposta à empresa que oferece o curso 

 É esta luta constante entre os primeiros LE como diferencial no mercado de trabalho 

Quadro 5- Lista de afirmações dos participantes da pesquisa sobre o que é saber Inglês  

A pergunta 10 sobre a razão por estarem satisfeitos ou não, que foi utilizada para 

explorar o tema „motivação‟, poderia ser incluída também para investigar as crenças. Por 

conta da quantidade de material, contudo, optou-se por comentar apenas as três respostas dos 

sujeitos que disseram não estar satisfeitos. O aluno que “esperava ter aprendido mais” mostra 

a influência das expectativas não cumpridas e uma crença de que quantidade pode significar 

qualidade. O comentário do aluno “o tempo de aula é pouco” coincide com outros na tabela 

que se refere à questão 12, já foi explorado. O mesmo aluno completa “não temos livro para 

estudar nas horas vagas” acreditando que o material apostilado não tem o mesmo valor e 

utilidade. Por fim, o aluno que afirma que “queria estar no mesmo nível que os outros, 

gostaria de ter mais contato com o Inglês” parece considerar esses aspectos como 

demeritórios apesar de a intenção da empresa e da escola era apenas a de colocá-lo em um 

curso que lhe trouxesse maior benefício. 
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Como ficou ilustrado nesses exemplos, compostos de fragmentos das respostas dos 

alunos no pré e no pós questionários, as crenças têm papel importante não só na forma como 

eles conduzem seus processos de aprendizagem de Inglês, ou no papel que conferem à escola 

e ao professor como mediadores desse processo, mas também no conceito que eles têm de si 

como aprendizes.  

Possivelmente, por traz de tudo aquilo em que esses sujeitos acreditam, estão as coisas 

às quais valorizam. Esses valores são construídos a partir da representação que eles têm do 

que é „aprender e vir a saber Inglês‟ em sua vida pessoal e profissional, no mercado de 

trabalho em que estão inseridos,  diante do cenário atual e no contexto de um país como o 

Brasil.   

 

4. OUTRAS CONSIDERAÇÕES 

 

Nesse capítulo, foram delineadas as características de um aprendiz adulto no que diz 

respeito aos aspectos sócio-histórico-cultural e motivacional. Também foi descrita a 

influência das crenças no processo de aprendizagem.  

Foram apresentados, com base nas teorias descritas, alguns exemplos de dados 

encontrados nos questionários, com o objetivo de ilustrar aspectos relacionados à motivação e 

às crenças dos sujeitos da pesquisa.  

Não há como não ver por trás dos depoimentos apresentados, tanto para as perguntas 

referentes à motivação como para as perguntas referentes às crenças, a presença forte da 

noção de valor.  

Para explorar este assunto, o presente trabalho fará uso de estudos conduzidos por 

Araújo (2003, 2007) que indicam que cada indivíduo constrói seu sistema de valores com 

base em suas interações com o mundo e consigo mesmo. 

A definição de valor apontada pelo autor (ARAÚJO, 2003) parte das idéias que Piaget 

apresentou em 1954, durante um curso na Universidade de Sorbonne em Paris
99

.  

Piaget diz que “valor é resultado, é construído com base nas projeções afetivas que o 

sujeito faz sobre os objetos ou as pessoas” (1954
100

, apud ARAÚJO, 2003, p.158). Araújo 
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acrescenta que “os valores são construídos com base na projeção de sentimentos positivos que 

o sujeito tem sobre objetos e/ou pessoas e/ou relações e/ou sobre si mesmo” (2003, p.158).   

Ainda segundo o autor (ARAÚJO, 2003), os valores seriam um dos componentes da 

dimensão afetiva do sujeito psicológico, onde estão também presentes os sentimentos. As 

outras dimensões seriam a dimensão biológica, a dimensão cognitiva e a dimensão sócio-

cultural. Essas dimensões estão inter-relacionadas em um processo de articulação contínua e 

dialética que organiza as expressões do sujeito (sua maneira de ser, agir, sentir, pensar e 

valorar), recebendo influência direta do mundo externo com que esse sujeito interage. (2003, 

p.155) 

A figura a seguir ilustra o modelo de sujeito psicológico desenvolvido pelo autor na 

tentativa de criar uma representação gráfica de “uma melhor explicação para a complexidade 

da natureza humana e das relações intra e inter-psíquicas que caracterizam as relações de cada 

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

 

 

Quadro 6  - Representação gráfica do modelo de sujeito psicológico (ARAÚJO, 2003, p.156) 

 

Araújo enfatiza que elementos reguladores “se posicionam na interface entre os 

diversos sistemas internos e ao mesmo tempo regulam a relação 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 experiência, como também na forma 

como suas várias dimensões interagem, levando-o ou não a mobilizar recursos para a ação.  

Como será mostrado no capítulo 4, quando da análise dos dados, os depoimentos dos 

alunos assinalam os valores conferidos por eles ao curso de Inglês, aos professores, aos 
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resultados obtidos e à empresa que lhes oferece o curso.  Nesse sentido, de acordo com a 

caracterização de sujeito psicológico proposta por Araújo (2003), apesar de esses valores 

pertencerem à dimensão afetiva, eles se inserem em um sistema complexo e dinâmico de 

interações, influenciando a maneira como esse sujeito interpreta e representa a realidade. 

Essas representações, que possuem uma estreita relação com aquilo que é significativo e 

pertinente para o sujeito, são o modo como ele se apropria da realidade e a interioriza.   

Com o objetivo de adotar o conceito de sujeito complexo constituído de diferentes 

dimensões e assumindo a relevância de se contemplar as representações dos sujeitos desta 

pesquisa para uma análise de dados coerente com o que vem sendo dito neste trabalho, era 

preciso fazer uso de uma teoria metodológica que estivesse em consonância com essas 

considerações. Para tanto, foi escolhida a Teoria dos Modelos Organizadores do Pensamento 

(MORENO et al., 1999), que será apresentada no capítulo a seguir.  
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Capítulo 3 - PANORAMA DA INVESTIGAÇÃO

 

 

 Neste capítulo serão apresentadas as características da pesquisa e sua orientação 

metodológica, bem como a teoria que serviu de base para a análise dos dados. 

 

1. O ESTUDO DE CASO  

 

Apesar de ser o estudo de caso freqüentemente usado para investigar um „evento‟, um 

„fato‟ em particular, permitindo que o pesquisador considere a complexidade que o constitui, 

não se desconsidera a possibilidade de se buscar a generalização, tenha ela um cunho teórico 

ou prático.  

Segundo Cohen et al. (2000), a generalização passível de ser feita em um estudo de 

caso pode apresentar diferentes formatos, tais como: a partir de um único exemplo, fazer uma 

generalização que se aplique à categoria de casos que o exemplo representa; a partir de 

características de um caso único, generalizar os indicadores para vários grupos com as 

mesmas características; a partir de características únicas de parte de um caso generalizar para 

o caso como um todo.  

Levar em conta o contexto, que, segundo Nisbet e Watt (1984
101

, 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 descrição de um “assunto social complexo inserido em um contexto 

cultural”
102

 (DÖRNYEI, 2007, p.155, tradução nossa). 

O estudo de caso caracteriza-se muito mais pelo tipo de objeto de investigação do que 

por sua metodologia. Estudos de caso aplicam-se especialmente na investigação de pessoas, 

de grupos ou comunidades, de instituições ou organizações, e até mesmo de um programa 

educacional, contanto que este objeto de estudo constitua uma unidade com fronteiras 

claramente definidas (DÖRNYEI, 2007, p.151). 
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 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. 
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 “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
103

, 2005
104

, apud DÖRNYEI, 2007, p.152), há três tipos de 

estudo de caso: o intrínseco, que investiga a natureza do caso em si, sem a expectativa de 

estender o entendimento a outros casos; o instrumental, cuja intenção é uma compreensão 

mais abrangente, com possível generalização para casos semelhantes; e o coletivo, em que 

vários casos são estudados com o objetivo de investigar um fenômeno ou condição mais geral.   

Hitchcock e Hughes (1995
105

, p.322, apud COHEN; MANION; MORRISON, 2000, 

p.182) consideram especialmente válida a opção pelo estudo de caso quando o pesquisador 

tem pouco controle dos eventos. Os autores (HITCHCOCK; HUGHES, 1995)
106

 apontam 

ainda algumas características do estudo de caso, tais como: a preocupação de fazer uma 

descrição rica e uma narrativa cronológica dos eventos relevantes ao caso; a mistura da 

descrição com a análise; o foco no sujeito ou grupo de sujeitos cuja percepção 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
107

, 

apud COHEN; MANION; MORRISON, 2000, p.184) são: os resultados de um estudo de caso 

são facilmente compreendidos, inclusive por uma população de não acadêmicos; por meio de 

um estudo de caso, compreendem-se características únicas que se perderiam em pesquisas de 

larga escala; os estudos de caso são fortemente baseados na realidade; os resultados de um 

estudo de caso propiciam soluções possíveis para situações similares; nos estudos de caso, há 

flexibilidade para fatos imprevisíveis e incontroláveis, sem colocar a pesquisa em risco.  

Como pontos fracos, Nisbet e Watt (1984)
108

 enumeram que o estudo de caso tende a 

ser seletivo e subjetivo, seus resultados têm um limite para generalização, e a coleta de dados 

depende do nível de isenção do observador.  

O relato obtido ao final de um estudo de caso tem características mais subjetivas e 

interpretativas, já que o estudo de caso é uma abordagem de pesquisa de caráter 

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 

razões a serem explicitadas a seguir.  
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Em primeira instância, pelo caráter específico da investigação, que analisa o processo 

e os resultados alcançados por uma escola de idiomas em um projeto de ensino de estratégias 

dirigido a um determinado grupo de alunos de perfil característico.  

Nesse sentido, este estudo de caso pode ser considerado do tipo instrumental (STAKE, 

1995
109

), uma vez que aquilo que for resultante desta pesquisa poderá elucidar ou indicar 

aspectos pertinentes ao processo de ensino e aprendizagem de LE em grupos de características 

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.  

Excluído 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 variáveis, 

que podem ser consideradas incontroláveis pela pesquisadora. Apenas para citar algumas 

dessas variáveis, pode-se mencionar que: o entendimento, a condução e a receptividade ao 

projeto tiveram caráter individual. Por exemplo, cada aluno experimentou o projeto a sua 

maneira, cada professor aplicou-o utilizando seu estilo, e o contexto de aula para cada grupo 

era diferente.  

Por fim, reforçando o fato de que a pesquisa pode e deve auxiliar a prática, vale 

lembrar que os questionários 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 só 

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
110

 apud COHEN; MANION; 

MORRISON, 2000, p.184)
111
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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 opção por determinados instrumentos de coleta de dados e a justificativa para sua 

aplicação serão apresentados a seguir. 

 

2. A COLETA DE DADOS E SEUS INSTRUMENTOS 

 

Segundo Dörnyei (2007, p.152), pesquisadores geralmente combinam uma variedade 

de métodos para coletar dados para um estudo de caso. Podem utilizar entrevistas, 

observação, documentos e até questionários, já que muito mais importante do que uma técnica 

específica 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 período de observação, para o 

qual há diferentes métodos. Há, por exemplo, observadores chamados de participantes, que se 

envolvem nas atividades que estão observando, muitas vezes disfarçando-se e ocultando seu 

papel de pesquisador. Há também os observadores não-participantes, aqueles que se afastam 

da cena observada e fazem anotações ou gravações (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 Inglês, a coleta de dados por observação não seria a melhor escolha pelos 

fatores que serão levantados a seguir.  

Em primeiro lugar, a observação não-participativa estaria fora de cogitação por ser a 

pesquisadora conhecida na escola pesquisada.  

Em segundo lugar, para alunos e professores, esta pesquisadora tem a função de 

coordenadora da escola, que se destacaria no momento da observação, possivelmente 

alterando comportamentos de professores, alunos e, certamente, da própria pesquisadora.  

Em terceiro lugar, o projeto significava um momento de troca rica entre alunos e seus 

professores, para o qual a escola havia cuidadosamente se preparado e preparado seus 

professores, e sempre foi intenção da pesquisa respeitar esse momento.  
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Em quarto e último lugar, a presença de qualquer observador poderia alterar o 

andamento do projeto de ensino de estratégias, cujo resultado era também objeto de 

investigação deste estudo.  

 Outro dado importante era o de que o projeto de ensino de estratégias havia sido 

desenhado para ser um projeto piloto com duração de dois meses. Depois disso, o semestre 

seria encerrado, e professores e alunos poderiam dispersar. Por isso, a observação de longo 

prazo e o acompanhamento dos grupos, muitas vezes, característico dos estudos de caso, 

tornou-se inviável. 

Com o objetivo de preservar o rigor da pesquisa e devido às restrições de tempo, 

buscaram-se outros meios para a coleta de dados. 

 Os questionários
112

 elaborados pela escola desde o início da implantação do projeto 

para serem aplicados antes e depois do projeto piloto tinham o papel de introduzir e fechar o 

projeto, dando aos alunos a noção clara da intencionalidade da ação pedagógica proposta pela 

escola, como já descrito no capítulo 1.  

A escola, no entanto, não sabia ao certo qual seria o resultado desses questionários, 

principalmente no que dizia respeito às perguntas abertas, uma vez que em ocasiões 

anteriores, os alunos haviam demonstrado certa resistência em se expor por meio da 

linguagem escrita. Em momentos de avaliação de qualidade dos cursos e pesquisas de opinião 

propostas pela escola, por exemplo, os alunos sempre demonstravam preferência por expor 

suas idéias oralmente. Diante de uma solicitação da escola para escreverem, muitos deles 

desculpavam-se, alegando não saber escrever corretamente, e outros preferiam não escrever 

nada, declarando não ter comentários.  

A decisão de usar o projeto de ensino de estratégias como „locus‟ de pesquisa ocorreu 

simultaneamente ao início do projeto com os alunos, quando a escola pôde ter acesso aos 

primeiros pré-questionários respondidos. Para a surpresa de todos, professores e coordenação, 

os questionários respondidos traziam muitas informações relevantes, a merecerem estudo 

detalhado, e tinham como característica primordial a possibilidade de preservar a condução do 

projeto, o que provavelmente não ocorreria com as observações, como já justificado.  

Dadas então as características desta pesquisa foram selecionados os questionários 

como principal fonte de coleta de dados.  Os detalhes sobre a elaboração desses questionários 

foram vistos no capítulo 1 desta dissertação. 
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3. O PERFIL DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA  

 

Dos alunos atingidos pelo projeto, aproximadamente 120, foram selecionados 60 

adultos, cujos questionários compõem o corpus de análise. O critério de seleção consistiu em 

utilizar somente os dados dos sujeitos que haviam respondido ambos os questionários, uma 

vez que o 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 é de 30,8 anos; sendo 46 homens (76,7% ) e 14 

mulheres (23,3%); todos participantes de cursos de Inglês in-company.  

Esses sujeitos trabalham em empresas que oferecem o curso de Inglês como 

benefício e exercem, em sua maioria, cargos em setores operacionais de hotéis e restaurantes. 

O Departamento de Recursos Humanos, as chefias e os próprios alunos acreditam que um 

bom desempenho no curso pode ser um dos elementos que propicia um bom desempenho 

profissional.  

No que diz respeito à sua escolaridade, 18,3 % têm ensino fundamental, sendo que 

10% deles não completaram essa fase; 66,7 % têm ensino médio, 10% deles incompleto e 

15% têm ensino superior, também com 10% deles não 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 não condiz com o nível de 

escolaridade certificado. Isso fica evidente na maneira como raciocinam, no modo como 

escrevem, na sua dificuldade de abstração, entre outros.  

Essas características são provavelmente advindas, em parte, de um processo de 

escolarização precário que acaba por comprometer seriamente o desempenho do aluno em 

qualquer outra tentativa de dar continuidade à sua educação formal, como já foi mencionado 

várias vezes neste trabalho. 

Os dados que serão apresentados a seguir fazem parte das respostas concedidas às 

perguntas iniciais do pré-questionário
113

 e têm como objetivo delinear o perfil dos 

participantes. Em parênteses, encontra-se a referência à pergunta respondida de onde se 

origina a informação. A partir de agora e durante toda a análise de dados, serão usadas as 

abreviações pré-q para o pré-questionário e pós-q para o pós-questionário. Desse modo, as 

respostas analisadas indicam que: 

 91,7% consideram “muito importante” estudar Inglês (pergunta 3, pré-q) 
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 95% marcaram “interesse profissional” na pergunta que se refere à razão para querer 

aprender Inglês (pergunta 4, pré-q) 

 53,3% responderam que têm “muito contato” com o hóspede ou cliente (pergunta 5, pré-

q) 

 Em sua auto-avaliação no pré-questionário, 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 percepção da escola no que diz respeito às habilidades dos 

alunos. 

 70% declaram-se motivados quando estão aprendendo Inglês (pergunta 9, pré-q) 

 Outro dado relevante que está presente no pré-questionário e constitui-se como perfil 

dos alunos pesquisados é o que se refere ao uso habitual de estratégias em sala e em casa.  

 O pré-questionário revela que para as ações estratégicas que correspondem à macro-

estratégia “Enxergando o todo e suas relações” (ETSR) a maior porcentagem de alunos 

(37,4%) respondeu “às vezes” e para as do grupo “Praticando com Naturalidade” (PN), a 

porcentagem de “às vezes” foi de 44%, correspondendo também à maior porcentagem de 

respostas. 
114

 

 No entanto, é importante notar que para o segundo grupo de estratégias, PN, há um 

número maior de alunos que as utiliza em comparação com a primeira, 44% contra 37,4%.  

 Esse dado pode reforçar que o caráter instrumental e específico do curso e o interesse 

profissional dos alunos colaboram para que eles busquem uma prática natural do idioma, 

já que regularmente enfrentarão situações rotineiras em que o uso do idioma será 

necessário. O dado também pode indicar que mesmo antes de qualquer intervenção 

pontual da escola com o projeto de ensino de estratégias, os alunos já têm uma prática que 

condiz com uma percepção adequada às suas inspirações e necessidades.  

 Já as atividades relacionadas com a primeira macro-estratégia, ETSR, permeiam 

ações cognitivas que apesar de não serem exclusivas do contexto escolar, são amplamente 

praticadas nesse meio, no qual os alunos, em geral, têm menor desenvoltura. Isso poderia 

justificar a porcentagem menor que foi apresentada. Levando-se em conta esses dados, 

justifica-se, mais uma vez, a importância de que o professor explore e valorize o âmbito 

da experiência e da prática profissionais ao mesmo tempo em que dá aos alunos acesso às 

práticas do fazer escolar. Essas ações serão comentadas posteriormente.  

 

                                                           
114

 Para a tabulação completa, ver capítulo 4. 



88 

 

4. A ORIENTAÇÃO PARA A ANÁLISE DE DADOS 

 

Era sabido que a combinação de perguntas fechadas e abertas nos questionários geraria 

uma análise de dados mista, ou seja, de cunho quantitativo e qualitativo. 

Em princípio, o objetivo da análise era primeiramente verificar os dados quantitativos 

em busca da resposta para o que parecia ser a principal pergunta desta pesquisa relacionada à 

eficácia do ensino de estratégias. A partir desses dados, buscar-se-ia nas respostas para as 

perguntas abertas, suporte e ilustração que justificassem os números.  

No entanto, diante da complexidade e riqueza dos dados apresentados nas respostas 

para as perguntas abertas, o modo de olhar para os dados e para os sujeitos modificou-se, 

ocasionando uma reestruturação da pesquisa e originando novas perguntas que englobavam a 

investigação de aspectos acerca desses adultos aprendizes.  

 Na análise dos dados que se originaram das perguntas abertas, percebia-se a 

complexidade dos sujeitos, mergulhados em suas crenças e valores diante do que significava 

estudar e aprender o Inglês como língua 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 às 

características dos sujeitos e não a partir de dados quantitativos, foi usada a Teoria dos 

Modelos Organizadores do Pensamento (MORENO et al., 1999), como modelo teórico 

metodológico para a análise e conseqüente formulação dos modelos, descrita a seguir. 

 

5. A TEORIA METODOLÓGICA PARA A ANÁLISE DE DADOS: A TEORIA DOS 

MODELOS ORGANIZADORES DO PENSAMENTO 

 

Para cada um só é verdade aquilo em que acredita e 

 só é possível 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 características desses alunos, cabe neste momento expor a Teoria dos Modelos 

Organizadores do Pensamento (MORENO et al., 1999) como modelo teórico metodológico 

usado para embasar a análise de dados desta pesquisa. 

Como já foi dito, buscou-se uma perspectiva teórico-metodológica que considerasse a 

complexidade do sujeito epistêmico, levando em conta seus aspectos cognitivos e racionais, 
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bem como sua dimensão afetiva (desejos, sentimentos, emoções e valores) e sua dimensão 

sócio-cultural (representações sociais, linguagem e crenças).  

Para tanto, foi escolhida a Teoria dos Modelos Organizadores do Pensamento 

(MORENO et al., 1999), cuja origem está nos estudos de Piaget sobre o desenvolvimento 

cognitivo e nos pressupostos dos Modelos Mentais de Johson-Laird (1983)
115

.  

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 

serão brevemente delineados. 

 

5.1. A TEORIA PIAGETIANA 

 

Piaget dedicou-se prioritariamente a estudar os aspectos estruturais do pensamento, 

relatando as regularidades e constâncias 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 físico e 

social, o sujeito constrói conhecimento, que é composto pelos conteúdos 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 interação com 

o meio, esse sujeito constrói estruturas cognitivas que são sistemas de organização da 

realidade. Esses sistemas, que são 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 

estágios (ou estádios)
116

. Moreno et al. comentam que:  

 

Os estádios não fazem referência às transformações do mundo ou do meio que cerca 

o sujeito, mas às transformações que sofre o próprio sujeito (epistêmico) em contato 

com tal meio, que é visto como cenário no qual se desenvolve sua ação e do qual 

toma elementos (assimilação) para sua auto-transformação (acomodação) 

(MORENO et al., 1999,  p.74).   

 

A teoria de Piaget centra-se, portanto nas ações do sujeito e nas mudanças que nele 

ocorrem em sua interação com seu meio. Apesar de postular que o conhecimento seja um 
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processo dialético que parte da interação sujeito e objeto, para Piaget “o meio não é algo que 

chega à criança, não é um estimulo que provoca uma resposta [...]. A iniciativa pertence à 

criança” (MORENO et al., 1999, p. 33). Piaget indica que a criança busca no meio os dados 

necessários para seu desenvolvimento, assimila-os às estruturas existentes, e por um processo 

de acomodação, re-organiza os objetos de conhecimento que vêm do meio. O ponto de 

equilíbrio desse processo de assimilação e acomodação, considerado como um mecanismo 

auto-regulador, denomina-se equilibração. 

Aspectos não-formais do pensamento, dentre eles, os “conteúdos”, assim denominados 

por Piaget, foram por ele inicialmente considerados secundários. A importância desses 

elementos, externos ao sujeito, em seu processo de desenvolvimento cognitivo só foi 

percebida por Piaget a partir da década de 70, o que levou alguns de seus colaboradores, como 

por exemplo, Inhelder, (1996)
117

 a seguirem pesquisando por esse caminho.  

Compreender que determinados objetos de conhecimento ou “conteúdos” podem ter 

papel maior no processo de equilibração e no funcionamento cognitivo foi um dos pilares para 

a elaboração da Teoria dos Modelos Organizadores do Pensamento, que será apresentada 

posteriormente.  

Outro ponto da teoria piagetiana que é relevante para este trabalho e que também está 

presente na origem da Teoria dos Modelos Organizadores do Pensamento é a questão da 

representação.  

Piaget define que a capacidade de representar aparece inicialmente no estágio pré-

operatório (2 aos 6 anos de idade) como uma representação figurativa, uma imagem mental.  

A chamada função simbólica, nessa fase, é a “capacidade de representar um 

significado através de um significante, tornando-se capaz de evocá-lo em sua ausência, 

libertando-se da realidade concreta e tornando-se possível a manipulação simbólica do que 

não está visível” (MACEDO, 1994, p.48). 

Para representar, o sujeito constrói uma imagem mental do objeto presente na 

realidade a partir dos elementos que considera essenciais para sua caracterização e que para 

ele se destacam. Piaget chama a representação de uma imitação interiorizada. Ela não é uma 

cópia fiel da realidade já que não é composta de todos os elementos que esse objeto contém na 

realidade, mas apenas aqueles selecionados pelo sujeito.  
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Essa função é também desenvolvida de acordo com os estágios postulados na teoria 

piagetiana, passando pelo estágio operatório concreto (7 aos 11 anos) e chegando ao estágio 

operatório formal (a partir dos 12 anos), sofisticando-se ao longo do tempo. Nesse processo 

de sofisticação, o sujeito torna-se capaz de ir além da representação figurativa e realizar a 

representação operatória, aquela que permite não só evocar em forma de imagem mental 

aquilo que não está presente, mas reorganizar, transformar e articular relações mentalmente 

no nível da representação.  

 

5.2. OS MODELOS MENTAIS 

 

Os Modelos Mentais são uma contribuição das teorias cognitivas. Apesar de não haver 

consenso para uma definição universal de modelos mentais, a idéia central é a de que a mente 

humana elabora “modelos” de realidade a fim de buscar sua compreensão. 

Johnson-Laird, cujos estudos centram-se nos aspectos representacionais dos modelos 

mentais, define-os como “uma representação interna de um estado de coisas do mundo 

exterior” (1983
118

 apud MORENO, 1999, p 36).  Ou seja, os modelos mentais são uma forma 

de representação do conhecimento, construídas a partir de mecanismos de percepção do 

sujeito e que lhe permitem pensar em alternativas e verificar hipóteses quando realiza um 

processo de simulação mental. Por isso, o papel da representação faz-se fundamental, tanto 

para elaborar os modelos como na manipulação deles através do pensamento. Para Johnson-

Laird, “compreender é elaborar modelos do mundo” e raciocinar consiste em manipular esses 

modelos (JOHNSON-LAIRD, 1981
119

, apud MORENO et al., 1999, p.37). 

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

base em enunciados verbais, Johnson-Laird (1993)
120

 conclui que o raciocínio não segue 

apenas a lógica formal e que a construção dos modelos não envolve apenas os dados ou 

informações explicitadas. Elementos não presentes nos enunciados intervêm na construção 

dos modelos estabelecidos (MORENO et al., 1999, p. 40). Desses elementos fazem parte os 

conhecimentos anteriores do sujeito. Segundo o autor, os conhecimentos anteriores permitem 
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ao sujeito interpretar os enunciados e construir seus modelos mentais como representação da 

realidade baseados em sua percepção.    

Outro ponto importante a ser destacado é que, como postula Johnson-Laird (1993)
121

, 

“a estrutura de um modelo mental é isomorfa à estrutura do estado de coisas, percebido ou 

pensado, que o modelo representa” (MORENO et al., 1999, p.38). Isso acarreta dizer que as 

situações reais, das quais os modelos mentais são representações, possuem uma estrutura, e 

que, segundo os pressupostos dos modelos mentais, cabe ao sujeito “a tarefa de compreender 

as significações e de manipular os modelos baseados nas significações e nos conhecimentos 

em geral” (MORENO et al., 1999, p. 41),  sendo por meio de sua percepção que o sujeito „lê‟ 

e interpreta a realidade.  

Moreno et al. valorizam os avanços apresentados por Johnson-Laird em seus estudos 

sobre os modelos mentais que, por exemplo, descartam a lógica como única explicação para o 

raciocínio humano. As autoras, no entanto, consideram que seja “necessário mais do que a 

percepção para explicar” a origem e o processo da construção de modelos (MORENO et al., 

1999, p. 42). Elas também discutem o caráter isomorfo dos modelos mentais em relação ao 

mundo que representam. 

Para melhor compreender os fundamentos da Teoria dos Modelos Organizadores 

passa-se agora a detalhá-los. 

 

5.3. A TEORIA 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)
122

 e Martins (2003).
123

 

Como foi dito anteriormente, essa teoria busca compreender a complexidade 

epistemológica do sujeito para além das regularidades contidas nos estágios postulados por 

Piaget e para tanto, as autoras (MORENO et al., 1999) consideram relevante observar não 

apenas o aspecto estrutural do conhecimento desse sujeito, mas também os conteúdos que 

constituem esse conhecimento, aos quais denominam dados ou elementos.  Os elementos são 
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compreendidos como “um produto da interpretação que o sujeito faz dos objetos e fatos 

perceptíveis” (MORENO et al., 1999, p.77). Assim, os modelos organizadores definem-se 

como: 

o conjunto de representações que o sujeito realiza a partir de uma situação 

determinada, constituído pelos elementos que abstrai e retém como significativo 

entre todos os possíveis, aqueles que imagina ou infere como necessários, os 

significados e as implicações que lhes atribui, e as relações 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, explicações ou teorias. 

(SASTRE; MORENO; FERNANDEZ, 1994
124

, apud ARANTES, 2000b, p. 142) 
 

Como está descrito na citação acima, segundo essa teoria, diante de determinada 

situação, cada indivíduo percebe e abstrai alguns elementos. Essa percepção já implica uma 

atribuição de significado uma vez que, nesse processo, o sujeito escolhe perceber o que para 

ele é significativo e exclui ou ignora o que para ele não é relevante.  

A esses elementos abstraídos e retidos, o sujeito pode ainda adicionar inferências de 

diversas origens, tais como as inferências provenientes da sua imaginação ou de sua razão, ou 

aquelas acrescentadas para compensar a ausência de algum outro dado, ou até mesmo as 

oriundas de conhecimento prévio da situação em questão.   

Os elementos retidos e inferidos são interpretados “por meio dos limitados 

instrumentos que a natureza pôs a sua disposição e que estão inscritos em sua bagagem 

genética, comum à espécie humana e a partir da qual cada sujeito realiza construções 

individuais” (MORENO et al., 1999, p 77). Dito de outra forma, a atribuição de significados é 

uma atividade inerente à espécie humana e todos estão aparelhados para tal atividade. Por 

outro lado, tanto o processo quanto o resultado dessa atividade residem no âmbito individual. 

Dois sujeitos podem abstrair um mesmo elemento e dar a ele diferentes significados, ou um 

mesmo sujeito pode, para um só elemento atribuir diferentes significados em momentos e/ou 

contextos diversos de sua vida. 

Esses elementos e significados são relacionados e organizados pelo sujeito de forma a 

terem uma coerência interna. Essa coerência interna oferece ao sujeito uma sensação de 

“coerência externa, ou seja, uma coerência com a situação do mundo real que representa” 

(MORENO et al., 1999, p.78), tornando-se um modelo de realidade para ele, mesmo que dele 

façam parte inferências que não tenham correspondência na realidade.  
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A relação entre elementos e significados de um modelo organizador do sujeito 

estabelece implicações, ou seja, conseqüências, que “servem como ponto de partida para a 

ação”, pois têm como base “o que cada um acredita que é a realidade [...] nossas convicções 

guiam nossos atos mais que os fatos objetivos” (MORENO et al., 1999, p. 91).  Isso explicaria 

a razão pela qual diferentes sujeitos, diante de uma mesma situação, apresentam diferentes 

interpretações e experimentam diferentes vivências.  

A complexidade dos modelos organizadores compõe-se da realidade objetiva e 

subjetiva construída pelo sujeito (SOUZA; VASCONCELOS, 2003), uma vez que, como 

esclarece Arantes (2002): 

Construídos não somente a partir da lógica subjacente às estruturas de pensamento, 

os modelos organizadores do pensamento comportam os desejos, sentimentos, 

afetos, representações sociais e valores de quem os constrói. Tal referencial teórico 

procura, pois, demonstrar como os aspectos cognitivos e afetivos se articulam de 

maneira dialética no funcionamento psíquico. (ARANTES, 2002, p.168) 
 

Vale também reforçar que a construção do modelo ocorre na articulação simultânea 

que o sujeito realiza entre elementos, significados e implicações. As mudanças 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 então novas relações entre 

os elementos aos quais atribui significado, seus significados e suas implicações. Moreno et al. 

afirmam que esse percurso não é determinando anteriormente, o pensamento pode seguir 

diferentes caminhos, de acordo com uma série de razões, entre elas, aspectos sócio-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), são, dentre outros, “uma apreensão 

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 análise de parte dos dados desta pesquisa e antes que se explique o 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 Relação percebida com a Teoria dos 

Modelos Organizadores do Pensamento 

Acredita que crenças e valores são originados 

a partir de representações pessoais do sujeito 

aprendiz sobre o significado de questões 

como: aprender Inglês, saber Inglês, ter 

acesso ao estudo/à escola, quem é a figura do 

professor, como aprender melhor, entre tantas 

outras.  

A Teoria dos Modelos Organizadores do 

Pensamento é uma perspectiva teórica que 

contempla esse conjunto de representações do 

sujeito levando em conta a sua complexidade. 

Preocupa-se em situar o adulto aprendiz 

como sujeito do conhecimento inserido em 

um contexto sócio-histórico. 

Para a teoria dos Modelos Organizadores, o 

fato de compartilharmos um sistema 

perceptivo e um sistema inferencial resulta 

que tenhamos interpretações semelhantes 

para uma mesma percepção. Essas 

semelhanças, inicialmente de caráter 

genético, são substituídas por semelhanças 

culturais à medida que o indivíduo se 

desenvolve. “Vemos o mundo como nossa 

cultura ensina a vê-lo[...] A história das idéias 

coletivas está estreitamente relacionada com a 

transmissão da linguagem” (MORENO et al., 

1999, p.371). 

“Essas variações de significado não 

concernem unicamente aos indivíduos, mas 

alcançam também os grupos sociais. Um 

mesmo dado não tem a mesma significação 

em diferentes culturas nem em momentos 

históricos dentro da mesma cultura” 

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

(cont.)  
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Este trabalho Relação percebida com a Teoria dos 

Modelos Organizadores do Pensamento 

Preocupa-se em situar o adulto aprendiz 

como sujeito do conhecimento que se 

constitui de várias dimensões (Cf. modelo 

ilustrado por Araújo, 2003, no capítulo 2) 

A Teoria dos Modelos Organizadores procura 

demonstrar como os aspectos cognitivos e 

afetivos articulam-se de maneira dialética no 

funcionamento psíquico do sujeito, levando 

em conta não só as estruturas de pensamento, 

mas também sentimentos, desejos, afetos, 

representações 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 elaboração de 

um modelo “procedem das percepções, das 

ações e do conhecimento em geral que o 

sujeito possui sobre uma certa situação[...]” 

(Moreno et al., 1999, p.78)  

Preocupa-se em investigar as crenças 

epistemológicas dos adultos aprendizes, a 

partir das quais pode ser possível 

compreender suas ações. 

Como os modelos organizadores, as crenças 

também têm papel importante como ponto de 

partida para a ação (MORENO et al., 1999, p 

91). 

Preocupa-se em investigar a motivação 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 

implicação de seu modelo. Dito de outra 

forma, as implicações dos modelos 

organizadores dos alunos em relação aos 

cursos de Inglês de que participam são 

também representativos da motivação que os 

leva a estudar e a seguir estudando. 

Quadro 7 - Relações 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 dá da 
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seguinte forma: tendo como foco as perguntas de pesquisa, o pesquisador observa nas 

respostas dos sujeitos aos questionários e/ou entrevistas, os elementos retidos, ignorados e 

inferidos, os significados atribuídos e as implicações e, agrupa-os por semelhanças relevantes, 

criando diferentes modelos. A partir daí, o pesquisador observa as regularidades e 

irregularidades dos modelos para compreendê-los melhor.  

Desde o início do processo de análise dos dados obtidos nos questionários neste 

trabalho, percebeu-se que as respostas para as perguntas abertas revelavam algumas 

representações dos alunos sobre o aprendizado do idioma e sua abrangência, vinculadas a 

algumas crenças e valores que eles possuem. Algumas das respostas foram, até mesmo, 

usadas como ilustração para a exploração desses assuntos no capítulo 2, que trata das 

características desse adulto aprendiz. 

Mais tarde, quando todos os questionários haviam sido analisados, notou-se a presença 

de algumas regularidades entre os sujeitos, que possibilitaram a visualização dos modelos que 

se descrevem no capítulo 4.  

Pode-se afirmar que a presente análise 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 pós questionários, foram fonte de dados para a elaboração 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 relevância e relação com os modelos 

anteriormente encontrados.  

No que diz respeito aos objetivos concretos de um trabalho acadêmico em educação, a 

investigação dos Modelos Organizadores dos aprendizes em questão poderá trazer algumas 

indicações de possíveis ajustes no processo de ensino e aprendizagem desses adultos e por 

conseqüência, na formação pré-serviço e continuada dos professores.  
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Capítulo 4 - A ANÁLISE DOS DADOS E OS RESULTADOS 

 

 

No processo de análise dos dados obtidos nos questionários percebeu-se que as 

respostas para as perguntas abertas revelavam algumas crenças, sentimentos e valores dos 

alunos em relação ao aprendizado do idioma e sobre sua abrangência.  

Ao avaliar essas respostas com o cuidado devido, as regularidades de alguns grupos de 

sujeitos foram surgindo, criando os modelos que se descrevem adiante.  

É importante notar que, como postula a teoria dos modelos organizadores, dada uma 

determina situação, diferentes sujeitos constroem diferentes modelos baseados nos elementos 

retidos, nos seus significados e implicações e na relação entre eles.  

A construção de modelos fica ainda mais relevante, no que diz respeito à educação, 

quando se sabe que eles não apenas servem “de base para a explicação de alguns fatos; 

servem também de ponto de partida para a ação, já que esta não tem como base a realidade, 

mas o que cada um acredita que é a realidade...” (MORENO et al., 1999, p.91).  

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

 

1. A DESCRIÇÃO DOS MODELOS ORGANIZADORES 

 

A classificação dos sujeitos em modelos foi baseada na análise do conjunto das 

respostas para as perguntas 8, 9, 10 e 11 do pós-questionário
125

, revistas a seguir: 

8. Escreva livremente o que é saber Inglês, em sua opinião: ____ 

9. Você se sente:  satisfeito com o Inglês que está aprendendo  

    insatisfeito com o Inglês que está aprendendo 

10. Liste algumas razões pelas quais você se sente assim:____ 

11. Você se sentirá mais satisfeito com o Inglês que sabe quando conseguir ou puder: 

____________________________________________________ 

 

As respostas para estas perguntas indicam as crenças e os valores que cada aluno tem 

em relação ao seu aprendizado de Inglês, principalmente baseadas em suas representações do 

                                                           
125

 Anexo E 



100 

 

que é saber Inglês, do que é estar satisfeito, das razões para se estar satisfeito e de suas 

motivações para seguir estudando.  

Para agrupá-los, baseou-se nos elementos que os alunos retiveram como relevantes 

para a situação delineada pelas quatro perguntas e na inter-relação que fizeram entre as 

respostas. Não 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 possuíam, além 

das características comuns ao grupo como um todo, uma ou algumas características 

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 então de 1A e 1B e no modelo 2, um sub-modelo, denominado 

2A. 

Vale dizer que a decisão de nomeá-los 1 e 2 é aleatória e não tem nenhum caráter de 

priorização. Delineamos a seguir, as características 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% 

 

Características do Modelo 1: em busca das representações dos sujeitos desse modelo 

  

No modelo 1, os sujeitos estão focados em seu desempenho lingüístico. Saber Inglês 

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

falar, entender (pessoas, músicas, filmes), cantar, ter boa pronúncia, ler e escrever, entre 
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outras. Fazem ainda uma relação entre o saber e a cultura: alguns mencionam que saber Inglês 

é também conhecer a cultura.  

Entretanto, podem ser mencionadas algumas nuances entre os sujeitos desse modelo. 

Alguns deles medem o bom desempenho do Inglês pelo sucesso alcançado na interação com 

seu interlocutor, ou seja, quando conseguem se comunicar ou compreender alguém. Ainda 

dentro dessa visão, alguns mencionam a execução de tarefas profissionais específicas, como, 

conseguir ler bilhetes do hóspede ou conseguir falar com o hóspede.  

No entanto, há depoimentos que creditam o bom desempenho a conhecimentos 

específicos de categorias gramaticais, como aprender as preposições, por exemplo, ou a certas 

habilidades como boa pronúncia, pressupondo  pouco ou nenhum nível de troca ou interação 

na comunicação. 

Certamente, há, por trás dessas diferenças, crenças diversas do que é saber um idioma. 

Para os primeiros, parece que língua é comunicação, pressupõe interação e habilidades 

integradas (ativas e passivas). Portanto, ser eficaz é interagir usando o idioma. Alguns vão 

além do falar e mencionam habilidades como cantar e ver filmes.  

Para os demais, saber o idioma está em aprender bem certos conteúdos ou habilidades 

específicas. Retratam o Inglês como disciplina escolar, com conteúdos isolados. 

Conseqüentemente, esse grupo de adultos preocupa-se mais com a correção que o primeiro, 

pois para eles ser eficaz é aprender corretamente.  

Outro aspecto presente nesse modelo é a presença de palavras ou frases como: 

fluência, entender tudo, usar o idioma livremente, compreender 100%, responder a tudo sem 

gaguejar. O uso dessas expressões pode indicar a preocupação do aluno adulto que, ao mesmo 

tempo em que se sente despreparado, supervaloriza a correção. Pode ainda indicar uma crença 

que apenas quando ele souber tudo o que tem de aprender e acertar tudo o que há para tentar, 

ele poderá declarar-se sabedor daquele idioma. Nesse sentido, suas representações a respeito 

do saber e aprender atingem níveis próximos do ideal, da perfeição em relação à compreensão 

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 lingüístico 

crescente, e declararam que estarão 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 o modelo organizador 1 com o quadro a seguir: 

Elementos Abstraídos Significados Atribuídos 

Compreender / Entender o idioma As habilidades mencionadas são primordiais 

para quem quer aprender e desempenhar bem. Saber a pronúncia 

Falar / Comunicar-se 

Ler / Escrever 

Implicações: Saber Inglês 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 características do modelo 1 é: 

8. Escreva livremente o que é saber Inglês, em sua opinião: 

a. entender o que lhe é falado c. ser entendido no que fala 

b. saber o que está falando d.  

 

9. Você se sente:     satisfeito com o Inglês que está aprendendo  

 insatisfeito com o Inglês que está aprendendo 

 

10. Liste algumas razões pelas quais você se sente assim: 

a. entendendo melhor c. expressando melhor 

b. falando melhor d.  

 

11. Você se sentirá mais satisfeito com o Inglês 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 descrição 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% 

 

Características do Sub-modelo 1A: em busca das representações dos sujeitos desse sub-

modelo  

 

Há, na manifestação dos sujeitos do sub-modelo 1A, dois fatores que os destacam do 

Modelo 1 como um todo. O primeiro é a presença de expressões que associam saber um 

idioma a um processo de interação e troca, que pressupõe um interlocutor, como “conversar 

bem com um nativo” ou “dialogar claramente com o cliente”.   

O segundo fator é a carga de sentimento e valoração que aparecem aliadas à 

experiência de aprendizagem. Expressões como: sinto-me satisfeito, realizado, sem medo de 

errar, preparada, ativa, tenho menos dificuldade, prazer em falar e entender, estou gostando, 

the best, I love English, estão constantemente presentes nos depoimentos dos sujeitos desse 

sub-modelo. Eles explicitam o que muitos alunos adultos têm dificuldade em assumir, o medo 

de errar existe e é preciso tentar superá-lo para chegar ao sucesso e desfrutar dessa 

transformação, como os sujeitos que declararam: “o meu comportamento no restaurante 

melhorou” ou “eu já não acho que o Inglês é uma luz escura”. É importante notar que esse 

sub-modelo tem a média mais alta de idade, 34,4 anos. Além disso, nenhum desses indivíduos 

teve acesso ao ensino superior, o que pode talvez explicar as implicações existentes no sub-

modelo.   

Geralmente, esses adultos são incrédulos de seu sucesso, e quando sentem que fazem 

progresso, sua motivação intrínseca aumenta visivelmente. Como não podia deixar de ser, 

aspectos como motivação e auto-estima aparecem bastante atrelados aos sentimentos 

revelados nas respostas. Em frases como: “estudar bastante nas horas vagas”, “poder tentar ler 

um livro”, “ler sempre algo que esteja em Inglês nas ruas”, “interesse em aprender mais”, 

“procuro escutar música com mais freqüência”, três elementos ficam muito claros: a vontade 

do aluno de se superar, a crença de que essa possibilidade é real, e por fim, a responsabilidade 

que ele está disposto a assumir para que isso aconteça.  

A seguir, apresentam-se os aspectos que resumem o sub-modelo organizador 1A: 
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Elementos Abstraídos Significados Atribuídos 

Compreender / Entender o idioma / Saber a 

pronúncia / Falar / Comunicar-se / Ler / 

Escrever (como no modelo de origem) 

As habilidades mencionadas são 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 

está mesmo aprendendo. 

Gostar do Inglês / Sentir-se realizado, 

satisfeito em aprender  

Perceber-se capaz melhora a auto-estima, 

motiva o aluno a aprender mais e ele passa a 

gostar mais do que está fazendo.  

Medo de errar Durante o processo de aprendizagem, 

experimentam-se diferentes sentimentos que, 

às vezes colaboram e às vezes atrapalham.  

Como adulto que valoriza o bom desempenho 

lingüístico, o aluno teria obrigação de acertar. 

Implicações: Além de acreditar que saber Inglês é poder comunicar-se e ter acesso à cultura 

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

satisfeito quanto melhor desempenhar. 

Quadro 9 - Modelo Organizador 1A  

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

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

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

8. Escreva livremente o que é saber Inglês, em sua opinião: 

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 Inglês nas ruas 

 

9. Você se sente:     satisfeito com o Inglês que está aprendendo  

 insatisfeito com o Inglês que está aprendendo 

 

10. Liste algumas razões pelas quais você se sente assim: 

a. o meu comportamento no restaurante melhorou b. procuro escutar música com mais freqüência 

b. o meu dia-a-dia nas ruas eu procuro desvendar o 

que está escrito em camisa 

c.  
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11. Você se sentirá mais satisfeito com o Inglês que sabe quando conseguir ou puder: 

a. a minha satisfação (é) está aprendendo c. quando eu puder me comunicar com mais 

clareza eu vou ficar muito satisfeito 

b. o 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% 

 

Características do Sub-modelo 1B: em busca das representações 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 atribuírem a satisfação de estar desempenhando bem à ação do professor, à 

eficácia do método e/ou à qualidade da escola.  

Se por um lado, no âmbito 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 público, dá-lhes acesso ao conhecimento especializado de que 

precisam através da ação de professores treinados e de uma metodologia pensada 

especialmente para eles.  

Portanto, com suas necessidades atendidas no que diz respeito tanto ao conteúdo 

quanto à forma (metodologia) das aulas, os alunos sentem-se confiantes e seguros, 

valorizando ainda mais a escola, o método e os professores que fizeram daquela possibilidade 

uma realidade.  
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Isso tem conseqüências na auto-estima e nos resultados dos alunos, já que se sentem 

atendidos e respeitados na sua condição de alunos. Expressões como: “pela segurança e 

compreensão do professor para com os alunos” ou “devido à preocupação da teacher e suas 

explicações e paciência” são demonstrações dessa visão que os alunos desse sub-modelo têm. 

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

Elementos Abstraídos Significados Atribuídos 

Compreender / Entender o idioma / Saber a 

pronúncia / Falar / Comunicar-se / Ler / 

Escrever (como no modelo de origem) 

As habilidades mencionadas são primordiais 

para quem quer aprender e desempenhar bem. 

Informação sobre o que diz respeito ao 

idioma / Filmes / Leituras 

Ser capaz de realizar essas atividades traz 

acesso à cultura. 

Dedicação do professor / Ensino de qualidade 

/ Metodologia  

Como adulto, sente-se cuidado em suas 

necessidades, reconhecido e respeitado em 

suas características como aprendiz, seguro 

para arriscar e capaz de aprender.  

Implicações: Saber Inglês é comunicar-se e adquirir informações culturais, tenho o devido 

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

Quadro 10 - Modelo Organizador 1B  

A implicação desse sub-modelo também vai além do desempenho lingüístico 

encontrado no modelo 1, no qual tem origem esse modelo. Da mesma forma que no sub-

modelo 1A, no entanto, percebe-se que a preocupação desses sujeitos é o bom desempenho 

lingüístico, como mostra o exemplo de resposta característica do sub-modelo 1B a seguir: 

8. Escreva livremente o que é saber Inglês, em sua opinião: 

a. é você estar informado de tudo o que envolve nesta 

língua, ex. filmes, livros, músicas. b.  

 

9. Você se sente:     satisfeito com o Inglês que está aprendendo    

      insatisfeito com o Inglês que está aprendendo 

 

10. Liste algumas razões pelas quais você se sente assim: 

a. satisfeito pois o método da escola é fantástico c. e as aulas, sem palavras, fantásticas 

b. os profissionais são muito bons d.  

 

11. Você se sentirá mais satisfeito com o Inglês 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% 

 

Características do Modelo 2: em busca das representações dos sujeitos desse modelo 

 

Os sujeitos do modelo 2 relacionam saber Inglês com criar novas oportunidades de 

crescimento profissional e/ou pessoal que tem como conseqüência uma situação melhor para 

seus futuros. Eles mencionam essas novas oportunidades como abertura para crescimento, 

mudança de carreira, e também aumento de salário.   

Além de se sentirem satisfeitos com seu desempenho lingüístico, afirmam que estudar, 

aprender e saber Inglês será bom para seus futuros e, revelam que sentirão maior satisfação 

quando suas situações profissionais e financeiras forem de fato transformadas por conta disso.  

Alguns sujeitos levantam também a questão do prestígio que saber um idioma 

estrangeiro pode trazer como “atender um hóspede importante”, por exemplo.  

Outro fator significativo nesse modelo é que, apesar de estarem estudando Inglês 

atualmente, esses sujeitos colocam a possibilidade de que a mudança gere progresso em seus 

futuros e não no momento presente.   

Isso nos remete ao que diz Michael Lewis (1999, p.109): “O progresso tem atrativos 

para todos nós porque nos permite suportar o sofrimento no presente sabendo que o futuro 

será melhor. A possibilidade de progresso nos dá esperança.”  

Michael Lewis (1999) acrescenta que apesar de tomarmos como sinônimo de 

progresso algo positivo que nos motiva a ir adiante, o progresso pode trazer implicações 

negativas e decepção, pois fica sempre a sensação do vir a ser.  

É curioso observar, nas respostas desse modelo, o significado que atribuem ao 

progresso. Para eles, progresso é mudança de status, reconhecimento financeiro e quem sabe, 

uma infinidade de outras coisas. Para esses sujeitos saber Inglês representa acesso a essa 

infinidade de coisas e eles acreditam nisso. E é nessas coisas, talvez inalcançáveis, que paira a 

possibilidade de desilusão e insatisfação de que fala Lewis (1999).  
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No entanto, ao construírem esse modelo, os sujeitos aparelharam-se de elementos que 

dessem conta de criar a coerência interna de que precisam e baseados nessa crença, é que se 

motivam para o aprendizado. Para eles, o crescimento profissional é um valor, e a 

possibilidade mudança, a crença que torna possível alcançar aquilo que almejam. A média de 

idade desse grupo beira os 30 anos, época geralmente associada a um momento de 

planejamento e definição do que será o futuro na vida de grande parte das pessoas 

(casamento, definição profissional, momento de estabilidade financeira, a vinda dos filhos), o 

que pode explicar, de certo modo, essas representações. 

Vale destacar também que nesse modelo aparecem dois sujeitos que se dizem 

insatisfeitos com o inglês que estão aprendendo, um porque não está no mesmo nível que os 

colegas de trabalho e outro porque o curso não tem livro para estudar. Relembrando o que foi 

visto no capítulo 2, nestes exemplos estão explicitadas duas crenças bastante comuns entre 

alunos adultos. A questão da auto-estima aparece no sujeito que valoriza o nível dos colegas e 

não o seu, e a questão do material que os alunos julgam mais eficaz.  

Segue o resumo do modelo organizador 2: 

Elementos Abstraídos Significados Atribuídos 

Falar / Comunicar-se / Entender / Ter boa 

pronúncia 

Aquele que é capacitado no inglês tem um 

diferencial profissional no mercado de 

trabalho. 

Atender um hóspede importante Saber Inglês pode trazer status e colocá-lo em 

contato com pessoas importantes. 

Saber Inglês como diferencial profissional / 

Oportunidades 

Quem tem esse diferencial pode alcançar uma 

mudança de vida. Essa mudança pode ser, por 

exemplo, uma promoção ou mudança de 

profissão, ganhar mais dinheiro ou ser 

reconhecido profissionalmente. 

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

pessoal. 

Implicações: Saber Inglês representa ter mais oportunidades no mercado de trabalho e 

possibilidade de melhor remuneração, 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 que se as condições fossem mudadas, ou seja, 

se ele estivesse no nível dos colegas e/ou tivesse um livro, o seu aprendizado teria maior 

resultado. Esses valores também criam uma coerência interna que pode mover ou não o 

sujeito para a ação. Se não o mover, dada a condição desfavorável da opinião dos alunos, a 

situação tende a piorar por falta de ação.  

Um exemplo de respostas que ilustra esse modelo é: 

8. Escreva livremente o que é saber Inglês, em sua opinião: 

a. é importante porque lhe dá oportunidade de 

crescimento profissional 

b. é importante também para sua satisfação pessoal 

 

9. Você se sente:     satisfeito com o Inglês que está aprendendo    

 insatisfeito com o Inglês que está aprendendo 

 

10. Liste algumas razões pelas quais você se sente assim: 

a. porque todos os dias converso com os clientes 

e colegas de trabalho 

b. satisfeito pelos elogios dos colegas e dos 

professores com o meu aprendizado 

 

11. Você se sentirá mais satisfeito com o Inglês que sabe quando conseguir ou puder: 

a. conseguir uma promoção no trabalho e não 

está muito longe 

b. quando estiver fluente e tenha condições 

até de viajar 

 

Dentre os sujeitos do modelo 2 destacam-se os sujeitos de um sub-modelo, cuja 

descrição 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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Características do Sub-Modelo 2A: em busca das representações dos sujeitos desse 

modelo  

 

O que destaca os sujeitos do sub-modelo 2A de seu modelo de origem tem relação 

com as diferenças de valoração ao falarem do aspecto profissional. Em nenhum dos 

depoimentos do sub-modelo 2A aparecem aspectos como remuneração ou promoção.  

Conforme fica revelado em suas respostas, o crescimento profissional almejado por 

esses sujeitos está focado em obter sucesso no conhecimento do idioma e é justificado pela 

globalização, modernidade e novas oportunidades. Um dos sujeitos inclusive coloca que saber 

Inglês é obrigação, como se nesse contexto do mundo moderno, ele tivesse o dever de saber 

Inglês.  

De forma semelhante ao sub-modelo 1B, os sujeitos do sub-modelo 2A atribuem à 

presença da escola, ao método e ao professor, a satisfação e a possibilidade de estarem 

aprendendo. Expressões como “gosto do Inglês que a professora leciona” ou “o método 

facilita o aprendizado” dão 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 sensação ainda maior de apoio, já que em um ambiente 

colaborativo torna-se mais fácil se expor e correr riscos, uma das questões fundamentais para 

alunos adultos em processo de aprendizagem de LE. 

Um aluno fala ainda de poder “ajudar as pessoas”, o outro fala que ficará satisfeito 

quando puder falar com “seus amigos, filhos, clientes, todo mundo”.  

Essas são preocupações comuns a um aluno adulto que trabalha em atendimento e está 

aprendendo Inglês para o seu desenvolvimento profissional, pois o resultado positivo desse 

aprendizado representa o sucesso em atender o cliente.  

Outro relato diz “o caminho é longo e exige muita dedicação”. Nesse caso, tornam-se 

claras a consciência da dificuldade e a preocupação com o resultado. A média de idade desses 

sujeitos, menor que a do modelo 2, pode explicar essas representações. 

Resumem-se, a seguir, as características do sub-modelo 2A: 
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Elementos Abstraídos Significados Atribuídos 

Saber Inglês como diferencial profissional / 

Oportunidades 

Esse diferencial é positivo profissionalmente. 

traz crescimento e novas oportunidades, torna 

o sujeito preparado para o futuro. 

Mundialmente ligado à modernidade Em um mundo globalizado, as pessoas 

precisam estar atentas às oportunidades e 

novidades 

Dedicação do professor / Ensino de qualidade 

/ Metodologia  

Como adulto, sente-se cuidado em suas 

necessidades, reconhecido e respeitado em 

suas características como aprendiz, seguro 

para arriscar e capaz de aprender.  

Implicações: Saber Inglês significa estar sintonizado com o mundo e com as necessidades da 

profissão, 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 Inglês, em sua opinião: 

a. cultura (mai)s b. bom profissionalmente 

 

9. Você se sente:     satisfeito com o Inglês que está aprendendo    

 insatisfeito com o Inglês que está aprendendo 

 

10. Liste algumas razões pelas quais você se sente assim: 

a. porque é dinâmico o grupo c. ensinamento do professor 

b. sinto-me motivada d.  

  

11. Você se sentirá mais satisfeito com o Inglês que sabe quando conseguir ou puder: 

a. compreender mais c. obter mais vocabulário 

b. perder o medo de falar d.  

 

Apresenta-se a seguir uma tabela que resume a divisão dos sujeitos pesquisados nos 

modelos encontrados. 
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Modelos 

Organ. 

% em 

relação  

ao total  

de 

sujeitos 

Característica Sub-

Modelos 

% em 

relação ao  

sub-modelo 

de origem 

Característica 

adicional que os 

destaca do grupo 

original 

Modelo 

1 
73,3% 

O foco dos 

sujeitos deste 

modelo 

concentra-se em 

alcançar bom 

desempenho 

lingüístico no 

aprendizado do 

Inglês. 

Sub-

Modelo 

1A   

-27,3% do 

Modelo 1 

-20% do 

total de 

participantes 

Menciona a presença 

do outro na 

comunicação usando o 

Inglês e usa palavras 

que expressam 

sentimentos, na 

maioria, positivos, 

para falar de seu 

aprendizado. 

Sub-

Modelo 

1B   

-15,9% do 

Modelo 1 

-11,6% do 

total de 

participantes 

Conferem papel 

importante à ação do 

professor, à eficácia 

do método e ao 

suporte da escola em 

seu processo de 

aprendizagem. 

Modelo 

2 
26,7% 

O foco dos 

sujeitos deste 

modelo enfatiza o 

acesso que o 

aprendizado de 

Inglês oferece a 

oportunidades 

profissionais e 

pessoais de 

crescimento, 

fazendo menção 

também ao 

aspecto 

financeiro 

decorrente dessas 

oportunidades 

Sub-

Modelo 

2A  

43,8% do 

Modelo 2 

11,6% do 

total de 

participantes 

As oportunidades têm 

relevância por conta 

da globalização, e o 

sucesso significa 

também o bom 

desempenho no 

Inglês.  

Além disso, esses 

sujeitos citam a 

escola, o professor e o 

método como fator 

relevante em seus 

processos de 

aprendizagem. 

Tabela 1 - Resumo dos Modelos Organizadores encontrados  
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No momento da análise e divisão dos modelos, os olhos da pesquisadora buscaram nas 

respostas as regularidades que diziam respeito ao valor atribuído ao curso, no sentido definido 

por Araújo (2003) e visto no capítulo 1 deste trabalho, e às crenças dos alunos aprendizes.  

Dessa forma, o que mais chamava a atenção era a nítida divisão entre aqueles que 

valorizavam o curso pelo próprio curso, para os quais, portanto, o bom desempenho 

significava satisfação e aqueles para os quais o valor do curso estava no acesso a mais 

oportunidades, como acaba de ser demonstrado até o momento. Essa classificação será 

denominada „primeira‟ exatamente, e apenas, por ter sido feita em um primeiro momento. 

Com os sujeitos já agrupados em modelos, o próximo passo da análise concentrou-se 

na apreciação dos demais dados relevantes do pré e do pós-questionário. Buscavam-se, entre 

os dados, alguns indicadores que pudessem reforçar ou não os perfis indicados nos modelos. 

Porém, depois de feita a primeira classificação, saltava aos olhos outra regularidade 

que também interessava à pesquisa: os sub-modelos 1B e 2A, compostos de sujeitos que 

faziam menção à escola, à figura do professor e ao método usado pela escola como valores. 

Uma vez que a utilização da teoria dos modelos organizadores é positiva também por 

não 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 divisão de modelos, cujo 

objetivo maior não se encerrava em si mesmo. Grosso modo, sugeriu-se juntar os sub-

modelos 1B e 2A da classificação anterior em um só modelo, com o objetivo de verificar 

como se comportariam alguns dados, inclusive quantitativos, que mereciam ser analisados. E 

assim foi feito. 

A nova divisão, denominada „segunda classificação‟, recomenda a criação de dois 

modelos: um para aqueles que mencionam a escola, o professor e o 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 será 

identificado com a letra E. Para os sujeitos desse modelo, há um valor no papel da escola e de 

seus integrantes, há um valor na aprendizagem mediada pelo professor, e esse é um elemento 

abstraído. Esse modelo, entre todos, tem a maior porcentagem de sujeitos com ensino superior 

e é composto, em 85%, de homens. 

O segundo modelo abarcou, como já foi dito, o restante dos sujeitos que não fizeram 

essa menção e foi denominado Modelo „Sem referência à Escola‟ (identificado como -E).  
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Certamente, não é possível afirmar que, por não haverem mencionado a escola, ela não 

tenha valor para eles. Entretanto, como postula a teoria dos modelos organizadores, é curioso 

notar que, no momento em que responderam aos questionários, esse aspecto não tenha feito 

parte do modelo aplicado.  

Ao fazer essa nova classificação, 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%  

 

Características do Modelo E: em busca das representações dos sujeitos desse modelo 

Elementos Abstraídos Significados Atribuídos 

Compreender / Entender o idioma / Saber a 

pronúncia / Falar / Comunicar-se / Ler / 

Escrever / Ser informado  

As habilidades mencionadas são primordiais 

para quem quer aprender e desempenhar bem. 

Saber Inglês como diferencial profissional / 

Oportunidades 

Esse diferencial é positivo profissionalmente. 

Traz crescimento e novas oportunidades, 

torna o sujeito preparado para o futuro, para a 

globalização. 

Dedicação do professor / Ensino de qualidade 

/ Metodologia  

Como adulto, sente-se cuidado em suas 

necessidades, reconhecido e respeitado em 

suas características como aprendiz, seguro 

para arriscar e capaz de aprender.  

Implicações: Saber Inglês significa ter um bom desempenho lingüístico que possa me 

proporcionar crescimento. É fundamental que eu tenha acesso a um bom método e o apoio da 

escola e do professor para aprender com eficácia e sentir-me satisfeito. 

Quadro 13 - Modelo Organizador E 
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Os exemplos de resposta são os mesmos descritos quando da apresentação dos sub-

modelos 1B e 2A, e por isso, não serão aqui descritos. 

 

Perfil do Modelo ‘Sem referência à 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% 

 

Não serão aqui expostas as características e os exemplos do Modelo -E, uma vez que 

dele fazem parte todos aqueles que não abstraíram o elemento „escola‟ ou „professor‟ em suas 

respostas. O interesse da pesquisa nesse modelo limita-se a contrastar seus dados com os 

dados obtidos no agrupamento de sujeitos do Modelo E. 

Por conta da possibilidade de que essa forma de classificação trouxesse novas 

informações, pareceu ser relevante que, ao analisar o restante dos dados que constituem as 

respostas dos questionários, fossem investigados os grupos divididos em modelos conforme 

as duas classificações propostas, pois havia uma suspeita de que alguns resultados pudessem 

mudar de acordo com o agrupamento utilizado.    

Essa suspeita gerou as tabelas que serão apresentados a seguir.  Delas constam outros 

dados relevantes obtidos na pesquisa, que, ao serem tabulados respeitando a classificação dos 

modelos, podem auxiliar na tentativa de entendimento das representações dos sujeitos 

envolvidos nesta pesquisa.  

 

2. ANÁLISE DE OUTROS DADOS RELEVANTES 

 

Foi feita uma tabulação e uma análise para cada pergunta que pareceu ser relevante 

para contribuir com a investigação desta pesquisa acerca das representações dos alunos acerca 

do saber e aprender Inglês e complementar a classificação dos modelos baseada nas perguntas 

abertas do pós questionário e já apresentada.   
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Com o objetivo de tornar fácil a leitura, ao iniciar a análise de cada pergunta, foi 

colocado um marcador que indica o assunto daquela questão. Para simplificar o acesso aos 

dados de cada modelo e a comparação dos dados, quando necessário, foram usadas tabelas 

que resumem as informações para cada modelo organizador. Para diferenciá-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 classificação; ME e M-E, para os modelos pertencentes à segunda 

classificação.   

É importante notar que, em alguns momentos, ao isolar o sub-modelo de seu modelo 

de origem, ou ao observar as diferentes classificações propostas, poderá surgir uma diferença 

de resultados relevante, que será então comentada. 

 

 Interesse dos alunos em aprender Inglês 

Inicia-se pela análise das respostas para a Pergunta 4 do pré-questionário, que está 

reproduzida a seguir: 

Por que você quer aprender Inglês? (marque todas as alternativas que se aplicam) 

 Interesse no idioma    Interesse na cultura   Interesse turístico 

 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 comparação de dados com aqueles obtidos nos modelos, e que serõa 

mostrados posteriormente: 

Mod 

Duas Maiores 

Porcentagens Comentários  

T 
Int. Profissional: 95% 

Int. no Idioma: 58,3% 

Sendo esse um curso para fins profissionais, confirma-se 

que o interesse maior de todos os pesquisados (total) e 

dos sub-modelos é o interesse profissional. 

Tabela 2 - Tabulação de respostas para a pergunta 4 do pré-questionário (total) 

 

De acordo com as respostas dos modelos da 1
a
 classificação, seguem as respostas obtidas:  
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Mod 

Duas Maiores 

Porcentagens Comentários  

1 
Int. Profissional: 93,2% 

Int. no Idioma: 61,4% 

As porcentagens confirmam o foco desse modelo. O 

interesse maior, depois do profissional, está no 

desempenho lingüístico e, portanto, no idioma. 

1A 
Int. Profissional: 91,7% 

Int. no Idioma: 66,7% 
Segue os padrões vistos no modelo de origem (Mod. 1) 

1B 

Int. Profissional: 100% 

Int. para os estudos: 

71,4% 

O interesse profissional do sub-modelo que valoriza a 

escola é de 100% dos sujeitos. Em segundo lugar, aparece 

o interesse em aprender o idioma para os estudos, o que 

pode indicar um foco mais abrangente direcionado à 

educação continuada, sendo o idioma apenas mais um dos 

meios de se fazer isso. É relevante notar que esse grupo 

apresenta a maior porcentagem de interesse em aprender 

Inglês para os estudos.  

2 

Int. Profissional: 100% 

Int. para os estudos: 

56,3% 

Int. Turístico: 56,3%  

As porcentagens confirmam o foco desse modelo. O 

interesse não está no idioma e sim no crescimento 

profissional e na mudança de vida que o estudo pode 

proporcionar. O interesse turístico pode estar aliado a essa 

possibilidade de mudança. 

2A 

Int. Profissional: 100% 

Int. para os estudos: 

57,1% 

No sub-modelo 2A que valoriza a escola, como o sub-

modelo 1B, também 100% dos sujeitos colocam o 

interesse profissional em 1º lugar e o interesse para os 

estudos em 2º, indicando a mesma tendência demonstrada 

no modelo de origem e no sub-modelo 1B. 

Tabela 3 - Tabulação de respostas para a pergunta 4 do pré-questionário ( Modelos da 1a classificação) 

As diferenças entre o desempenho lingüístico como um fim em si mesmo e a 

aprendizagem de um idioma como meio de formação continuada é reforçada quando 

dividimos os sujeitos da pesquisa entre os dois modelos criados posteriormente (segunda 

classificação), o que serve também como forma de triangulação dos dados obtidos.  

Observando-se, então, a mesma resposta por meio da segunda classificação, o modelo 

organizador E conta com 100% de sujeitos afirmando interesse profissional e em 2º lugar, 
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interesse para os estudos. Já 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
a
 

classificação dos modelos:  

Mod Duas Maiores Porcentagens Comentários 

E 
Int. Profissional: 100% 

Int. para os estudos: 64,3% 

As porcentagens confirmam o foco desse modelo. Faz 

sentido que um grupo que valoriza o aprendizado e seus 

protagonistas no ambiente da escola queira aprender Inglês 

por ter interesse no idioma para os estudos. 

-E 
Int. Profissional: 93,5% 

Int. no Idioma: 60,9% 

Apesar de não mencionarem a escola, o interesse no 

aprendizado do idioma apresenta um índice alto.  

Tabela 4 - Tabulação de respostas para a pergunta 4 do pré-questionário (Modelos da 2a classificação) 

É relevante notar, ainda nos dados de respostas à pergunta 4, que em todos os 

modelos, em ambas as classificações, a menor porcentagem marcada foi a de interesse na 

cultura. Isso parece indicar que os sujeitos da pesquisa não vinculam o aprendizado da língua 

com a cultura.  Esse fato sinaliza que a cultura não é um elemento presente no conjunto de 

representações que esses alunos fazem do saber e aprender Inglês. Apesar da convivência com 

hóspedes e clientes estrangeiros, esse contato parece não ser visto como um contato com outra 

cultura.  

 

 Contato dos alunos com o idioma 

Delineia-se a seguir, a análise das respostas para a Pergunta 5 do pré-questionário, que 

dizia: 

Que tipo de contato você tem com o Inglês? E com que freqüência?  

Contato Muito 
Às 

Vezes 
Pouco Nunca 

Hóspedes/clientes do restaurante/hotel em que trabalha     

Chefes estrangeiros que falam Inglês com você     

Filmes, dvds, vídeos e música     

Internet, livros, revistas e textos     

Outros? Quais? ________________________________     
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São mostradas a seguir as respostas para essa pergunta, de acordo com o total de sujeitos e 

com a 1
a
 classificação dos modelos:  

Mod 

Duas Maiores Porcentagens 

assinaladas para o item „MUITO‟ Comentários 

 
Hóspedes Filmes Internet  

T 53,3% 41,7%   

1 50% 40,9%   

1A 58,3% 25%   

1B 
 

57,1% 42,8%  
Este modelo é o único que responde de forma diferente, 

indicando maior contato com filmes e internet. 

2 62,5% 43,8%  

Os sujeitos do modelo 2 cujo foco para o aprendizado é 

o desenvolvimento profissional e as oportunidades de 

mudança têm a maior porcentagem de contato com os 

hóspedes. 

2A 42,9% 28,5%   

Tabela 5 - Tabulação de respostas para a pergunta 5 do pré-questionário (Total e Modelos da 1a classificação) 

 

Seguem então as respostas para a mesma pergunta 5, de acordo com a 2
a
 classificação dos 

modelos:  

Mod 

Duas Maiores % 

assinaladas para o 

item „MUITO‟ Comentários 

 
Hóspedes Filmes  

E 35,7% 42,9% 

Este modelo revela maior contato com filmes do que com hóspedes. É 

interessante notar que os sujeitos do modelo que valoriza a escola 

apresentam a menor porcentagem de contato com os hóspedes, 

indicando que, a rigor, poderiam não precisar estudar Inglês. Este 

mesmo modelo, no entanto, declara uma alta porcentagem de 

interesse nos estudos, analisada anteriormente, reforçando a idéia de 

que esses alunos possuem um objetivo diferente daquele constituído 

por uma demanda de estudo originada por conta do local onde 

trabalham.  

-E 58,7% 41,3%  

Tabela 6 - Tabulação de respostas para a pergunta 5 do pré-questionário (Modelos da 2a classificação) 
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 Um dado que interessa igualmente a esta pesquisa é aquele referente às estratégias. 

Há duas perguntas sobre as estratégias; uma delas indaga sobre os hábitos de estudo dos 

alunos (pergunta 7, pré-q e pergunta 4 do pós-q) e outra sobre aquilo de que gostam de fazer 

para estudar (pergunta 8, pré-q e pergunta 5 do pós-q). As perguntas foram apresentadas no 

pré-questionário e propositadamente repetidas no pós, com a intenção de se observar a 

variação dos resultados. 
126

 

Vale lembrar que as ações estratégicas listadas em ambas as perguntas dos 

questionários foram agrupadas em duas macro-estratégias, Entendendo o todo e suas relações 

(ETSR) e Praticando com Naturalidade (PN), escolhidas pela equipe para serem trabalhadas 

com os alunos no projeto. A lista das ações referentes a cada macro-estratégia consta do 

capítulo 1 deste trabalho e nas tabelas de tabulação a seguir, serão utilizadas as abreviações 

ETSR e PN, para as duas macro-estratégias, respectivamente. 

Entende-se que as variações positivas nas respostas sobre os hábitos de estudo podem 

indicar a eficácia e o alcance do projeto de ensino de estratégias; um modo de incentivar o 

aluno a experimentar com mais freqüência, imbuído de objetivos pontuais e de forma variada, 

estratégias determinadas que ele já realize ou até desconheça. 

No que diz respeito às respostas referentes ao que os alunos gostam de fazer para 

estudar e aprender, o significado da variação positiva pode até ir além. Por trás da afirmação 

„não gostar‟ podem estar o desconhecimento daquela estratégia ou de seu objetivo, ou ainda a 

falta de oportunidade de experimentá-la.  

Por isso, o foco de análise dos dados que se apresentam a seguir buscam o aumento do 

„MUITO‟ e a diminuição do „NUNCA‟ ou do „NÃO GOSTO‟ como indicadores dos 

resultados do projeto com os alunos, na comparação entre as respostas do pré e do pós-

questionário.  

Antes das informações referentes a cada modelo, serão apresentados nas tabelas que se 

seguem, os valores alcançados pelo grupo de participantes como um todo, tabulado antes que 

os sujeitos fossem divididos em modelos e indicado na tabela como „total‟. Esses valores 

podem oferecer um parâmetro da média do grupo pesquisado e mais uma vez, auxiliar na 

leitura e compreensão desses dados.  

Na coluna da direita consta a porcentagem de variação entre os números tabulados no 

pré e no pós questionário. Essa diferença foi obtida subtraindo os valores do pré dos valores 

                                                           
126

 Cf. Anexos D e E 
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do pós questionário e seu objetivo é facilitar a leitura do crescimento ou diminuição de cada 

item. 

 

 Atividades usuais para aprender 

Apresenta-se na seqüência a tabulação das respostas do pré-questionário em comparação 

com as do pós-questionário referente à pergunta que pedia para o aluno indicar a 

freqüência das coisas que costuma fazer para aprender
127

. A pergunta elencava uma série 

de ações pontuais que promovem o aprendizado de LE
128

, para as quais os alunos tinham 

as opções: muito, às vezes, pouco e nunca.  

Para o total de sujeitos pesquisados, as porcentagens são: 

 
Atividades usuais Aumento % Comentários 

 
ETSR 

 
PN ETSR PN  

Total pré-q pós-q 
 

pré-q pós-q 
  

 

O índice „MUITO‟ cresce 

nas duas macro estratégias 

e o índice „NUNCA‟ 

diminui. (a)   

muito 33,8% 42,6% 
 

40,5% 47,4% 8,8% 6,9% 

às vezes 37,4% 36,0% 
 

44,0% 37,9% -1,4% -6,2% 

pouco 17,6% 15,2% 
 

11,7% 12,6% -2,4% 1,0% 

nunca 9,3% 3,6% 
 

2,4% 1,0% -5,7% -1,4% 

- 1,9% 2,6% 
 

1,4% 1,2% 0,7% -0,2% 

Tabela 7 - Tabulação das respostas sobre a freqüência do uso de estratégias (Total) 

A seguir, estão expostas as porcentagens dos modelos da 1
a
 classificação: 

 
ETSR 

 
PN ETSR PN Comentários 

Mod. 1 pré-q pós-q 
 

pré-q pós-q 
  

 

Os sujeitos deste modelo 

têm índices parecidos com 

os índices apontados no 

total. 

muito 34,1% 43,5% 
 

39,6% 48,1% 9,4% 8,4% 

às vezes 34,4% 33,8% 
 

43,8% 36,0% -0,6% -7,8% 

pouco 17,9% 15,3% 
 

11,7% 13,3% -2,6% 1,6% 

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 Comentários 

Sub-

Mod. 1A  
pré-q pós-q 

 
pré-q pós-q 

  
Os sujeitos deste sub-

modelo apresentam 

índices maiores de 

crescimento do que 

aqueles alcançados no 

grupo de origem, o Mod. 

1, principalmente para a 

macro-estratégia PN. (b)  

muito 33,3% 44,0% 
 

44,0% 59,5% 10,7% 15,5% 

às vezes 41,7% 39,3% 
 

44,0% 29,8% -2,4% -14,3% 

pouco 13,1% 10,7% 
 

7,1% 8,3% - 2,4% 1,2% 

nunca 10,7% 4,8% 
 

4,8% 1,2% -6,0% -3,6% 

- 1,2% 1,2% 
 

0,0% 1,2% 0,0% 1,2% 

        

(cont.) 

                                                           
127

 Cf. perguntas 7 do pré-q e 4 do pós-q, Anexos D e E 
128

 Cf. Capítulo 1, item “Os questionários”, para rever a explicação sobre as ações pontuais inseridas no 
questionário. 
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Atividades usuais Aumento % Comentários 

 
ETSR 

 
PN ETSR PN  

Sub-

Mod. 1B  
pré-q pós-q 

 
pré-q pós-q 

  
Os sujeitos deste sub-

modelo partem de índices 

superiores aos índices 

apresentados no total e 

apresentam índices 

maiores de crescimento do 

que aqueles alcançados no 

grupo de origem, o Mod. 

1. (c)  

 

muito 51,0% 67,3% 
 

59,2% 75,5% 16,3% 16,3% 

às vezes 24,5% 20,4% 
 

28,6% 18,4% -4,1% 10,2% 

pouco 14,3% 12,2% 
 

6,1% 6,1% -2,0% 0,0% 

nunca 8,2% 0,0% 
 

0,0% 0,0% -8,2% 0,0% 

- 2,0% 0,0% 
 

6,1% 0,0% -2,0% -6,1% 

        

 

 
ETSR 

 
PN ETSR PN Comentários 

Mod. 2 pré-q pós-q 
 

pré-q pós-q 
  

Os sujeitos deste modelo 

crescem menos na macro 

estratégia PN do que o 

total dos pesquisados.   

muito 33,0% 40,2% 
 

42,9% 45,5% 7,1% 2,7% 

às vezes 45,5% 42,0% 
 

44,6% 42,9% -3,6% -1,8% 

pouco 17,0% 15,2% 
 

11,6% 10,7% -1,8% -0,9% 

nunca 3,6% 0,9% 
 

0,0% 0,9% -2,7% 0,9% 

- 0,9% 1,8% 
 

0,9% 0,0% 0,9% -0,9% 

 

 
ETSR 

 
PN ETSR PN Comentários 

Sub-

Mod. 2A  
pré-q pós-q 

 
pré-q pós-q 

  
Os sujeitos deste modelo 

apresentam um índice 

negativo na macro-

estratégia PN.  

 

muito 28,6% 36,7% 
 

40,8% 30,6% 8,2% -10,2% 

às vezes 57,1% 46,9% 
 

53,1% 55,1% -10,2% 2,0% 

pouco 10,2% 14,3% 
 

6,1% 14,3% 4,1% 8,2% 

nunca 2,0% 0,0% 
 

0,0% 0,0% -2,0% 0,0% 

- 2,0% 2,0% 
 

0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 

        

Tabela 8 - Tabulação das respostas sobre a freqüência do uso de estratégias (Modelos da 1a classificação) 

Seguem, então, as porcentagens alcançadas pelos modelos da 2
a
 classificação:  

 
ETSR 

 
PN ETSR PN Comentários 

Mod. E pré-q pós-q 
 

pré-q pós-q 
  

Os sujeitos deste modelo 

partem de índices mais 

altos no uso das atividades 

que o total e crescem mais 

em ETSR. (d) 

muito 39,8% 52,0% 
 

50,0% 53,1% 12,2% 3,1% 

às vezes 40,8% 33,7% 
 

40,8% 36,7% -7,1% -4,1% 

pouco 12,2% 13,3% 
 

6,1% 10,2% 1,0% 4,1% 

nunca 5,1% 0,0% 
 

0,0% 0,0% -5,1% 0,0% 

- 2,0% 1,0% 
 

3,1% 0,0% -1,0% -3,1% 

 

 
ETSR 

 
PN ETSR PN Comentários 

Mod.  -E pré-q pós-q 
 

pré-q pós-q 
  

Os sujeitos deste modelo 

partem de índices 

ligeiramente mais baixos 

que o total, porém 

alcançam índice de 

crescimento semelhante. 

(e) 

muito 32,0% 39,8% 
 

37,6% 45,7% 7,8% 8,1% 

às vezes 36,3% 36,6% 
 

45,0% 38,2% 0,3% -6,8% 

pouco 19,3% 15,8% 
 

13,4% 13,4% -3,4% 0,0% 

nunca 10,6% 4,7% 
 

3,1% 1,2% -5,9% -1,9% 

- 1,9% 3,1% 
 

0,9% 1,6% 1,2% 0,6% 

        

Tabela 9 - Tabulação das respostas sobre a freqüência do uso de estratégias (Modelos da 2a classificação) 
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 Ao final dos comentários apresentados nas tabelas 7, 8 e 9, foram inseridas letras 

minúsculas entre parênteses [(a), (b)... ] que se referem aos indicadores a seguir: 

(a) A possibilidade da eficácia do projeto no sentido de divulgar e praticar as estratégias. 

Os índices se comportaram igualmente tanto para o total como para cada um dos 

modelos, com exceção do sub-modelo 2A, que será comentado posteriormente. 

(b) Tendo o Sub-Modelo 1A uma motivação movida pela satisfação de aprender e tendo a 

escola explicitado a intenção do projeto, entende-se que esses sujeitos possam ter se 

envolvido mais em participar. 

(c) Como será demonstrado ao longo da análise de dados originados desta e da próxima 

pergunta, o Sub-Modelo 1B apresenta a resposta mais expressiva ao projeto de ensino 

de estratégias em termos de porcentagens. O fato de demonstrar índices mais altos 

desde o pré-questionário pode indicar dois aspectos que valem ser comentados. O 

primeiro é o fato de que os sujeitos deste modelo, por valorizarem a escola, o 

professor e o 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 é 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 instituição escolar ativamente, e que nela estejam praticando estratégias de 

aprendizagem, mesmo que desconheçam formalmente o assunto. Ou ainda que não 

estejam mais participando de outros cursos em qualquer outra escola, supõe-se que 

tenham uma memória mais recente dessa vivência. 

(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 o 2A, 

agrupados na segunda classificação dos modelos, na tentativa de buscar outras 

informações que pudessem auxiliar na compreensão dos dados obtidos. É curioso 

notar que o Modelo 2A não respondeu ao projeto da mesma forma, como está indicado 

na Tabela 8. 

(e) Apesar de partirem de índices mais baixos, o modelo -E também alcança bons 

resultados depois do projeto. Isso pode indicar que a resposta ao projeto foi positiva 

também para esses sujeitos.  
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 Atividades de que gosta para aprender 

Detalha-se, a seguir, a tabulação das respostas do pré-questionário em comparação com as 

do pós-questionário referente à pergunta que solicitava ao aluno indicar o quanto gosta das 

atividades elencadas (mesmas ações pontuais usadas na pergunta anterior).
129

. Nessa 

pergunta, as opções dos alunos eram: muito, às vezes, pouco e não gosto.  

A tabela de porcentagens apresentada pelo total de pesquisados ficou assim configurada: 

 
Atividades de que gosta Aumento % Comentários 

 
ETSR 

 
PN ETSR PN  

Total pré pós 
 

pré pós 
  

O índice „MUITO‟ cresce 
e o índice „NÃO GOSTO‟ 
diminui do pré para o pós 
para o total dos 
pesquisados e para cada 
um dos modelos. (g) 

muito 41,9% 50,5% 
 

46,2% 55,7% 8,6% 9,5% 

às vezes 37,6% 35,2% 
 

39,8% 34,8% -2,4% -5,0% 

pouco 12,6% 9,5% 
 

10,5% 7,1% -3,1% -3,3% 

não gosto 5,5% 2,9% 
 

2,9% 1,0% -2,6% -1,9% 

- 2,4% 1,9% 
 

0,7% 1,4% -0,5% 0,7% 
Tabela 10 - Tabulação das respostas sobre as atividades de que gostam (Total) 

A seguir, são apresentadas as porcentagens obtidas nos modelos da 1
a
 classificação: 

 
ETSR 

 
PN ETSR PN  

Mod. 1 pré pós 
 

pré pós 
  

 
 muito 40,9% 50,6% 

 
47,1% 53,6% 9,7% 6,5% 

às vezes 35,7% 31,8% 
 

37,3% 34,7% -3,9% -2,6% 

pouco 12,7% 11,4% 
 

11,0% 9,1% -1,3% -1,9% 

não gosto 7,5% 3,9% 
 

3,6% 1,0% -3,6% -2,6% 

- 3,2% 2,3% 
 

1,0% 1,6% -1,0% 0,6% 
 

 
ETSR 

 
PN ETSR PN  

Sub-
Mod. 1A 

pré pós 
 

pré pós 
  

 
 

muito 45,2% 53,6% 

 

54,8% 61,9% 8,3% 7,1% 

às vezes 36,9% 33,3% 

 

34,5% 29,8% -3,6% -4,8% 

pouco 6,0% 9,5% 

 

4,8% 6,0% 3,6% 1,2% 

não gosto 10,7% 3,6% 

 

3,6% 2,4% -7,1% -1,2% 

- 1,2% 0,0% 

 

2,4% 0,0% -1,2% 2,4% 
 

 
ETSR 

 
PN ETSR PN  

Sub-
Mod. 1B 

pré pós 
 

pré pós 
  

Os sujeitos deste modelo 
têm o maior crescimento 
na macro-estratégia ETSR 
e um dos maiores na 
macro-estratégia PN.  
Eles também indicam no 
pós-q, os maiores índices 
alcançados no item 
„MUITO‟. (h) 
 

muito 46,9% 77,6% 

 

65,3% 77,6% 30,6% 12,2% 

às vezes 28,6% 6,1% 

 

22,4% 18,4% -22,4% -4,1% 

pouco 14,3% 14,3% 

 

12,2% 4,1% 0,0% -8,2% 

não gosto 4,1% 2,0% 

 

0,0% 0,0% -2,0% 0,0% 

- 6,1% 0,0% 

 

0,0% 0,0% -6,1% 0,0% 

 (cont.) 
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ETSR 

 
PN ETSR PN  

Mod. 2 pré pós 
 

pré pós 
  

Apesar de declarar no pós-

q da pergunta analisada 

anteriormente que usam 

apenas 2,7% a mais da 

macro-estratégia PN, os 

sujeitos deste modelo 

crescem muito acima do 

total no item „gostar 

MUITO‟ desse grupo de 

estratégias. 

muito 44,6% 50,0% 

 
43,8% 61,6% 5,4% 17,9% 

às vezes 42,9% 44,6% 

 
46,4% 34,8% 1,8% -11,6% 

pouco 12,5% 4,5% 

 
8,9% 1,8% -8,0% -7,1% 

não gosto 0,0% 0,0% 

 
0,9% 0,9% 0,0% 0,0% 

- 0,0% 0,9%  0,0% 0,9% 0,9% 0,9% 

 

 
ETSR 

 
PN ETSR PN  

Sub- 

Mod. 2A 
pré pós 

 
pré pós 

  
Os sujeitos deste modelo 

partem dos índices mais 

altos na macro-estratégia 

ETSR, dos mais baixos da 

macro-estratégia PN e têm 

o maior crescimento na 

macro-estratégia PN. (i) 

 

muito 51,0% 59,2% 

 

32,7% 61,2% 8,2% 28,6% 

às vezes 38,8% 38,8% 

 

61,2% 38,8% 0,0% -22,4% 

pouco 10,2% 2,0% 

 

6,1% 0,0% -8,2% 6,1% 

não gosto 0,0% 0,0% 

 

0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 

- 0,0% 0,0% 

 

0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 

Tabela 11 - Tabulação das respostas sobre as atividades de que gostam (Modelos da 1a classificação) 

 

Por fim, descrevem-se então as porcentagens da segunda classificação dos modelos: 

 
ETSR 

 
PN ETSR PN  

Mod. E pré pós 
 

pré pós 
  

Os sujeitos deste modelo 

não só partem de índices 

altos como também  

alcançam índices altos na 

pesquisa. (j) 

muito 49,0% 68,4% 

 
49,0% 69,4% 19,4% 20,4% 

às vezes 33,7% 22,4% 

 
41,8% 28,6% -11,2% -13,3% 

pouco 12,2% 8,2% 

 
9,2% 2,0% -4,1% -7,1% 

não gosto 2,0% 1,0% 

 
0,0% 0,0% -1,0% 0,0% 

- 3,1% 0,0% 

 
0,0% 0,0% -3,1% 0,0% 

 

 
ETSR 

 
PN ETSR PN  

Mod.  -E pré pós 
 

pré pós 
  

Como na pergunta 

anterior, este modelo parte 

de índices mais baixos e 

cresce ligeiramente abaixo 

do total. 

muito 39,8% 45,0% 

 
45,3% 51,6% 5,3% 6,2% 

às vezes 38,8% 39,1% 

 
39,1% 36,6% 0,3% -2,5% 

pouco 12,7% 9,9% 

 
10,9% 8,7% -2,8% -2,2% 

não 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 - Tabulação das respostas sobre as atividades de que gostam (Modelos da 2a classificação) 

 

Seguindo a formatação dada para apontar os indicadores na pergunta anterior (letras 

minúsculas entre parênteses), comenta-se aqui a tabulação da pergunta referente às atividades 

de que gostam os alunos: 
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(f) Da mesma forma que na questão anterior, os índices apresentados demonstram uma 

alteração que conta a favor da realização do projeto. Como havia sido comentado 

anteriormente, a afirmação „não gostar‟ pode também significar que o sujeito não sabe 

como fazer aquilo ou até não acredita que aquilo funcione. Quando lhe é dada a 

oportunidade de praticar sendo orientado e até mesmo conversando sobre os objetivos 

da estratégia ou as dificuldades que ele encontra, essa sensação do „não gostar‟ pode 

diminuir ou mudar. Há uma possibilidade de que as crenças sejam transformadas com 

a oportunidade da experimentação. 

(g) Novamente os sujeitos do modelo 1B se destacam, indicando que algo em seu perfil 

faz a diferença em sua percepção e maneira de lidar com o aprendizado. Ainda que 

não seja conclusiva a influência do gênero e da idade na aprendizagem de LE, os 

sujeitos desse modelo são o grupo mais jovem entre os grupos pesquisados e o único 

grupo constituído apenas de homens. Isso pode indicar que a objetividade e a 

relevância do aspecto profissional, características fundamentalmente masculinas, e a 

faixa etária, possam ser fatores que contribuem para essa diferença.  

(h) É curioso notar que estes foram os sujeitos que tiveram um índice negativo na 

pergunta anterior sobre a freqüência na utilização das estratégias. Os que os dados 

parecem mostrar é que eles passaram a gostar mais das atividades, mas não 

necessariamente passaram a utilizá-las mais.  

(i) Como na pergunta anterior, ao se usar a segunda classificação de modelos, o Modelo 

E destaca-se, porém o Modelo 1B da primeira classificação ainda atinge índices mais 

altos de resposta ao projeto oferecido pela escola. 

 

 O resultado do projeto  

Segue a análise das respostas dos alunos para as perguntas 1 e 2 do pós questionário sobre 

sua opinião sobre o projeto de ensino de estratégias realizado pela escola. São as 

perguntas: 

1.  Em sua opinião, o trabalho feito em sala de aula sobre dicas de estudo teve 

influência em seu aprendizado? 

 Sim, influência muito positiva.   Sim, influência bastante positiva.    

Sim, porém pouca influência.     Não, nenhuma influência.    
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2. Marque as alternativas verdadeiras para você sobre o efeito do trabalho realizado 

(marque quantas quiser): 

 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 

eficácia. 

d.  ajudou-me a melhorar meu desempenho e resultados  

e.  não fez diferença no meu jeito de participar da aula 

f.  não fez diferença no meu jeito de estudar em casa 

g.  não fez diferença no meu desempenho e resultados 

h.  Outras: ____________________________________ 

 

As tabelas a seguir demonstram os resultados, para ambas as perguntas, apontados 

pelo total, e pelos modelos e sub-modelos separadamente: 

Modelos / 

Influência 

Total Mod 1 Sub-

Mod 1A 

Sub-

Mod 1B 

Mod 2 Sub-

Mod 2A 

Mod E Mod -E 

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% 

Não respondeu 6.7% 6.8% 8.3% 14.3% 6.3% 0.0% 7.1% 6.5% 

 Tabela 13 - Tabulação de respostas para a Pergunta 1 do pós-questionário (Total e cada um dos modelos)  

Modelos / Efeito 

(Obs.: Os itens abaixo foram 

abreviados) 

Total Mod 

1 

Sub-

Mod 

1A 

Sub-

Mod 

1B 

Mod 

2 

Sub-

Mod 

2A 

Mod 

E 

Mod  

-E 

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% 70.5% 91.7% 71.4% 75.0% 62.5% 64.3% 73.9% 

e. Indiferente para participar 8.3% 11.4% 8.3% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 10.9% 

f. Indiferente para estudar 5.0% 6.8% 8.3% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 6.5% 

g. Indiferente para desempenho 3.3% 4.5% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 4.3% 

Tabela 14 - Tabulação de respostas para a Pergunta 2 do pós-questionário (Total e cada um dos modelos) 

 Referindo-se às Tabelas 13 e 14, algumas informações merecem destaque:  
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 Nenhum dos modelos ou sub-modelos declarou que o projeto não tenha tido 

influência. Nenhum sujeito dos modelos 1, 2 e E declarou que o projeto tenha tido 

pouca influência. (Tabela 13) 

 Com exceção do modelo 2 e do sub-modelo 2A, todos os outros modelos 

consideraram a influência 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 influência do projeto 

foi bastante positiva. (Tabela 13) 

 Dos índices apresentados na Tabela 14, pode-se depreender que, segundo a opinião 

dos alunos, as três mudanças mais significativas que o projeto acarretou dizem 

respeito à participação em aula, à compreensão do que fazer para aprender com 

mais eficácia e à melhoria de desempenho e resultados. 

Considerando os modelos organizadores delineados no início deste capítulo e os dados 

apresentados nas tabelas 13 e 14, vale ser comentado que: 

 Os alunos que apresentaram maior porcentagem na resposta que afirmava a 

influência do projeto como muito positiva foram tanto os sujeitos do modelo 1 e 

seus sub-modelos, para os quais o desempenho lingüístico é prioridade, como os 

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 possível percepção dos 

alunos de que os objetivos do projeto coincidiam com seus próprios objetivos em 

relação ao aprendizado do Inglês, e no caso do modelo E, a valorização do projeto 

como conseqüência do valor dado à escola, ao professor e ao método que o propõe.  

 O efeito do projeto para os alunos foi compatível com alguns dos objetivos que a 

escola esperava alcançar com eles, ou seja, uma mudança na participação (item a), 

no entendimento das estratégias como ações propositais (item c) e, como 

conseqüência, 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, já 

que o projeto visava promover um aluno auto-regulado e autônomo, foi o que 

alcançou menor porcentagem entre os itens que citavam a melhoria nos processos.  

Uma maneira de interpretar esse dado diz respeito à indicação de que os alunos 

possivelmente necessitem de mais tempo e mais prática para conseguir reproduzir 

sozinhos aquilo que aprenderam com o auxílio e a mediação do professor. 
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 No item h, havia um espaço para que os alunos escrevessem outros efeitos do 

projeto para eles. Apenas dois alunos escreveram. Um deles, sujeito do sub-

modelo 1B, afirmou: “Não dei a atenção devida a essas dicas." Considerando um 

sujeito desse modelo, que cita a escola e o professor como valores, uma possível 

interpretação para essa afirmação pode ser a de que o aluno esteja lamentando ter 

perdido essa oportunidade. O outro, sujeito do Modelo 2, escreveu: “Não gostava 

de estudar Inglês, agora passei a gostar muito.” Essa afirmação pode ser 

interpretada como uma mudança na representação que esse sujeito faz do que é 

estudar Inglês, mostrando o alcance de um projeto como esse.  

 

 Sentimentos experimentados ao estudar Inglês 

As perguntas 10 e 11 do pré-questionário indagam aos alunos sobre os seus sentimentos 

em sala de aula e estudando em casa, respectivamente. Os sentimentos questionados e as 

opções de resposta dos alunos estão reproduzidos a seguir:  

Sentimento 
Sem-
pre 

Às 
Vezes 

Rara-
mente 

Nunca 

Sinto-me confuso     
Sinto falta de autoconfiança     
Sinto-me impaciente            
Sinto-me frustrado     
Outras. (Liste até 2):  1. ____________________     
2.  _____________________________________     

 

 

Apesar de serem informações importantes, não há entre a tabulação dos dados, 

nenhum dos modelos ou sub-modelos a merecer destaque
130

. 

Pode-se apontar que a maioria dos alunos marca „às vezes‟ para os sentimentos 

„confuso‟ e „falta de autoconfiança‟ quando estuda em classe (pergunta 10, pré-q). A exceção 

está nos sujeitos do Sub-Modelo 1B, que, em sua maioria, marca „nunca‟ para a „falta de 

autoconfiança‟. Para os sentimentos „impaciente‟ e „frustrado‟, a maioria marca „nunca‟, com 

exceção dos sujeitos do Sub-Modelo 1A, que marcam „raramente‟.  

Para a pergunta que relata os sentimentos experimentados ao estudar em casa 

(pergunta 11, pré-q), a maioria coloca „às vezes‟ para „confuso‟ e „nunca‟ para „falta de 

autoconfiança‟, „impaciente‟ e „frustrado‟. 

 Como já foi dito, em relação aos sentimentos, o dado mais relevante refere-se às 

respostas dos sujeitos do modelo 1B, que marcam „nunca‟ para a falta de autoconfiança. 
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Sendo esse modelo composto apenas de sujeitos do sexo masculino com média de idade de 

23,1 anos, esse dado pode sugerir que os alunos entendem a demonstração ou a exposição de 

sentimentos dessa natureza, principalmente em um ambiente de trabalho, como algo 

socialmente ou culturalmente inadequado, e mesmo comprometedor.  

 

 Auto-avaliação 

A última pergunta do questionário a merecer análise diz respeito à auto-avaliação que o 

aluno faz antes e depois do projeto. Essa informação corresponde à pergunta 6 do pré-q e 

à pergunta 3 do pós-q, reproduzida a seguir: 

 
Como você descreve seu conhecimento de Inglês comparado com as outras pessoas em 
sua classe? 

Habilidades 
Sou muito 

bom 
Estou acima 

da média 
Estou na 

média 
Sinto 

dificuldade 
Ouvir e 

Compreender 
    

Falar     
Ler     

Escrever      
 

 
Serão mencionados aqui apenas os dados que se destacaram, em primeiro lugar, os do 

pré-questionário e, em seguida, os do pós.
131

 

Índices tabulados dos pré-questionários para a auto-avaliação: 

 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, os dos 

modelos 1, 2 e -E e o sub-modelo 1B marcaram „dificuldade‟, enquanto que os dos 

sub-modelos 1B, 2A e o modelo E marcaram „na média‟.  

Essa diferença caracteriza os sujeitos dos modelos que mencionam a escola, o 

professor e o método como valores, como sujeitos que se auto-avaliam melhor na  

habilidade de escrita, usualmente difícil para a maior parte dos alunos, em especial 

para esse perfil de aluno. Aparentemente, os sujeitos que compõem esses modelos e 

sub-modelos têm maior auto-estima e a autoconfiança do que os demais.  

Índices tabulados do pós-questionários para a auto-avaliação: 
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 As maiores porcentagens mantêm-se no item „na média‟ para as habilidades 

„ouvir/compreender‟, „falar‟ e „ler‟. Entretanto, é 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-

avaliação que os alunos realizaram de seu desempenho, provocada pela 

experiência do projeto. 

 O aumento do item „acima‟ pode indicar que uma das conseqüências do projeto de 

ensino de estratégias para os alunos tenha sido o ganho de autoconfiança.  

 O aumento do item „dificuldade‟, por sua vez, pode indicar outra conseqüência, a 

tomada de consciência de seus desafios.  

 Outro dado que vale ser comentado é que os sujeitos do Mod. 2 indicam, no pós-

questionário, uma mudança na maior porcentagem para a habilidade de escrever. 

Ela passa do item „na média‟ para o item „acima‟ indicando também um possível 

alcance do projeto de ensino de estratégias.   

De qualquer forma, o que esses dados demonstram é algo bastante relevante para esta 

pesquisa. A mudança em sua auto-avaliação indica que, por meio do contato com o projeto, 

da troca de experiências e da experimentação em sala de aula, os alunos parecem praticar uma 

auto-avaliação mais consciente. A tomada de consciência, aliada ao aumento da 

autoconfiança, motiva os alunos a caminharem em direção a um dos objetivos que a escola 

teve com o projeto desde o início: o de que eles sejam capazes de aprender a aprender e auto-

regular-se para uma aprendizagem eficaz.    

Neste capítulo, em resumo, os sujeitos participantes desta pesquisa foram, 

primeiramente, divididos em grupos, chamados modelos, tendo com base a Teoria dos 

Modelos Organizadores. Foram propostas duas classificações, sendo a segunda classificação 

criada com o propósito de confirmar alguns dados. 

Para a avaliação dos dados coletados nos modelos, partiu-se sempre dos dados 

apontados no grupo como um todo como referência. Por meio dessa investigação, o trabalho 

teve como objetivo reunir mais algumas características de cada modelo que auxiliassem na 

compreensão desses sujeitos inseridos no contexto pesquisado: adultos aprendizes de Inglês 

em cursos de Inglês para fins específicos em empresas. 

Paralelamente à tabulação, foram feitos comentários que associam as teorias que 

embasam o presente trabalho aos dados encontrados e delineados alguns indicadores para os 

quais os dados apontam.  
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O que se pôde depreender desta análise divide-se em dois aspectos principais, um 

deles é a constatação 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 

exploratório das suas representações do que é saber e aprender Inglês.  

À luz dos dados percentuais que se referem aos resultados do projeto, foi possível 

notar que os sujeitos do sub-modelo 1B apresentaram as mudanças mais significativas na 

utilização das estratégias, indicando maior aproveitamento das propostas e práticas oferecidas 

durante o projeto. Na pergunta que se referia ao gosto pelas estratégias, os sujeitos dos sub-

modelos 1B e 2A apresentaram maiores índices de crescimento, apontando que todos os 

sujeitos que citaram a escola, o professor e o método como um valor, responderam mais 

expressivamente.  

Nesse sentido, pode-se ponderar que, as crenças, os sentimentos e os valores presentes 

nas representações dos sujeitos acerca do que é saber e aprender Inglês influenciaram a 

maneira como eles se envolveram com o projeto e se motivam para o curso. Da mesma forma, 

as considerações feitas neste trabalho parecem indicar que a maneira como se dá o processo 

de ensino e aprendizagem podem também interferir nas representações dos sujeitos aprendizes 

acerca do saber e aprender.  

Diante dessa análise, passam-se então a ser tecidas as considerações finais deste 

trabalho.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 

“Não é o homem que se eleva 

e que leva consigo o mundo, 

 é o mundo que se eleva 

 e leva consigo o homem”.  

Pinto, 1986  

 

O início desta pesquisa coincidiu com o momento de implantação 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 metacognição por 

meio da prática das estratégias, com o objetivo de levá-lo à auto-regulação, a pesquisa, 

baseada nos questionários que os alunos haviam respondido durante o projeto, voltava-se, 

cada vez mais, à investigação desse sujeito, de suas representações acerca do saber e aprender 

Inglês, e das crenças, dos sentimentos e dos valores presentes nessas representações. 

Logo no início da pesquisa, quando foi analisado o pré-questionário aplicado a 60 

adultos, alunos de ESP in company, foi possível traçar 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 importância ao estudo de Inglês, estudava o idioma 

por interesse profissional, declarava ter muito contato com o hóspede, 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 implantação do projeto, já apresentavam um uso mais freqüente das 

estratégias do grupo PN (Praticando com naturalidade). Pode-se considerar esse dado como 

um indicativo de que os alunos já buscavam entre as formas de estudar, maneiras condizentes 

com suas razões profissionais para aprender Inglês, mostrando uma clareza de objetivos.
132

 

De forma geral, a comparação dos dados obtidos no pré e no pós questionários levou a 

crer que o desenvolvimento do projeto teve repercussões positivas para todos os sujeitos, 

provocando mudanças na utilização das estratégias e alterando a maneira como compreendem 
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o processo de aprendizagem do Inglês. Isso mostra a relevância do papel das estratégias na 

metacognição e na auto-regulação, levando o aluno a um melhor aproveitamento das ações 

que realiza para aprender. Alguns aspectos positivos podem ser destacados: houve um 

crescimento dos índices nas duas estratégias; houve uma mudança positiva na auto-avaliação 

dos alunos; a maioria dos alunos afirmou que o projeto teve muita ou bastante influência em 

seu aprendizado, justificando que o projeto alterou para melhor a modo como participava da 

aula, ajudou-o a compreender o que deve fazer para aprender com maior eficácia, e ajudou-o a 

melhorar seu desempenho e resultados.  Os efeitos do projeto citados pelos alunos estavam 

em consonância com os objetivos iniciais da escola ao propor o projeto, e, ao mesmo tempo, 

auxiliaram a pesquisa no entendimento do perfil desse aprendiz, sinalizando, a partir da 

resposta positiva ao projeto, a possibilidade de se alcançar mudanças por meio de 

intervenções futuras semelhantes. Nesse sentido, o estudo apontou um caminho viável para as 

escolas que receberem este perfil de adulto. Conhecer e respeitar as necessidades, crenças e 

valores de um aluno adulto e, investir para que ele aprenda a metacognição e a auto-regulação 

são ações que parecem garantir um resultado positivo.  

Isoladamente, algumas das respostas para as perguntas abertas dos questionários 

puderam desvelar características individuais desses sujeitos. Foram desveladas algumas 

crenças dos alunos sobre como se dá o processo de aprendizagem do Inglês e suas motivações 

para aprender. Foi, contudo, na utilização da Teoria dos Modelos Organizadores do 

Pensamento como base teórico-metodológica de análise que as representações se fizeram 

conhecer mais claramente.  

De acordo com o que foi visto na análise, os sujeitos pesquisados dividiram-se em dois 

grandes modelos organizadores. Para os sujeitos do primeiro modelo, saber Inglês representa 

ter um bom desempenho lingüístico e isso compreende comunicar-se bem. Alguns ainda 

citam a correção e outras habilidades específicas, como ler bilhetes, por exemplo, como 

aspectos importantes desse bom desempenho. A satisfação dos sujeitos deste modelo está 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 vêem no papel de aprendizes de Inglês e, por 

conseguinte, percebem o Inglês como disciplina, buscando então a eficácia na sua condição de 

aprendizes. Isso explicaria o fato de os sujeitos deste modelo terem respondido bem ao projeto 

desenvolvido pela escola
133

. 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, 
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mostrando mais uma vez a importância 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 características, além daquelas comuns ao seu modelo de origem. Para os 

sujeitos do sub-modelo 1A, além do bom desempenho lingüístico, saber Inglês pressupõe 

interação e troca. Em seus depoimentos, muitos citaram o cliente, um nativo ou hóspede como 

interlocutor, deixando claro que saber Inglês representa para eles interação 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‟ 

são expressões que apontam uma auto-estima positiva, característica importante para o 

sucesso de um aprendiz. Nesse modelo, portanto, o foco no desempenho lingüístico serve aos 

objetivos profissionais do aluno, conferindo à LE um caráter instrumental.  

Para os sujeitos do sub-modelo 1B, saber Inglês também representa ter um bom 

desempenho lingüístico. Esses sujeitos, no entanto, citam a escola, o professor e o método 

como mediadores desse bom desempenho, destacando estarem satisfeitos por conta da boa 

atuação 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 instituição „escola‟ representam valores para esses sujeitos possivelmente contribuiu para 

esse resultado. Outro fator aventado pela pesquisa é 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 

relevância do aspecto profissional, características, por essência, masculinas, aliadas à idade, 

podem também ter se apresentado como fatores preponderantes para que esse resultado fosse 

alcançado.  

Dentre os dados referentes aos sentimentos, apenas um deles foi pertinente e passível 

de comentários e referia-se à autoconfiança 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 representações do que é saber e aprender Inglês. 

Recomenda-se, portanto, que pesquisas futuras indaguem com mais abrangência e 

profundidade essa questão. 

Para os sujeitos do segundo modelo, saber Inglês representa acesso a novas 

oportunidades de crescimento profissional. Alguns mencionam reconhecimento financeiro ou 
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profissional, prestígio ou progresso. A satisfação desses sujeitos está em preparar-se para o 

futuro profissional, o que pode indicar que eles tenham uma visão da escola como um 

investimento para o futuro.  Os sujeitos que não estão satisfeitos gostariam de estudar com os 

amigos, ou usar livros, em vez de material apostilado. Essas justificativas de insatisfação não 

parecem estar tão atreladas ao bom desempenho como está a justificativa do sujeito 

insatisfeito do modelo 1, mostrando uma diferença visível entre aquilo que os sujeitos de cada 

modelo valorizam.  

Entre os sujeitos do modelo 2, foram encontrados os sujeitos do sub-modelo 2A, para 

os quais o crescimento profissional e o acesso a oportunidades pode ser alcançado por meio 

do sucesso no desempenho lingüístico. 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 participação 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 representações dos sujeitos acerca da escola ficaram mais evidentes quando se 

propôs a segunda classificação dos modelos, já que essa classificação reuniu os sujeitos dos 

modelos 1B e 2A, para os quais a escola tem um significado relevante e um valor. Essa 

classificação isolou-os do restante dos sujeitos e trouxe à tona as diferenças já exploradas na 

análise, no capítulo 4. 

Nesse sentido, pode-se ponderar que, as crenças, os sentimentos e os valores presentes 

nas representações dos sujeitos acerca do que é saber e aprender Inglês influenciam na 

maneira como eles se motivam para o curso e se envolvem com as propostas da escola. Da 

mesma forma, as considerações feitas neste trabalho parecem indicar que a maneira como se 

dá o processo de ensino e aprendizagem pode também interferir nas representações dos 

sujeitos aprendizes acerca do saber e aprender, e do mesmo modo, interferir na motivação. 

Sendo isso verdade, delineia-se então a responsabilidade dos educadores ao exercer seu papel.  

Uma ilustração disso é a trajetória realizada pela escola investigada para buscar um 

ensino com melhores processos e resultados. Dado um contexto de conteúdos (curso ESP para 

a área de turismo) e conhecidas as características 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 eficácia, oferecendo a ele momentos de (auto-)reflexão e diálogo, 

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 mudanças positivas no processo de ensino e aprendizagem dos alunos e ainda 

permitiu à escola e aos seus professores uma compreensão maior de quem são seus alunos.  

Por ser um estudo de caso, este trabalho tem a expectativa de poder contribuir para a 

compreensão de outros grupos de alunos adultos com o mesmo perfil em situação de ensino 

semelhante, em outros contextos educacionais, ou ainda em outras áreas. Como conseqüência, 

espera-se também oferecer contribuição à área de formação dos professores. 

Algo importante e inerente a qualquer estudo de caso é a possibilidade de que sejam 

feitas outras leituras dos mesmos dados (COHEN et al., 2000). A leitura e a interpretação dos 

dados desta pesquisa se deram a partir do olhar desta pesquisadora. Ao longo de sua 

realização, algumas decisões tiveram de ser tomadas, e o caminho escolhido foi uma opção 

pessoal. Outros pesquisadores/leitores poderão propor outras formas de interpretação, o que, 

na verdade, enriquece o valor e legitima o sentido de se fazer pesquisa.  
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APÊNDICE A - Tabulação completa dos dados sobre os sentimentos (Pergunta 10, pré-q)

 
 

Total em classe confuso 

falta 

autoconfiança impaciente frustrado 

 

em casa confuso 

falta 

autoconfiança 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% 

 

não marcou 0.0% 0.0% 1.7% 0.0% 

 

não marcou 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% 

 

não marcou 0.0% 0.0% 2.3% 0.0% 

 

não marcou 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% 

 

não marcou 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 

 

não marcou 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% 

 

não marcou 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 

 

não marcou 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 

            Mod 2 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% 

 

não marcou 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 

 

não marcou 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 71.4% 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% 

 

não marcou 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 

 

não marcou 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% 7.1% 7.1% 

 

as vezes 85.7% 35.7% 21.4% 14.3% 

 

raramente 21.4% 21.4% 7.1% 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% 

 

não marcou  0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 

 

não marcou  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% 

 

não marcou  0.0% 0.0% 2.2% 0.0% 

 

não marcou  0.0% 2.2% 0.0% 2.2% 
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APÊNDICE B - Tabulação completa dos dados sobre auto-avaliação (Pergunta 4, pré-q,  

                       Pergunta 3, pós-q)

 

 

 

ouvir/compreender falar ler escrever 

  

PRÉ PÓS PRÉ PÓS PRÉ PÓS PRÉ PÓS 

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% 

 

não marcou 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% 11.4% 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% 

 

não 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% 

 

não 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% 

 

não 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% 

 

não marcou 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% 

 

não marcou 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% 

 

não 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% 

 

não 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 ESTRATÉGIAS 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 

I - 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 

        

II - 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 

   

III - 
Compensation       

  1. Switching to the mother tongue 
  2. Getting help 

strategies   3. Using mime or gesture 

 B. Overcoming limitations in 
     speaking and writing 

 4. Avoiding communication partially or totally 

  5. Selecting the topic 

   6. Adjusting or approximating the message 
   7. Coining words 
   8. Using a circumlocution or synonym 
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INDIRECT STRATEGIES:  Metacognitive, Affective, and Social Strategies 

  

 1. Overviewing and linking with already 

known  material 

 A. Centering your learning  2. Paying attention 

  

 3. Delaying speech production to focus on 

listening 

   

I – Metacognitive  

     strategies 

  1. Finding out about language learning 

B. Arranging and planning your       2. Organizing 

     learning  3. Setting goals and objectives 

   4. Identifying 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 

   

II – 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 

   

III – 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 
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ANEXO B – PÔSTER: DICAS DE ESTUDO 

 

 

Para Usar Em Aula e Em Casa, 

Dicas De Estudo Da Link Para Você! 

 

1.  Classificar o que aprende (listar o que é vocabulário, gramática, etc.) 

2.  Relacionar as coisas novas que aprende com aquelas que já conhece 

3.  Lembrar-se das coisas novas usando associações mentais com o Português 

4.  

Usar 1 palavra ou frase que signifique a mesma coisa quando não consegue lembrar 1 

palavra em Inglês 

5.  Fazer seus próprios exemplos para aquilo que aprende e fazer testes consigo mesmo 

6.  Fazer resumos e/ou esquemas do material que estuda 

7.  

Adivinhar o que não conhece usando dicas que lhe ajudem a entender melhor o que 

ouve/lê em Inglês  

8.  Evitar a tradução de cada palavra 

9.  Mentalmente, repetir as coisas novas que aprende 

10.  Procurar oportunidades para usar o seu Inglês 

11.  Praticar o que aprende com um colega ou um falante nativo 

12.  Pedir que a outra pessoa fale mais devagar ou repita se não compreender algo em Inglês 

13.  Encorajar-se a falar Inglês, mesmo que esteja com receio de cometer um erro 

14.  Aprender a cultura das pessoas e dos países de Língua Inglesa 
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ANEXO C – PÔSTERES PARA A CONTINUIDADE DO TRABALHO EM 

ESTRATÉGIAS 

 

Para Usar Em Aula e Em Casa,  

Sugestão de Estratégias de Estudo da Link Para Você! 

 

Como praticar: 

1) Repita 

2) Pratique a pronúncia e a escrita, quando necessário 

3) Reconheça as estruturas aprendidas 

4) Use e recombine essas estruturas 

5) Pratique de forma natural 

 

Para Usar Em Aula e Em Casa, 

Sugestão de Estratégias de Estudo da Link Para Você! 

 

Como organizar e planejar seu aprendizado: 

1) Descubra como você aprende melhor 

2) Estabeleça suas metas e seus objetivos 

3) Organize-se para estudar e fazer lição de casa 

4) Compreenda o “Por quê” 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,  

Sugestão de Estratégias de Estudo da Link Para Você! 

 

Outras dicas: 

1) Faça revisões 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 – PRÉ-QUESTIONÁRIO REALIZADO COM OS ALUNOS 

 

O objetivo deste questionário é compreender, com mais detalhes, as expectativas, hábitos e necessidades de nossos 

alunos.  

Grupo  __________ Idade:  _______ anos       Sexo:    M        F Nº _____ 

Escolaridade  Fundamental Incompleto  Médio Incompleto   Superior Incompleto   

        Fundamental Completo   Médio Completo         Superior Completo  

 

1. Qual é sua língua materna?       Português    Outra. Qual ? _________________________ 

 

2. Idiomas estrangeiros que está aprendendo ou já estudou antes. 

 Inglês.Há quanto tempo?   menos de 6 meses    de 6 meses a 1 ano    de 1 a 3 anos    mais de 3 anos 

 Outro Idioma. Qual?  ___________________ 

Há quanto tempo?   menos de 6 meses    de 6 meses a 1 ano    de 1 a 3 anos    mais de 3 anos 

Se você 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    Não, não há interferência 

 

3. Você acha importante saber:                  

Inglês?   muito importante        importante     não tão importante  

Outro(s) idioma(s)? Qual?/Quais?  

__________   muito importante        importante     não tão importante 

__________   muito importante        importante     não tão importante 

 

4. Por que você quer aprender Inglês? (marque todas as alternativas que se aplicam) 

 Interesse no idioma   Interesse na cultura   Interesse turístico  

 Interesse profissional   Interesse para os estudos  Outro(s). Liste 

________________________________________________________________________________________ 

 

5. Que tipo de contato você tem com o Inglês? E com que freqüência? 

Contato Muito Às Vezes Pouco Nunca 

Hóspedes ou clientes do restaurante ou hotel em que trabalha     

Chefes estrangeiros que falam Inglês com você     

Filmes, dvds, vídeos e música     

Internet, livros, revistas e textos     

Outros? Quais? ______________________________________     

 

6. Como você descreve seu conhecimento de Inglês comparado com as outras pessoas em sua classe? 

Habilidades Sou muito bom 
Estou acima da 

média 
Estou na média Sinto dificuldade 

Ouvir e Compreender     

Falar     

Ler     

Escrever      

 

7. Pensando em seu aprendizado de Inglês, marque a freqüência das coisas que costuma fazer para aprender: 

Atividades Muito 
Às 

Vezes 
Pouco Nunca 

a. Classifico os materiais (escrevo em listas o que é vocabulário, gramática, etc )     

b. Procuro relacionar as coisas novas que aprendo com aquelas que já conheço     

c. Lembro-me das coisas novas usando associações mentais com o Português     

d. Se não consigo lembrar uma palavra em Inglês, uso uma palavra ou frase que     
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signifique a mesma coisa 

e. Faço meus próprios exemplos para aquilo que aprendo e faço testes comigo 

mesmo 
    

f. Faço resumos e/ou esquemas do material que estudo     

g. Quando ouço o cd ou leio textos em Inglês, tento adivinhar o que não conheço 

buscando dicas que me ajudem a entender melhor 
    

h. Evito traduzir cada palavra do texto     

i. Em silêncio e mentalmente, repito as coisas novas que aprendo     

j. Procuro oportunidades para usar o meu Inglês     

k. Pratico o que aprendo com um colega ou um nativo     

l. Se não compreendo algo em Inglês, peço que a outra pessoa fale mais devagar 

ou repita 
    

m. Procuro me encorajar a falar Inglês, mesmo que esteja com receio de cometer 

um erro 
    

n. Procuro aprender a cultura das pessoas e dos países de Língua Inglesa.     

o. Outras. (Liste até 2):  1. _____________________________________________     

2.  ________________________________________________________________     

 

8. Marque o quanto gosta das atividades mencionadas abaixo: 

 

Atividades 

Gosto 

Muito 

Gosto  

às 

Vezes 

Gosto 

Pouco  

Não 

gosto 

a. Classificar o que aprende (listar o que é vocabulário, gramática, etc.)     

b. Relacionar as coisas novas que aprende com aquelas que já conhece     

c. Lembrar-se das coisas novas usando associações mentais com o Português     

d. Usar uma palavra ou frase que signifique a mesma coisa quando não consegue 

lembrar uma palavra em Inglês 
    

e. Fazer seus próprios exemplos para aquilo que aprende e fazer testes consigo 

mesmo 
    

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

g. Adivinhar o que não conhece usando dicas que lhe ajudem a entender melhor 

o que ouve ou lê em Inglês  
    

h. Evitar a tradução de cada palavra     

i. Em silêncio e mentalmente, repetir as coisas novas que aprende     

j. Procurar oportunidades para usar o seu Inglês     

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

l. Pedir que a outra pessoa fale mais devagar ou repita se não compreender algo em 

Inglês 
    

m.  Encorajar-se a falar Inglês, mesmo que esteja com receio de cometer um erro     

n. Aprender a cultura das pessoas e dos países de Língua Inglesa.     

o. Outras. (Liste até 2):  1. _____________________________________________     

2.  ______________________________________________________________     

 

9. Quando você está aprendendo Inglês, você se sente: 

a. Altamente motivado, e faz o possível para aprender aquele idioma 

b. Bastante motivado, e tenta fazer o possível para aprender aquele idioma, mas não é sua prioridade. 

c. Não muito motivado, porque você é muito ocupado e está cansado para concentrar-se. Você só 

aprende porque precisa. 
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10. Ao aprender Inglês em sala de aula, você já experimentou algum desses sentimentos? Com que freqüência? 

Sentimento 
Sem-

pre 

Às 

Vezes 

Rara-

mente 
Nunca 

Sinto-me confuso     

Sinto falta de autoconfiança     

Sinto-me impaciente            

Sinto-me frustrado     

Outras. (Liste até 2):  1. _____________________________________________     

2.  _______________________________________________________________     

 

11. Ao estudar Inglês em casa, você já experimentou algum desses sentimentos? Com que freqüência? 

Sentimento 
Sem-

pre 

Às 

Vezes 

Rara-

mente 
Nunca 

Sinto-me confuso     

Sinto falta de autoconfiança     

Sinto-me impaciente            

Sinto-me frustrado     

Outras. (Liste até 2):  1. ______________________________________________     

2.  ______________________________________________________________     

12. Como poderíamos lhe ajudar para superar esses sentimentos? ________________________________________ 

____________________________________________________________________________________________ 

13. Você permite a utilização dos dados respondidos para fins de pesquisa, resguardados os dados pessoais?    

 Sim       Não 
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ANEXO E – PÓS-QUESTIONÁRIO REALIZADO COM OS ALUNOS 

 

O objetivo deste questionário é compreender o efeito do trabalho realizado nos dois últimos meses sobre dicas de 

estudo.  

Grupo  __________________ Idade:  _______ anos       Sexo:    M        F Nº _____ 

 

1. Em sua opinião, o trabalho feito em sala de aula sobre dicas de estudo teve influência em seu aprendizado? 

 Sim, influência muito positiva.  Sim, influência bastante positiva.    

 Sim, porém pouca influência.   Não, nenhuma influência.   

 

2. Marque as alternativas verdadeiras para você sobre o efeito do trabalho realizado (marque quantas quiser): 

 O 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 eficácia. 

 ajudou-me a melhorar meu desempenho e resultados  

 não fez diferença no meu jeito de participar da aula 

 não fez diferença no meu jeito de estudar em casa 

 não fez diferença no meu desempenho e resultados 

 Outras. Quais? 

______________________________________________________________________________________________ 

 

3. Atualmente, como descreve seu conhecimento de Inglês comparado com as outras pessoas em sua classe? 

Habilidades Sou muito bom  
Estou acima da 

média 
Estou na média Sinto dificuldade 

Ouvir e Compreender     

Falar     

Ler     

Escrever      

 

4. Pensando no período em que foram trabalhadas as dicas de estudo, marque a freqüência das atividades realizadas em 

seu curso: 

Atividades Muito 
Às 

Vezes 
Pouco Nunca 

a. Classificar os materiais (listar, categorizar o que é vocabulário, gramática, etc.)     

b. Relacionar as coisas novas que aprende com aquelas que já conhece      

c. Lembrar-se das coisas novas usando associações mentais com o Português     

d. Usar uma palavra ou frase que signifique a mesma coisa quando não consegue  

     lembrar uma palavra em Inglês 
    

e. Fazer seus próprios exemplos para aquilo que aprende e fazer testes consigo 

mesmo 
    

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

g. Adivinhar o que não conhece usando dicas que lhe ajudam a entender melhor o 

que ouve ou lê em Inglês 
    

h. Tentar usar mais o Inglês do que o Português nas situações de aprendizado      

i. Repetir as coisas novas que aprende em silêncio e mentalmente      

j. Procurar oportunidades para usar o seu Inglês     

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



159 

 

l. Pedir que a outra pessoa fale mais devagar ou repita, se não compreender algo em 

Inglês 
    

m.  Encorajar-se a falar Inglês, mesmo que esteja com receio de cometer um erro     

n. Procurar aprender a cultura das pessoas e dos países de Língua Inglesa.     

o. Algo mais que não costumava fazer? Liste: __________________________     

 

5. Marque o quanto gosta agora das atividades mencionadas abaixo: 

 

Atividades 

Gosto 

Muito 

Gosto 

às 

Vezes 

Gosto 

Pouco 

Não 

gosto 

a. Classificar os materiais (listar, categorizar o que é vocabulário, gramática, etc.)     

b. Relacionar as coisas novas que aprende com aquelas que já conhece      

c. Lembrar-se das coisas novas usando associações mentais com o Português     

d. Usar uma palavra ou frase que signifique a mesma coisa quando não consegue              

     lembrar uma palavra em Inglês 
    

e. Fazer seus próprios exemplos para aquilo que aprende e fazer testes consigo 

mesmo 
    

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

g. Adivinhar o que não conhece usando dicas que lhe ajudam a entender melhor o 

que ouve ou lê em Inglês 
    

h. Tentar usar mais o Inglês do que o Português nas situações de aprendizado     

i. Repetir as coisas novas que aprende em silêncio e mentalmente      

j. Procurar oportunidades para usar o seu Inglês     

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

l. Pedir que a outra pessoa fale mais devagar ou repita, se não compreender algo 

em Inglês  
    

m.  Encorajar-se a falar Inglês, mesmo que esteja com receio de cometer um erro     

n. Procurar aprender a cultura das pessoas e dos países de Língua Inglesa.     

o. Algo de que não gostava? Liste: ______________________________________     

 

6. Como se sente em relação ao seu aprendizado de Inglês neste momento: 

a. Mais motivado do que estava há dois meses atrás 

b. Tão motivado quanto estava há dois meses atrás 

c. Menos motivado do que estava há dois meses atrás 

 

7. Em sua opinião, para aprender bem o Inglês é importante: 

 

Muito 

Importante 
Importante 

Pouco 

Importante 

Nada 

Importante 

a. aprender a falar      

b. aprender a compreender o que os outros falam     

c. aprender a escrever      

d. aprender a ler     

e. aprender a gramática     

f. estudar e fazer lição em casa     

g. participar em aula     

h. praticar a fala em sala de aula     

i. ter uma boa explicação do professor/a     

j. ter talento para aprender     
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k. Outra?__________________________________________     

 

8. Escreva livremente o que é saber Inglês, em sua opinião: 

a.  d.  

b.  e.  

c.  f.  

 

9. Você se sente:    satisfeito com o Inglês que está aprendendo    

 insatisfeito com o Inglês que está aprendendo 

10. Liste algumas razões pelas quais você se sente assim: 

a.  c.  

b.  d.  

 

11. Você se sentirá mais satisfeito com o Inglês que sabe quando conseguir ou puder: 

a.  d.  

b.  e.  

c.  f.  

 

12. Você permite a utilização dos dados respondidos para fins de pesquisa, resguardados os dados pessoais?  

 Sim      Não 


