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RESUMO

Esta pesquisa concentrou-se em um processo de ensino-aprendizagem de lingua
estrangeira, orientado por principios andragogicos, para um publico de faixa etaria
adulta, de uma escola de idiomas em um municipio do Oeste do Parana. A partir da
nossa pratica docente, ocorreram-nos alguns questionamentos que se apresentaram
como condutores do nosso estudo: o processo de mediacao didatica no ensino de
inglés como segunda lingua, orientado pelos principios metodologicos da
andragogia, pode proporcionar uma aprendizagem efetiva? Com o proposito de
encontrar respostas a essa problematizacdo, tracamos, como objetivo geral, analisar
os efeitos do ensino por meio de métodos andragogicos na aprendizagem de lingua
inglesa (lingua estrangeira) por uma turma de alunos adultos de uma escola de
idiomas da rede privada de ensino no contexto mencionado e como objetivos
especificos, refletir sobre o conceito e principios da andragogia como uma teoria da
aprendizagem para alunos adultos; compreender as motivagbes e limitagbes de
aprendizagem do aluno adulto, antes da submissdo de técnicas andragogicas e;
refletir sobre o material didatico, o desenvolvimento e os resultados de um projeto de
mediacao didatica, orientado pelo método andragdgico no ensino de LI com alunos
adultos. Para atender ao objetivo apresentado, fundamentamos a pesquisa nos
pressupostos teoricos da andragogia — uma ciéncia antiga que estuda a educacao
para adultos com a finalidade de buscar uma aprendizagem efetiva para o
desenvolvimento de habilidades e conhecimentos. Trata-se de uma pesquisa quanti-
qualitativa de cunho interpretativista, em Linguistica Aplicada, orientada pela
Andragogia. A geracado de dados foi realizada por meio do uso de um gquestionario,
de registros em diario de campo e da avaliacdo final de rendimento académico
desses alunos em nivel iniciante de proficiéncia em inglés. Como resultado do
projeto de mediacdo didatica, constatamos que o uso de métodos andragdgicos no
ensino produziu efeitos satisfatorios na aprendizagem de lingua inglesa como lingua
estrangeira por alunos adultos. Essa constatacdo foi evidenciada pelo 6timo
desempenho dos participantes da pesquisa nos seguintes aspectos: proficiéncia em
fala, leitura, audicdo e oralidade, ao nivel iniciante do inglés. Desse modo, a
utilizacdo de metodologias proprias para adultos revelou-se eficiente no ensino e na
aprendizagem de lingua inglesa no contexto pesquisado. Todavia, acreditamos que
podem ser eficientes em outros contextos.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino; Aprendizagem; Lingua Inglesa; Andragogia; Adultos.
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ABSTRACT

This research focused on a foreign language teaching-learning process, guided by
andragogical principles, for an adult age group, from a language school in a western
city of Parana. From our teaching practice, we had some questions that were
presented as drivers of our study: can the process of didactic mediation in teaching
English as a second language, guided by the methodological principles of
andragogy, provide effective learning? In order to find answers to this problem, we
outlined, as a general objective, to analyze the effects of teaching by andragogical
methods in the learning of English language (foreign language) by a group of adult
students of a language school from the private network of teaching in the
aforementioned context and as specific objectives, reflect on the concept and
principles of andragogy as a learning theory for adult learners; understand the
motivations and learning limitations of the adult student, before the submission of
andragogical techniques; to reflect on the didactic material, development and results
of a didactic mediation project, guided by the andragogic method in the teaching of
English language with adult students. In order to meet the objective presented, we
based the research on the theoretical assumptions of andragogy - an ancient science
that studies adult education seeking for an effective learning for the development of
skills and knowledge. It is a quantitative-qualitative research of an interpretative
nature, in Applied Linguistics, guided by Andragogy. Data were generated through
the use of a questionnaire, field diary records and the final evaluation of academic
achievement of these students at the beginning level of proficiency in English. As a
result of the didactic mediation project, we found out that the use of andragogical
methods in teaching produced satisfactory effects on learning English as a foreign
language by adult learners. This finding was evidenced by the excellent performance
of the research participants in the following aspects: proficiency in speaking, reading,
listening and speaking at the beginner level of English. Thus, the use of appropriate
methodologies for adults has proved to be efficient in teaching and learning English
in the context of the research. However, we believe they can be effective in other
contexts.

KEYWORDS: Teaching; Learning; English language; Andragogy; Adults.
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INTRODUCAO

O tema dessa pesquisa intersecciona duas grandes areas do conhecimento: a
linguagem e a educagéo. Mais especificamente, concentra-se no processo de ensino
e de aprendizagem de Lingua Inglesa (doravante LI), a partir do método
andragogico, para um publico de faixa etaria adulta (20 a 56 anos de idade) de uma
escola de idiomas de um municipio do Oeste do Parana, zona urbana.

No contexto brasileiro, a Lingua Portuguesa é oficial, e a LI € denominada de
segunda lingua ou de lingua estrangeira (LE). Historicamente, aprende-se LI na
escola formal ou em escolas de idiomas. Todavia, experiéncias diretas com esse
idioma ocorrem em nosso dia a dia, por meio de contatos na rede mundial de
computadores, em textos publicitarios, dentre outros. Em geral, o ensino da LI tem
se orientado por uma abordagem instrumental?, e, nesse ambito, tanto metodologias
de ensino quanto materiais didaticos ndo se distinguem guando o0 ensino € para
criancas, adolescentes, ou € para adultos.

Em vista disso, nessa pesquisa problematizamos o ensino de LI para adultos.
Orientando-nos por principios do método andragégico, colocamos em analise 0s
seus efeitos na aprendizagem dessa lingua. Esse método definido por Malcolm
Knowles no século XX, é uma ciéncia antiga que estuda a educacdo para adultos
com a finalidade de buscar uma aprendizagem efetiva para o desenvolvimento de
habilidades e de conhecimentos. Sua premissa é que os adultos aprendem com
mais facilidade em ambientes informais, confortaveis, flexiveis e sem imposicoes.

Tendo iniciado minha carreira? de professor no ano de 2008, desde entédo
exerco a profissdo lecionando LI e Lingua Portuguesa para alunos de todas as
faixas etarias e das mais variadas classes sociais, em escolas publicas e
particulares. N&o foi necessario muito tempo de docéncia para o surgimento da
inquietacdo em relacdo ao fato de que os métodos e materiais didaticos voltados
para criangas e adolescentes eram 0os mesmos aplicados ao ensino de adultos. Na

minha atividade docente, era perceptivel que a aprendizagem de criancas e

LInglés para Fins Especificos (English for Specific Purposes) e tem como objetivo principal capacitar
o0 aluno a ler e compreender textos académicos em inglés, usando estratégias e técnicas de leitura
especificas dentro de um esquema de atividades de carater autbnomo (CELANI, 1988).

2 Nessa sequéncia da dissertagdo utilizamos a 12 pessoa do singular para expressar nossa
aproximagdo e implicagdo profissional com a tematica do estudo. No restante do trabalho,
empregamos a primeira pessoa do plural.
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adolescentes fosse diferente da aprendizagem de alunos adultos. No entanto, n&o
tinha clareza sobre que fatores ocasionariam essa diferenca.

Movido pelo interesse de melhorar minha formacéo académica e profissional,
em janeiro de 2013, fiz um curso intensivo de férias na International Language
Schools (ILSC), em Vancouver, Canada. Tive a oportunidade de, pela primeira vez,
estar em contato direto e intenso com falantes da LI. Reconheci-me como um aluno
adulto, aperfeicoando um idioma estrangeiro, numa terra estrangeira, dentre outros
adultos estrangeiros. Eis, entdo, meus primeiros contatos com 0 método
andragogico. Voltando ao Brasil, e como consequéncia desse curso, passei a ter
uma nova perspectiva ao trabalhar LI com alunos adultos. A principio, modifiquei
alguns antigos procedimentos metodolégicos de ensino.

Ainda insatisfeito, em janeiro de 2014, realizei mais um curso intensivo de
férias na University of the Arts (UAL), em Londres, Inglaterra, pais berco da LI.
Novamente, era um adulto, numa terra estrangeira, dentre outros adultos
estrangeiros, sendo exposto, mais uma vez, ao método andragogico. Nao obstante,
retornando ao Brasil, comecei a trabalhar com algumas de suas técnicas com alunos
adultos em uma escola de idiomas. Pela primeira vez, em sete anos de atividade
docente, a aprendizagem da LI por parte dos alunos adultos foi mais produtiva, e o
indice de evasdo, elevado em anos anteriores, foi nulo.

Contudo, essa melhora de aprendizagem nao passava de concluséao
instintiva, carente de uma analise metodologicamente cientifica. Meu ingresso no
mestrado académico configurou-se como uma oportunidade de, no campo cientifico,
realizar a presente pesquisa.

Além desse interesse pessoal, a pesquisa também foi motivada por questbes
de ordem educacional. Segundo dados levantados por institutos de pesquisa que
avaliam o nivel de proficiéncia em LE, especialmente de adultos, nesse caso, em
especifico, a LI, nosso pais vem decaindo nas estatisticas. Esse fator pode ser
prejudicial quando pensamos nas relagdes internacionais nos seus mais variados
modos.

Em 2014, o Brasil ocupava a 38.2 posi¢éo no indice de Proficiéncia em Inglés
— dominio de gramatica, vocabulario, leitura e compreensdo — de adultos que nao
tém o inglés como lingua nativa. J& em 2015, essa posicdo caiu para a 41.2. Na

edicdo de 2017, foram analisados dados gerados em 2016 com mais de um milh&o
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de adultos (entre 26 e 40 anos de idade), de 80 paises e territorios diferentes. O
Brasil ficou na ultima posicdo entre os paises em desenvolvimento: Brasil, RUssia,
india, China e Africa do Sul (BRICS), com uma pontuacdo de 51,92, o que o deixa
na categoria de "proficiéncia baixa" (EDUCATION FIRST, 2017).

Conforme dados da pesquisa “O Ensino de Inglés na Educagédo Publica
Brasileira”, elaborada com exclusividade para o British Council, via Instituto de
Pesquisas Plano CDE (BRITISH COUNCIL, 2015, p. 8), o ensino de LI é pouco
regulamentado no Brasil. Nao existem indicadores para o ensino da LI, como o
fazem o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) e o Sistema de
Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) para o ensino de Lingua Portuguesa e de
Matematica. Esse é um indicio da baixa importancia conferida a LI na grade
curricular, tornando mais dificil acompanhar a qualidade da oferta e gerar estratégias
para melhorar o aprendizado. Outro dado informa que 81% dos professores
participantes da pesquisa afirmam que a maior dificuldade enfrentada em sala de
aula é a falta ou a inadequacéo dos materiais didaticos, bem como as dificuldades
no planejamento das aulas.

Diante desse quadro, problematizamos o processo de mediacdo didatica no
ensino de LI, como LE, orientado pelos principios da andragogia, na aprendizagem
efetiva desse idioma por alunos adultos. Considerando que na escola de idiomas em
que atuo a distingdo no que tange ao ensino de LI para criangas, adolescentes, ou
para adultos, refere-se a denominacdo do material didatico (MD) desenvolvido para
0 publico adulto que tem pouco ou nenhum conhecimento de inglés e ao vocabulario
voltado a esse publico (inglés para o mundo do trabalho), enquanto os demais
cursos visam desenvolver as habilidades fundamentais para a comunicagéo total do
aluno: conversacao, compreensdo auditiva, leitura e escrita, empreendemos este
trabalho, a partir da seguinte problematizacédo: o processo de mediacdo didatica no
ensino de LI como segunda lingua, orientado pelos principios metodolégicos da
andragogia, pode proporcionar uma aprendizagem efetiva em uma turma de alunos
adultos?

No esforco de refletir sobre essa questéo, nosso objetivo geral foi analisar os
efeitos da execucdo de métodos andragdgicos na aprendizagem de lingua inglesa
(lingua estrangeira) em uma turma de alunos adultos de uma escola de idiomas da

rede privada de ensino situada em um municipio da Oeste do Parana/BR. O objetivo
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geral foi desdobrado nos seguintes objetivos especificos, componentes desse
trabalho: a) refletir sobre o conceito e principios da andragogia como uma teoria da
aprendizagem para alunos adultos; b) compreender as motivacdes e limitacbes de
aprendizagem do aluno adulto, antes da submissdo de técnicas andragodgicas; c)
refletir sobre o material didatico, o desenvolvimento e os resultados de um projeto de
mediacao didatica, orientado pelo método andragogico no ensino de LI com alunos
adultos.®

O método andragogico entende que adultos ndo aprendem como criangas, e
que o ensino de adultos ndo deve ser pautado em principios pedagogicos nao
especificos (KNOWLES, 1980). Essa diferenca de processo de ensino e de
aprendizagem ja vinha sendo notada nos Estados Unidos, por diversos educadores
de adultos, desde o fim da Primeira Guerra Mundial, quando o mercado de trabalho
necessitava de pessoas capacitadas em diversas areas. No entanto, a busca por
qualificacbes na area escolar adulta ndo obtinha sucesso, pois ainda se ensinava
dentro dos moldes pedagdgicos indistintos. Conforme assinala Swanson (2005),
Knowles, em meados dos anos 1960, a partir das pesquisas obtidas da Associacdo
Americana de Educacéo Adulta, viria a construir um modelo tedrico para o ensino de
adultos, chamando-o de andragogia.

Nessa perspectiva, seja por parte da escola publica ou das escolas de
idiomas, como é o caso desta pesquisa, 0 aluno adulto, dentro da sua diversidade
de aprendizado, carece de metodologias préprias para sua faixa etaria (BRITISH
COUNCIL, 2015). Isso se da, principalmente, no ensino de idiomas, huma fase de
aguisicao tardia — se comparada a das criancas e de adolescentes — em que 0
adulto devera aprender uma nova forma de comunicacdo com a qual ndo houve
contato formal de aprendizagem até entao.

Segundo Knowles (1980), a andragogia tem como principal objetivo conhecer
0 que os adultos esperam, como agem e 0 que desejam, para, a partir desse
conhecimento, elaborar métodos e estratégias para um ensino de qualidade. E
necessario conhecer o aluno e compreender suas expectativas e limitacdes.

Tal conhecimento pode ser alcancado de modo mais eficiente pelos principios

da andragogia, como observado por Lindeman (1926), quanto ao cenario

3 Feito esse relato pessoal, em que usei a primeira pessoa do singular, de agora em diante passo a
usar a primeira pessoa do plural.
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estadunidense po6s Primeira Guerra Mundial, que requeria uma demanda de
profissionais adultos capacitados para o mercado de trabalho; entretanto, quando
procuravam qualificacdo, deparavam-se com métodos de ensino desconectados da
pratica. Neste contexto, colocava-se a necessidade de repensar os métodos de
ensino voltados para esse publico, dentro de uma concepc¢do de educacdo para

adultos:

| am conceiving adult education in terms of a new technique for
learning, a technique as essential to the college graduate as to the
unlettered manual worker. It represents a process by which the adult
learns to become aware of and to evaluate his experience
(LINDEMAN, 1926, p. 160).*

Dessa forma, o autor pontua a necessidade de uma abordagem de ensino
que seja propria para a formacdo de alunos adultos. Essa compreensdo pode ser
estendida para o ensino de LI para pessoas nessa fase da vida. A andragogia
compreende os adultos como detentores de algumas resisténcias a aprendizagem,
dentre as quais se destacam o0 retorno a um ambiente escolar ou um ensino
complementar as suas carreiras profissionais. Por isso, a aplicacdo do método
andragogico ao ensino de LI busca desenvolver o ensino desse idioma nos alunos
adultos, compreendendo-o0s nas suas necessidades de aprendizagem e motivando-
os a aplicar seus novos conhecimentos linguisticos nas suas vidas profissionais.

O processo de ensino e de aprendizagem realmente critico, de acordo com
Freire (1967), deve ocorrer ndo em uma memorizagcdo visual e mecanica de
sentencas, de palavras, de silabas, desgarradas de um universo existencial, mas
numa atitude de criacdo e recriacdo. Implica numa autoformacdo da qual possa
resultar uma postura interferente do homem sobre seu contexto. Eis a realizacdo da

acao daquilo que se aprende.

Toda compreensdo de algo corresponde, cedo ou tarde, uma acao.
Captado um desafio, compreendido, admitidas as hipoéteses de
resposta, 0 homem age. A natureza da acdo corresponde a natureza
da compreensdo. Se a compreensdo € critica ou

4 Concebo a educacao adulta em termos de uma nova técnica para o aprendizado, uma técnica tao
essencial para a formacgéo colegial quanto ao trabalho manual de um analfabeto. Ela representa um
processo pelo qual o adulto aprende a estar atento e a avaliar sua experiéncia (traducdo nossa).
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preponderantemente critica, a acdo também o serd. Se é magica a
compreensdo, magica serd a acdo (FREIRE, 1967, p. 110).

Conforme os dados apresentados anteriormente, sendo o pais um potencial e
crescente polo econbémico com influéncia geopolitica, entendemos que os adultos
sao participes dessa transformacéo. Saber falar, ler, escrever e entender um idioma
estrangeiro tende a proporcionar beneficios de acesso a bens culturais a essas
pessoas. Em nosso ponto de vista, ha de se abandonar os preconceitos de que
aprender LI seja uma forma de relatividade cultural, demonstrando que o ensino se
torna mais produtivo quando realizado de forma mais pragméatica, com objetivos
mais simples e mais possiveis de serem alcancados. Conforme Moita Lopes, “ha
uma exigéncia de se pensar a LE de um ponto de vista que reflita os interesses do
Brasil” (MOITA LOPES, 1996, p. 39-40). Assim sendo, por meio deste estudo,
pretendemos refletir sobre este assunto, discutindo sobre um fator que pode
promover uma mudanca significativa na percepcdo de aprendizado por parte dos
adultos.

Considerando a &area de conhecimento a que pertence, desenvolvemos esta
pesquisa no campo da Linguistica Aplicada (LA). De acordo com Moita Lopes
(1996), esse espaco cientifico é conceituado como pesquisa de natureza aplicada
em Ciéncias Sociais — com foco na resolucdo de problemas de uso da linguagem —
que prioriza a linguagem em seu aspecto processual, possui carater inter e
transdisciplinar e mediador.

Optamos pelo paradigma metodolégico quanti-qualitativo, considerando a
natureza dos dados. E também de cunho etnografico interpretativista, e se
caracteriza como pesquisa-acdo educacional, uma estratégia de pesquisa que,
segundo Trip (2005), possibilita ao pesquisador, € em nosso caso, ao professor-
pesquisador, refletir sobre o ensino para aprimora-lo e, em decorréncia, para
melhorar o aprendizado de nossos alunos.

O contexto da pesquisa € uma escola de idiomas do setor privado de ensino,
de um municipio da regido Oeste do Parand/BR, na qual atuamos como professor
de LI tanto para criangcas e adolescentes, quanto para adultos. Tal escola foi
selecionada pelo fato de oferecer o ensino da LI na faixa etaria abrangida pelo

estudo.
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Os instrumentos de geracdo de dados consistram em um questionario
(Apéndice A), com questbes abertas e fechadas, que teve como objetivo caracterizar
o perfil socioeconémico e cultural dos alunos participantes; registros de arquivo
como documentos da escola, materiais didaticos, diario de campo; e a avaliagdo
final do rendimento dos alunos. A geracdo dos dados foi realizada durante um
semestre letivo.

O grupo de nove alunos que fizeram parte da pesquisa foi determinado de
acordo com o numero de alunos matriculados no semestre escolhido. A faixa etéaria
compreendida pelos alunos foi de 20 a 56 anos, em niveis de aprendizado pré-
iniciante da LI. Desenvolvemos com esses alunos um projeto de mediacdo didatica,
utilizando-nos de principios da andragogia, o que nos possibilitou avaliar se o uso do
método andragodgico durante o percurso empreendido pode contribuir para a
melhoria da aprendizagem.

No final do semestre foi realizada a analise de rendimento dos alunos
participantes, a avaliacado final, com o objetivo de avaliar o nivel de conhecimento
adquirido e rendimento dos alunos. Os dados quantitativos gerados pelo
questionario (Apéndice A) e pelos resultados da avaliacao final estdo representados
por graficos e quadros, os qualitativos, que representam a dimensdo mais
substancial desta pesquisa, sdo descritos e interpretados sem o uso de gréficos.

Tendo em vista 0 exposto, essa dissertacdo esta assim organizada: apés a
introducgéo, consta o capitulo 1, “Metodologia”, em que sao pautados a definicdo do
tema da pesquisa, do contexto, dos participantes, bem como o0 percurso
metodoldgico empreendido, e a LA, area de estudos da linguagem sobre a qual se
assenta este estudo.

O capitulo 2, “Andragogia: a teoria da aprendizagem adulta”, aborda o
conceito de andragogia, sua génese e disseminacéo, seguido de um levantamento
realizado sobre o estado da arte referente ao tema da andragogia, feito em teses e
dissertagdes.

O capitulo 3, “Apontamentos sobre a historiografia da lingua inglesa e do
ensino” problematiza a formacéo e o percurso de expansao da LI ho mundo, seus
métodos, e relata elementos constitutivos da historia do ensino de LI.

O capitulo 4, “Andragogia e aprendizagem de LI em contexto especifico”,

expbe dados e analises sobre a primeira etapa da pesquisa, onde exploramos a
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caracterizagdo dos alunos, as discussdes que tratam das habilidades linguisticas
para o ensino de LI e quais possuem foco na aprendizagem adulta de LI, como elas
se desenvolveram, bem como o desenvolvimento do percurso do processo de
mediacdo didatica orientado pela andragogia, e os dados da avaliacao final.

O capitulo 5, “Resultados e discusséo do processo de mediagéo didatica”
expbe as reflexbes realizadas nesta dissertacdo. Nas “Consideracbes finais”

apresentamos uma sintese do percurso empreendido.
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1 METODOLOGIA

Neste capitulo, apresentamos a area de estudo e as escolhas metodoldgicas
que nos orientaram na consecucdo da pesquisa: Linguistica Aplicada, pesquisa
quanti-qualitativa, de cunho etnografico, interpretativista.

1.1 LINGUISTICA APLICADA

Como mencionado na introducdo, essa pesquisa se inscreve no campo da
LA, que fornece os fundamentos tedricos e descritivos para a investigacao e solucao
de problemas relacionados com a linguagem, especialmente os de ensino e
aprendizagem da lingua materna e estrangeira, mas também problemas de traducéo
e interpretacédo, a lexicografia, a linguistica forense e a linguistica clinica (CROKER,
2009).

De acordo com Hudson (1984), a principal caracteristica distintiva da LA é a
sua preocupacao com as atividades profissionais, cujo objetivo € resolver problemas
do "mundo real", baseados na linguagem, o que significa que a investigacao toca
numa gama particularmente ampla de questdes — psicoldgica, pedagdgica, social,
politica e econdmica, bem como a linguistica. Como consequéncia, a pesquisa em
LA tende a ser inter e transdisciplinar. E geralmente estabelecido que a LA n&o seja
simplesmente a aplicacdo da pesquisa feita em linguistica. Sob uma perspectiva, ela
deve olhar para além da linguistica enquanto pesquisa e teoria relevantes, pois
envolve frequentemente a sintese da investigacao de uma variedade de disciplinas,
incluindo a Linguistica. Sob outra perspectiva, a LA tem sido responsavel pelo
desenvolvimento de pesquisas proprias em diversas areas da Linguistica. Por
exemplo: bilinguismo e alfabetizacéo.

Para Richards (1985), o termo "linguistica aplicada" surgiu pela primeira vez
como uma tentativa de fornecer uma base tedrica para as atividades de ensino de
linguas. Mais tarde, tornou-se um termo abrangente para uma variedade de
disciplinas que se concentram em questdes de linguagem em areas como direito,
patologia da fala, planejamento da linguagem e ciéncia forense. Para Signorini e
Cavalcanti (1998), a LA € uma area de saber que se efetua a partir da interacdo com
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outras areas muito préximas das ciéncias sociais, e preocupada com questbes de
equidade constantes nas pesquisas em LA, a transdisciplinaridade.

De acordo com Cook (2003), a lingua circunda quase toda atividade da vida.
Para isso, devemos investigar e compreender os fatos do uso da linguagem com
base em nosso conhecimento adquirido. O ambito da LA divide-se principalmente
em trés temas: lingua e educacao; lingua, trabalho e direito; linguagem, informacéo
e afeto. Para o autor, “Applied linguistics is not simply a matter of matching up
findings about language with pre-existing problems but of using findings to explore
how the perception of problems might be changed.” (COOK, 2003, p. 23)°.

A LA emergiu no cenario mundial nos anos 1940 e chegou formalmente ao
Brasil na década de 1970. Embora suas raizes venham da Linguistica, de onde
provinha seu arcabouco teorico, a LA, em seu desenvolvimento, transcorreu por
outras areas, especialmente nas ciéncias sociais, como a psicologia, a antropologia,
a sociolinguistica, a etnografia, a teoria da literatura e dentre outras, buscando bases
tedricas de campos que também se preocupam com a linguagem (SIGNORINI,
2004).

Celani (2004) afirma haver uma articulacdo da LA com multiplos dominios de
saber, 0 que confirma a visdo de Moita Lopes (2006), mediante ao avanco teorico da
LA, pois além de fundamentar-se em conhecimentos provenientes de outras areas,
também cria seus proprios modelos teoricos. Essa caracteristica dialégica de
pesquisa tem sido objeto de diferentes estudos que discorrem sobre a natureza da
LA enquanto disciplina académica. Consensualmente considerada como uma
disciplina autdbnoma, independente, com principios e métodos de estudo e
metodologias préprias, e ndo apenas um aglutinado de outras disciplinas, a LA é
compreendida contemporaneamente pelos linguistas aplicados como uma area
preocupada com o estudo da linguagem, mas um estudo que ndo aceita mais se
submeter a aspectos homogéneos.

A LA hoje é praticada com “leveza de pensamento” (ROJO, 2006, p. 254),
com “pontos de escape” as armadilhas (CAVALCANTI, 2006, p. 234), como “forma
de antidisciplina ou conhecimento transgressivo” (PENNYCOOK, 2006, p. 67), como
“‘indisciplinar” (MOITA LOPES, 2006, p. 26) e como “desconstru¢cao” (MAKONI;

5 A LA nao é simplesmente uma questao de comparar descobertas sobre a linguagem com problemas
pré-existentes, mas de usar descobertas para explorar como a percepgdo de problemas pode ser
alterada (traducéo nossa).
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MENHORF, 2006, p. 209), indo para um campo de atuacdo que nao se constitua
apenas como ‘“instdncia mediadora® (RAJAGOPALAN, 2006, p. 165). A
“‘legitimidade” (SIGNORINI, 2006, p. 171) de uso da lingua nos estudos
contemporaneos em LA aponta para caminhos nos quais os construtos “ser fluente,
correto, colaborativo” (RAMPTON, 2006, p. 126) sdo insuficientes. Ha até quem
defenda a necessidade de uma “transformacéao disciplinar” (KUMARAVADIVELU,
2006, p. 130) que responda as demandas atuais, passando de derivante para
autbnoma, de moderna para pés-moderna e de colonial para pds-colonial.

Conforme Celani (2004, grifos da autora), o fato de ser transdisciplinar pode
fazer parte do carater da LA, mas ndo necessariamente deve fazer parte. Ndo € uma
condicdo sine qua non, bem como ser transdisciplinar pode ser um elemento
constitutivo da identidade dessa area do conhecimento. E possivel haver pesquisas
em LA que ndo sado necessariamente transdisciplinares. Uma pesquisa
transdisciplinar € aquela na qual o pesquisador parte em busca de um objeto, mas
chega a um ambito muito maior de atividade, com resultado ndo previsto, que
envolve outras areas do conhecimento.

Nesta pesquisa nos orientamos tanto pela perspectiva linguistica, quanto pelo
ambito educacional, uma vez que aborda o ensino e a aprendizagem de uma lingua
estrangeira para alunos adultos, em um contexto especifico, em que analisamos 0s
efeitos da execucdo de métodos andragdgicos no ensino de LI para nove alunos de

uma escola de idiomas da rede privada de ensino no contexto mencionado.

1.2 PESQUISA QUANTI-QUALITATIVA

A pesquisa que realizamos é quanti-qualitativa®. E quantitativa pelo fato de
considerar dados numéricos utilizados para a caracterizagdo dos alunos

participantes, e por levantar informacdes sobre ganhos de proficiéncia dos

6 A pesquisa quanti-qualitativa permite refletir e explorar o que conhecemos, procurar padrées e criar
compreensodes do contexto de pesquisa. O paradigma qualitativo também requer habilidades sélidas
de geracdo de dados e uma abordagem metodoldgica capaz de proporcionar uma estrutura para o
processo da pesquisa, devendo ser conduzida por teorias especificas e possuir um objetivo claro. Por
outro lado, o paradigma quantitativo geralmente é caracterizado como sendo linear, cada etapa sendo
realizada uma apoés a outra: as questdes de pesquisa sdo formuladas, os dados séo gerados, depois
analisados estatisticamente, e os resultados escritos (HEIGHAM; CROKER 2009).
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participantes por um periodo de tempo — os resultados da aprendizagem. Concentra-
se também no processo, tentando entender como esses ganhos foram realizados,
como os participantes pensaram em melhorar sua proficiéncia e como o ambiente e
demais pessoas influenciaram esses participantes. Isto é, enfatiza a importancia de
analisar os resultados obtidos (HEIGHAM; CROKER 2009).

Apresenta tracos da pesquisa qualitativa’, uma vez que discutimos o
fendbmeno do ensino de LI para adultos por meio do método andragdgico, em suas
estreitas relacdes e influéncias reciprocas com o0s demais componentes da
linguagem vista como uma pratica social realizada por seres humanos situados hum
tempo e num espaco historico e social. Orientando-nos por Chizzotti (2006),
entendemos que o carater qualitativo desta pesquisa advém do tratamento de
analisarmos significativamente os dados gerados, ndo deixando de atender ao rigor
e a objetividade que ela demanda.

A pesquisa quanti-qualitativa € construida com base no entendimento de que
nao existe uma "verdade" absoluta, e de que dois observadores olhando para a
mesma coisa podem interpreté-la de forma diferente, de acordo com Phillips (1990).
Nessas pesquisas, 0 pesquisador pode ser um professor que desempenha um papel
ativo no local, o pesquisador ndo € um observador objetivo e desinteressado. Pelo
contrario, como pesquisador e pesquisador estamos enredados no estudo,

encontrando e conversando com a pessoa ou pessoas que 0 compdem.

1.3 TIPO DE PESQUISA

Nesta sec¢do, descrevemos como a nossa pesquisa se tipifica como de cunho

etnografico, interpretativista e pesquisa quanti-qualitativa.

” Contemporaneamente vem sendo usada nos mais diversos campos de investigacdo em ciéncias
sociais, incluindo a LA, de acordo com Richards (2003). Conforme Heigham e Croker (2009), uma
ampla gama de abordagens de pesquisa tem sido desenvolvida dentro da pesquisa qualitativa,
incluindo: investigacdo narrativa, estudo de caso, etnografia, pesquisa-acdo, fenomenologia e teoria
fundamentada. Essas abordagens utilizam uma extensa variedade de métodos de geragéo de dados,
como: observagdo, entrevistas, questionarios de resposta aberta, relatérios verbais, diarios e andlise
do discurso. O numero de termos e conceitos utilizados para definir essas abordagens e métodos,
bem como suas estratégias e técnicas associadas € muito variado, inclusive, possibilitando a
Schwandt (2007) a criagdo do Dicionéario de Pesquisa Qualitativa.



23

Pelo seu cunho etnogréfico, tem em vista um pressuposto fundamental:
através da interacdo direta com as pessoas na vida cotidiana, auxiliar na
compreensdo de suas concepcgles, praticas, motivacdes, comportamentos e
procedimentos (ANDRE, 1998). Por meio das técnicas etnograficas é possivel
desvelar os encontros e desencontros que permeiam o dia a dia da sala de aula,
descrever as acdes e representacfes de seus atores sociais, reconstruir sua
linguagem, suas formas de comunicacdo e os significados que sao criados e
recriados. A imersdo do pesquisador no seu campo da pesquisa de forma continua,
intensiva e prolongada, a fim de compreender algumas questdes vitais sdo outras
caracteristicas, segundo Marcondes e Acosta (2006)32.

Na pesquisa de cunho etnografico, € necessario tornar estranho o 6bvio, o
familiar, através de uma analise critica do contexto, pois o carater etnografico € uma
construcdo com dificuldades a serem superadas. Em nossa pesquisa, estamos
interessados no ensino e na aprendizagem de LI para alunos adultos em um
contexto especifico. Conhecer o que pensam sobre o aprendizado dessa lingua,
suas motivacgoes, dificuldades, expectativas, bem como as condi¢gdes reais para o
ensino oferecidos pela escola foi relevante para planejarmos e desenvolvermos 0s
encaminhamentos metodologicos no ambito da andragogia.

Conforme Borg e Gall (1989), as predicdes de fendmeno educacional
procuram evidenciar se ha alunos em dificuldade de aprendizagem e se o0s
professores devem usar diferentes técnicas para instrui-los. A pesquisa sobre
melhoria pergunta se uma determinada técnica faz algo para ajudar os alunos a
aprenderem melhor e se certas intervencées podem melhorar a aprendizagem dos
alunos aplicando métodos diferenciados de ensino, como € o caso da perspectiva da
andragogia, que propde uma abordagem de ensino especifica para alunos adultos

Outra escolha metodoldgica foi a pesquisa interpretativista. Ela pressupbe

gue a realidade consiste em experiéncias do mundo externo. Assim, pode adotar

& Marcondes e Acosta (2006) também apontam para a complexidade do campo pesquisado. Ao falar
da pratica escolar é necessario pensar que 0 pesquisador etnografico ndo estd preocupado com o
resultado final, mas sim com todo o processo denominador do procedimento escolar. As hipéteses,
problemas e teorias sdo reconstruidos e complementados durante o processo de pesquisa, uma vez
que o pesquisador entra no campo com um problema de pesquisa, e este pode ser aprimorado. Por
isso, um plano de cunho etnografico tem como pressuposto ser aberto e flexivel, capaz de redefinir
hip6teses e possibilidades em consequéncia de uma fundamentacéo teérica, descartando as crencas
do senso comum no ambiente pesquisado.
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uma abordagem epistemologica e a crenga ontolégica de que a realidade é
socialmente construida (CRESWELL, 2007). A pesquisa interpretativista tenta
derivar suas construcfes do campo por um exame aprofundado do fenbmeno de
interesse, assumindo que conhecimento e significado sado atos de interpretacao.
Portanto, ndo h& conhecimento objetivo que seja independente de pensar e
raciocinar os seres humanos.

Myers (2009) argumenta que a premissa de interpretacdo € que 0 acesso a
realidade, dada ou construida socialmente, ocorre somente através de construcdes
sociais como a linguagem, a consciéncia e os significados compartilhados.

A pesquisa interpretativista é sustentada pela observacdo e interpretacao.
Observar € gerar informacfes sobre eventos, enquanto que interpretar € fazer
significado dessas informacdes, tirando inferéncias ou julgando a correspondéncia
entre a informacao e algum padréo abstrato. Procura-se compreender os fendbmenos
através dos significados que as pessoas atribuem a eles (DEETZ, 1996)°.

Reeves e Hedberg (2003) observam que a pesquisa interpretativista necessita
colocar a andlise no contexto. Ela entende o mundo como é através de experiéncias
subjetivas dos individuos. Uma vez que inserimos nossa pesquisa no paradigma
interpretativista, ndo € possivel simplificar seu desenho: o fato de focalizar um
contexto real de ensino e de aprendizagem gerou dados complexos e
intrincadamente relacionados, uma vez que se atém a tomada de sentidos humanos
como emergem (KAPLAN; MAXWELL, 1994).

Na pesquisa em foco, atuamos como professor e pesquisador, interagindo e
discutindo com nossos préprios alunos por meio do método andragdgico, o que a
caracteriza também como uma pesquisa-acao. Enquanto professor e pesquisador,
entendemos que também somos parte integrante do estudo, em que nossas crencas
e preconcepgOes se mostram durante as aulas e sdo consideradas para efeitos de
analise do processo de mediacdo e dos resultados obtidos. Tentar controlar nossa
influéncia como professor-pesquisador seria descontextualizar o caso, e isso €&

contra a propria natureza da pesquisa-acao.

% A pesquisa interpretativa também visa explicar as razdes subjetivas e significados que estéo por tras
da acao social (WALSHAM, 1995).
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Por também possuir caracteristicas de uma pesquisa-acdo, apresenta-se
como um meio de mudanca efetiva, em que 0s sujeitos elaboram e trabalham uma
estratégia de transformacéo social. Assim compreendida, ela constitui-se como uma
pratica social, com o objetivo de modificar as circunstancias, cabendo ao
pesquisador o papel de animador do intercambio de informacdes e de gerador de
um novo conhecimento para melhorar uma situacdo dada. A pesquisa-acdo €
limitada pelo contexto e pela ética da pratica (TRIP, 2005), pois envolve pessoas
inseridas em um contexto real.

Sendo assim, ela ndo tem uma amostra que necessariamente possa oferecer
base para generaliza¢cfes, devido a seus resultados serem especificos e restritos ao
contexto pesquisado. Suas analises serdo interpretadas em um contexto historico,
social, cultural e politico especifico (CHIZZOTTI, 2006).

Os resultados da pesquisa-acdo séo tipicamente usados para melhorar as
condicBes ou praticas para esse contexto particular em estudo. Por exemplo, as
licbes tiradas do uso da linguagem em sala de aula podem sugerir maneiras de
melhorar as experiéncias de aprendizagem dos alunos em todo este ambiente

escolar especifico. No caso da nossa pesquisa, € importante destacar que

trabalhamos com um ambiente escolar de educacéo adulta, urbano e privado.

1.4 INSTRUMENTOS DE GERACAO DE DADOS

Para a caracterizacdo do contexto e dos participantes da pesquisa foram
gerados dados, cujo tratamento contempla descricdo e analise. Do mesmo modo,
nesta pesquisa, o corpus resultante do processo de mediacdo didatica recebeu
tratamento descritivo, apés o qual explicitamos a analise interpretativa.

Geramos os dados pelo periodo de um semestre, no ano de 2017. Para isso,
destacamos a seguir 0s principais instrumentos de geracdo de dados: questionario
(Apéndice A), materiais didaticos, metodologias e ferramentas de ensino utilizadas
durante o desenvolvimento do projeto de mediacdo didatica andragogica, diario de

campo, e a avaliacado final do rendimento académico em LI dos alunos.
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O questionariol?, utilizado para caracterizar o perfii dos nove alunos
participantes da pesquisa, continha vinte e uma perguntas com respostas abertas
(seis) e fechadas (quinze): os itens de resposta aberta proporcionam uma
espontaneidade maior por parte do participante porque ele pode responder a partir
de suas préprias concepcdes. Os itens de resposta fechada exigem apenas que 0s
participantes escolham as respostas a partir de uma lista limitada ou selecéo
previamente definida pelo pesquisador, conforme Brown (2001).

Apds termos obtido o consentimento!! da escola, por meio do Termo de
Ciéncia do Responsavel pelo Campo de Estudo (ANEXO B), da fundagédo a qual a
escola pertence (ANEXO C), orientando-nos pelos principios éticos em pesquisa
social (FLICK, 2013), esclarecemos aos participantes o tema e o objetivo da nossa
pesquisa, e sob quais circunstancias eles estariam participando, de forma voluntéria,
assegurando a confidencialidade de seus dados. Com isso, sua adesdo se deu
como consentimento informado entre pesquisador e participantes, e pela assinatura
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (ANEXO D).

Na aplicagdo do questionério, expusemos nosso interesse em conhecer suas
percepcdes sobre o ensino e a aprendizagem de LI para adultos, ndo se tratando,
portanto, de uma atividade avaliativa, como costumeiramente se faz ao responder a
um questionario, mas sim da geracdo de dados para a pesquisa cientifica. Os
questionarios foram aplicados para a turma em um dia normal de aula. Nao tivemos
dificuldade quanto a colaboracdo dos participantes que se demonstraram abertos e
participativos para a aplicacdo dos questionarios. Cada questionario recebeu um
namero de identificacdo e foi fotocopiado (scanner para arquivo e posterior
conferéncia). Para posterior consulta, os alunos foram identificados pela letra A,
acrescida de um numero cardinal (Al, A2, A3, An). Na apresentacdo dos dados,
elaboramos categorias de dados socioecondémicos e de niveis de dificuldade de

aprendizagem em LI representados por graficos.

10 As perguntas iniciais foram sobre aspectos socioeconémicos dos participantes, como sexo, idade,
estado civil, escolaridade, profissdo, nimero de filhos e renda mensal individual e, no caso de existir,
renda mensal familiar. Na sequéncia, perguntas abertas sobre conhecimentos gerais da LI e
experiéncias de contato dos participantes com essa lingua. Em seguida, uma sequéncia de perguntas
fechadas abordando o grau de dificuldade dos participantes quanto a falar, ouvir, ler e escrever na LI.
As perguntas finais indagaram sobre as crengas de aprendizagem, disponibilidade para estudo
extraclasse, metodologia de ensino e o convivio escolar.

11 Esses documentos encontram-se preservados e armazenados em nossos arquivos da pesquisa.
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Buscamos encontrar os padrfes Uteis e interessantes e reduzimos o que
geralmente é uma grande quantidade de dados para um numero relativamente
pequeno de padrdes. Independentemente do tempo gasto em nossa analise,
estavamos cientes da pratica de construir oportunidades para refletir sobre nossa
analise durante todo o processo de codificacdo, descri¢do e interpretacao de dados.

Para Yin (2003), ha de se levar em conta a importancia dos registros de
arquivo. Onde quer que os fendmenos ocorram no mundo poés-alfabetizado,
geralmente ha uma trilha de papel. Eles incluem documentos, planejamento
pedagdgico, material didatico, metodologias, avaliagdes, registros em geral, notas
pessoais. Tais registros'? podem nos ajudar a entender o caso nesse determinado
ponto no tempo.

Para a nossa pesquisa, refletimos sobre documentos da escola (histérico da
escola de idiomas), materiais didaticos e metodologias utilizadas durante o
desenvolvimento do projeto de mediacdo didatica andragdgica, bem como o diario
de campo que proporcionou anota¢des descritivas do grupo participante e posterior
interpretacdo dos acontecimentos em sala de aula, e o resultado das avaliacdes
padronizadas da escola de idioma, que geraram dados de desempenho do nosso
grupo de pesquisa (esse ultimo instrumento de geracdo de dados foi sugerido pelos
préprios alunos). Ao justificar essas inferéncias, explicamos em nosso trabalho como
esses padrbes surgiram e foram definidos. Em outras palavras, apresentamos as

evidéncias que suportam nossas reflexdes.

1.4.1 Organizagéo e interpretagao dos dados

Acerca da interpretacdo dos dados, foi preciso descobrir padrbes que fossem

reveladores e relevantes para a discussao. Esse processo envolveu codificacao,

12 Yin (2003) e Richards (2003) afirmam que no nivel macro, todas as notas de campo, resumos,
entrevistas, documentos devem ser codificadas, datadas e armazenadas para que possamos acessa-
las rapidamente mais tarde. No nivel micro, a codificagcdo presta uma fungdo analitica. Ao longo do
processo de geracdo de dados, as categorias, 0s temas e 0s padrdes que explicam os fenbmenos
sob consideracdo comecam a tomar forma. Esses irdo formar a base das inferéncias que
desenhamos ao longo do estudo e nas quais apoiamos as alegaces feitas na concluséo.
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andlise e interpretacdo dos nossos dados. Nesse sentido, primeiramente, foi feita
uma pequena organizacao de dados.

Para fazer isso, conforme Brown (2001) e Gil (2002), adotamos 0s seguintes
passos: a) criar categorias ao transcrever e analisar; b) usar ferramentas de analise
que melhor se adaptem ao padrdo da pesquisa; e c) dispor de tempo necessério
para fazer uma analise adequada.

Breves citacles relevantes tomadas dos participantes, e registradas no diario
de campo, serviram para ilustrar pontos particularmente interessantes.

As nossas categorias de andlises foram a aprendizagem das quatro
habilidades linguisticas: ler, falar, ouvir e escrever, intermediadas pelo
desenvolvimento do processo didatico orientado pela andragogia, em nivel iniciante
de proficiéncia em LlI.

Segundo Brown (2001), essas quatro habilidades, como sé&o referidas,
representam o dominio da lingua e estdo inter-relacionadas. Usar uma linguagem
geralmente requer o uso de mais de uma habilidade ao mesmo tempo. No entanto,
alguns alunos podem desenvolver melhor algumas dessas habilidades do que
outros. Tanto a audicdo quanto a leitura sdo habilidades receptivas — modos de
compreensao. Falar e escrever sdo habilidades produtivas. Assim, as quatro
habilidades bésicas estdo relacionadas umas as outras em virtude do modo de
comunicacao (oral ou escrita) e a direcdo da comunicacgao (receptiva ou produzida).
A pesquisa sobre as habilidades se projeta na linguistica, na psicolinguistica, na
psicologia e na ciéncia cognitiva. Na secdo 4.1 “Habilidades para o ensino de LI,

refletimos com mais detalhes sobre as quatro habilidades.

1.4.2 Triangulacao

A triangulacdo € usada para obter a visdo mais ampla e mais profunda
possivel da questdo sob variadas perspectivas. Diferentes pessoas experimentam o
mesmo evento de forma mudltipla, construindo diversas explicacdes, tirando
conclusbes diferentes, aprendendo licbes heterogéneas e, o que €& importante,
contando histérias incomuns sobre o mesmo. A triangulagdo de dados nesse

sentido, em vez de confirmar interpretacbes particulares, pode revelar tanto a
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complexidade da questdo quanto as maneiras aparentemente contraditorias de vé-
la. A nossa triangulacdo se deu entre os resultados do questionario, os dados
produzidos durante o processo de mediacao didatica e a avaliacao final.

Duff (2008) observa que os proprios métodos podem ser triangulados,
mesclando desenhos qualitativos e quantitativos, para tornar-se uma compreensao
multifacetada do caso. Independentemente de como € utilizada, a triangulacédo é

considerada no inicio do estudo?s.

1.5 CONTEXTO E PARTICIPANTES DA PESQUISA

Realizamos o estudo em uma escola de idiomas (utilizamos as letras XX para
nos referirmos a ela neste trabalho, preservando-se sua face) de um municipio do
Oeste do estado do Parana, o quinto mais populoso do estado, com uma populacéo
estimada em 316. 226 habitantes (IBGE, 2016). Com area de 2.100,831 kmz, é
também considerada capital regional do Oeste do Parand, e polo estratégico do
Mercosul'4.

A escola de idiomas integrante da pesquisa faz parte de uma franquia
existente no Brasil desde a década de 1950 e oferta a modalidade de ensino de LI
para criangas, jovens e adultos.

Para o ingresso de alunos oriundos de outras escolas ou que alegam possuir
um determinado conhecimento de lingua inglesa, especialmente jovens e adultos, a
escola realiza um teste de nivelamento que indica o nivel de proficiéncia que esses
alunos detém. Assim eles sdo matriculados em turmas que atendam ao seu nivel de

proficiéncia no idioma inglés.

13 Assim, pesquisadores de estudo de caso qualitativo consideram primeiro as questdes, nao
necessariamente as de pesquisa, que desejam examinar, e depois decidem quais fontes de dados
tém mais probabilidade de lancar luz sobre elas. Ter uma variedade de fontes para cada grande
questao garante uma cobertura ampla e profunda (DUFF, 2008).

14O municipio tem como principal setor econdmico o agroneg6cio, com mais de 4.000
estabelecimentos agropecuarios. Além de haver cerca de 14.458 estabelecimentos comerciais,
industriais e de servicos (IPARDES, 2017). O municipio tem o 6° maior PIB do Parana e o 90° do
Brasil (IBGE, 2016). Devido a sua localizagdo, o municipio tem prosperado no comércio e na
prestacao de servicos, com destaque para o setor atacadista, de saude e de ensino superior, bem
como os setores de metalurgia e confeccdo demonstram um bom desenvolvimento. A base
populacional do municipio é constituida pelas seguintes etnias: 70,15% branca; 2,59% negra; 26,25%
parda; 0,88% amarela; 0,27% indigena (IBGE, 2016).
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Essa escola atua na area de ensino de idiomas no referido municipio desde
1983. Cada sala encontra-se equipada com: lousa; ar condicionado; carteiras
estofadas; TV de Led de 42 polegadas; sistema de som; computador; cartazes e
figuras da franquia da escola. Ha duas outras salas de aula do modo personalizado
com limitacao de 5 alunos por turma, dispondo de: cabines de estudo individual; um
notebook (laptop) para cada aluno; fones de ouvido e microfone para cada aluno;
mesa do professor com prancheta para explanacdo de conteudo; lousa; cadeiras
estofadas; ar condicionado; cartazes e figuras da franquia da escola. Os alunos de
ambos os sistemas de ensino — turma e personalizado, possuem livro didatico e
suporte via plataforma online para acesso aos audios e a outros exercicios didaticos
para a pratica do conteudo estudado.

Uma turma de nove alunos adultos (entre 20 e 56 anos de idade, cinco do
sexo feminino e quatro do sexo masculino), classificados em nivel pré-iniciante do
idioma, se dispd6s a participar da pesquisa. As aulas ocorriam duas vezes por
semana (tercas-feiras e quintas-feiras), entre 19h e 20h30min. Apds o delineamento
da metodologia que orientou esta pesquisa, a seguir colocamos em discussédo a
andragogia, conceito teérico fundamental para o planejamento e o desenvolvimento

do projeto de mediacao pedagdgica.
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2 ANDRAGOGIA: TEORIA DE APRENDIZAGEM ADULTA

Iniciamos este capitulo que conceitua histérica, tedrica e filosoficamente a
andragogia, tendo como suporte para a reflexdo os estudos de autores estrangeiros,
tais como Knowles, Holton Il e Swanson (2005), Lindeman (1926), e do pensador
brasileiro Paulo Freire. Na primeira secédo, fazemos uma abordagem historiografica
sobre essa teoria da aprendizagem adulta. Em seguida, expomos a trajetéria do
tedrico predecessor que estudou os métodos pedagdgicos em comparacdo aos
métodos de educacdo adulta e quais conjuntos de teorias resultaram no que veio a
se denominar de andragogia. Posteriormente, tratamos da andragogia, concebida
como uma metodologia da educacdo de adultos. Finalizando esse capitulo,
apresentamos dados sobre um levantamento de pesquisas do ensino brasileiro,
metodologicamente orientadas por essa perspectiva de ensino.

Para Knowles, Holton Ill e Swanson (2005), até a contemporaneidade, tem
havido relativamente pouco pensamento, pesquisa e producdo escrita sobre a
educacdo de adultos. Um fato singular, se pensarmos que a educacédo de adultos
tem sido uma preocupacdo da humanidade ao longo dos tempos. No entanto,
durante muitos anos, o aluno adulto e seus modos de aprender o conhecimento
cientifico em contexto formal foram, de fato, negligenciados.

A falta de pesquisas neste campo é especialmente surpreendente, tendo em
vista o fato de que grandes professores da antiguidade — Conflcio e Lao-Tsé, na
China; os profetas Hebreus e Jesus, nos tempos Biblicos; Aristételes, Sécrates e
Platdo, na Grécia Antiga; Cicero, Euclides e Quintiliano, na Roma Antiga — eram
professores de adultos, ndo de criangas. Como suas experiéncias eram com adultos,
eles desenvolveram um conceito muito diferente do processo de ensino e de
aprendizagem que mais tarde denominou-se de educacao formal.

Esses notaveis professores percebiam que a aprendizagem era um processo
de investigacdo mental, e ndo a recepcdo passiva de contetudos transmitidos.
Entendendo que aprender significava ser capaz de organizar e problematizar, no
plano do pensamento, fenémenos da realidade material e metafisica,
consequentemente, inventaram técnicas para envolver os alunos na investigagao.
Os antigos chineses e hebreus inventaram o que chamamos agora de método de

caso, no qual o lider ou um dos membros do grupo descreve uma situacao, muitas
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vezes na forma de uma pardbola, e em conjunto com o grupo explora suas
caracteristicas e possiveis resolucfes. Os gregos inventaram o que hoje chamamos
de didlogo socratico, no qual o lider ou um membro do grupo coloca uma questéao ou
dilema e os membros do grupo juntam seu pensamento e experiéncia para buscar
uma resposta ou solugdo. Os romanos eram mais conflituosos, usaram os desafios
que forcaram os membros do grupo a posi¢cdes de estado e, em seguida, defendé-
las (HOLTON lll, 2005).

No século VII na Europa, prossegue o autor, escolas foram organizadas para
0 ensino de criangas, principalmente para a preparacdo de meninos para o
sacerdocio. Assim, eles se tornaram conhecidos como conventos e escolas
monasticas. Dado que a doutrinacdo dos estudantes nas crencas, fé e rituais da
Igreja foi a principal missdo desses professores, desenvolveram um conjunto de
suposicdes sobre aprendizado e estratégias de ensino que passaram a ser rotuladas
de pedagogia, significando, literalmente, "a arte e a ciéncia de ensinar as criancas"
(derivada das palavras gregas paidi, que significa "crianca", e agogous, que significa
"condutor”). Esse modelo de educacao persistiu através das idades até o século XX,
e serviu de base para o sistema educacional da civilizagédo ocidental.

Pouco depois do fim da Primeira Guerra Mundial, tanto nos Estados Unidos
como na Europa, um corpo crescente de concepcdes sobre as caracteristicas Unicas
dos aprendizes adultos comecou a surgir. Mas somente nas Ultimas quatro décadas
estas noc¢bes evoluiram para um quadro integrado de aprendizagem de adultos
(HOLTON llI1, 2005).

2.1 UM TEORICO PIONEIRO

Com a fundacdo da Associacdo Americana para Educacdo de Adultos, em
1926, e com o fornecimento de fundos substanciais para pesquisas e publicacdes da
Carnegie Corporation de Nova lorque, duas correntes de investigacdo sao
discerniveis. Uma delas pode ser classificada como a corrente cientifica, e a outra
como a corrente artistica ou intuitiva-reflexiva (SWANSON, 2005).

A corrente cientifica procura descobrir o conhecimento novo com a

investigacao rigorosa (e frequentemente experimental), e foi lancada por Edward L.
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Thorndike, com a publicacdo de sua Adult Learning (aprendizagem adulta), em
1928. O titulo € um tanto confuso, pois Thorndike ndo propunha novos processos de
ensino-aprendizagem para adultos, mas apenas definia os adultos como seres com
capacidade de aprendizagem. Seus estudos demonstraram que os adultos podiam,
de fato, aprender, o que era importante por proporcionar um fundamento cientifico a
um campo que antes se baseara na mera fé de que os adultos podiam aprender. As
adicoes a essa corrente, na década seguinte, incluiram os interesses de pesquisa de
Thorndike em 1935, e as habilidades adultas de Herbert Sorenson, em 1938. No
inicio da Segunda Guerra Mundial, os educadores adultos tinham a evidéncia
cientifica de que adultos podiam aprender e possuiam interesses e habilidades
diferentes das criancas.

Por outro lado, a corrente artistica procurava descobrir novos conhecimentos
através da intuicdo e da analise da experiéncia, preocupava-se com o aprendizado
dos adultos. Essa corrente de investigacdo foi lancada a partir de Eduard C.
Lindeman — The Meaning of Adult Education (o significado da educacgéo adulta) em
1926. Fortemente influenciado pela filosofia educacional de John Dewey, Lindeman
(1926) lancou as bases para uma teoria sisteméatica sobre a educacao de adultos

com declaracdes tdo perspicazes como estas:

The approach to adult education will be via the route of situations, not
subjects. Our academic system has grown in reverse order: subjects
and teachers constitute the starting point, students are secondary. In
conventional education the student is required to adjust himself to an
established curriculum; in adult education the curriculum is built
around the student’s needs and interests. Every adult person finds
himself in specific situations with respect to his work, his recreation,
his family life, his community life, etc.—situations which call for
adjustments. Adult education begins at this point. Subject matter is
bought into the situation, is put to work, when needed. Texts and
teachers play a new and secondary role in this type of education; they
must give way to the primary importance of the learners (p. 8-9).

The resource of highest value in adult education is the learner’s
experience. If education is life, then life is also education. Too much
of learning consists of vicarious substitution of someone else’s
experience and knowledge. Psychology is teaching us, however, that
we learn what we do, and that therefore all genuine education will
keep doing and thinking together. Experience is the adult learner’s
living textbook (p. 9-10).

Adult education is a process through which learners become aware of
significant experience. Recognition of significance leads to
evaluation. Meanings accompany experience when we know what is



34

happening and what importance the event includes for our
personalities (LINDEMAN, p. 169). 1°

Para Gessner (1956), uma das principais distincbes entre educacao
convencional e educacdo de adultos esta no proprio processo de aprendizagem.
“‘None but the humble become good teachers of adults. In an adult class the
student’s experience counts for as much as the teacher’s knowledge.” (GESSNER,
1956, p. 166)%. Ambos sdo intercambiaveis. De fato, em turmas de adultos, as
vezes é dificil descobrir quem esta aprendendo mais, o professor ou os alunos. Essa
aprendizagem em duas vias também se reflete na autoridade compartilhada. Na
educacdo convencional, os alunos se adaptam ao curriculo oferecido, mas na
educacdo de adultos, os alunos ajudam na formulacdo dos curriculos. Sob
condi¢cdes democraticas, a autoridade é do grupo. Esta ndo é uma licdo facil de
aprender, mas até que se aprenda, uma educacdo democratica parece nao obter
sucesso.

Esses trechos do tedrico pioneiro retratam uma nova maneira de pensar
sobre a educacédo de adultos, mas € importante notar que Lindeman (1926) também
identificou varias suposicfes-chave sobre os aprendizes adultos. Elas foram
apoiadas por pesquisas posteriores e constituem a base da teoria da aprendizagem

de adultos:

15

A abordagem para a educacdo de adultos sera através da via de situacdes, ndo sujeitos. Nosso
sistema académico cresceu em ordem inversa: sujeitos e professores constituem o ponto de partida,
os alunos sao secundarios. Na educacdo convencional, o estudante é obrigado a ajustar-se a um
curriculo estabelecido. Na educagédo de adultos o curriculo é construido em torno das necessidades e
interesses do aluno. Cada pessoa adulta encontra-se em situagdes especificas no que diz respeito ao
seu trabalho, ao seu lazer, a sua vida familiar, a sua vida comunitéria, etc., situacdes que exigem
adequacdo. A educacdo de adultos comeca neste ponto. Conhecimentos e professores
desempenham um papel novo e secundéario neste tipo de educacdo. Eles devem dar lugar a
importancia priméria dos alunos (traduc¢éo nossa).

A fonte de maior valor na educacédo de adultos é a experiéncia do aluno. Se a educacéo € vida, entdo
a vida também é educacao. Demasiada aprendizagem consiste na substituicdo vicaria da experiéncia
e do conhecimento de outra pessoa. A psicologia estd nos ensinando, entretanto, que nos
aprendemos o que fazemos, e que consequentemente toda a instrugdo genuina manter-se-a fazer e
pensar junto. A experiéncia é o livro de texto vivo do aluno adulto.

A educacdo de adultos € um processo através do qual os alunos tomam consciéncia de uma
experiéncia significativa. O reconhecimento da significAncia leva a avaliagdo. Significados
acompanham a experiéncia quando sabemos o0 que estd acontecendo e a importancia que o evento
inclui para nossas personalidades (traducdo nossa).

16 “Somente os humildes se tornam bons professores de adultos. Em uma aula de adultos, a
experiéncia do aluno conta tanto quanto o conhecimento do professor” (tradugdo nossa).
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a) Adultos sdao motivados a aprender conforme vivenciam necessidades e
interesses que a aprendizagem ir4 satisfazer. Portanto, estes sdo os pontos de
partida apropriados para organizar atividades de aprendizado de adultos;

b) A orientacdo dos adultos para a aprendizagem é centrada na vida. Assim,
as unidades apropriadas para organizar a aprendizagem de adultos sao situacoes
de vida, nédo sujeitos;

c) A experiéncia é o recurso mais rico para a aprendizagem dos adultos.
Portanto, a metodologia central da educacéo de adultos é a andlise da experiéncia;

d) Adultos tém uma profunda necessidade de serem autodirigidos. Sendo
assim, o papel do professor é envolver-se em um processo de investigacdo muatua
com eles, em vez de simplesmente transmitir seu conhecimento e, em seguida,
avaliar a sua conformidade com ele;

e) As diferencas individuais entre as pessoas aumentam com a idade.
Consequentemente, a educacdo de adultos deve fazer provisdo ideal para

diferencas de estilo, tempo, lugar e ritmo de aprendizagem.

2.2 CONCEPCAO PEDAGOGICA E ANDRAGOGIA

Conforme Knowles (1973), o modelo pedagdgico atribui ao professor a plena
responsabilidade de tomar todas as decisdes sobre o que serd aprendido, como,
quando e se for aprendido. E a educacéo dirigida pelo professor, deixando para o
aluno apenas o papel de seguir as instrucbes de um professor. Assim, baseia-se
nestas suposi¢cdes sobre os alunos: 1) A necessidade de saber. Os alunos sé
precisam saber que eles devem aprender o que o professor ensina se eles querem
ser aprovados. Nao precisam saber como o que eles aprendem se aplicard a suas
vidas; 2) A autonomia do aprendiz. O conceito do professor de aprendiz é o de uma
personalidade dependente. Portanto, a autonomia do aprendiz eventualmente se
torna a de uma personalidade dependente; 3) O papel da experiéncia. A experiéncia
do aprendiz tem pouco valor como um recurso para a aprendizagem. A experiéncia
gue conta é a do professor, do escritor de livros didaticos e do produtor de material
audiovisual. Portanto, as técnicas de transmissédo (aulas expositivas, indicacbes de

leitura, etc.) sdo a espinha dorsal da metodologia pedagogica; 4) Disposicdo para
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aprender. Os alunos estdo prontos para aprender o que o professor diz que eles
devem aprender se querem ser aprovados; 5) Orientacdo para a aprendizagem. Os
alunos tém uma orientacdo centrada em conteudo para a aprendizagem. Eles veem
a aprendizagem como conteudo aprendido. Portanto, as experiéncias de
aprendizagem séo organizadas de acordo com a logica do contetdo da disciplina; 6)
Motivacdo. Os alunos sdo motivados a aprender por fatores externos (notas,
aprovacao ou desaprovacéao do professor, etc.).

Antes de descrever 0s pressupostos andragdgicos sobre os aprendentes e a
aprendizagem, é necessario olhar para o que se entende por "adulto". H& pelo
menos quatro definicbes de adulto. Em primeiro lugar, a definicdo bioldgica:
biologicamente, nos tornamos adultos quando atingimos a idade em que podemos
reproduzir (ou seja, no inicio da adolescéncia). Em segundo lugar, a definicéo legal:
legalmente, nos tornamos adultos quando chegamos a idade em que a lei diz que
podemos votar, obter uma carteira de motorista, ser emancipado, e assim por diante.
Em terceiro lugar, a definicdo social: socialmente, nos tornamos adultos quando
comecamos a desempenhar papéis de adultos, como o de trabalhador em tempo
integral, conjuge, pai, mae, eleitores e outros. Finalmente, a definicdo psicoldgica:
psicologicamente, nos tornamos adultos quando chegamos a concepc¢ao autbnoma
(autoconceito) de sermos responsaveis por nossas proprias vidas, de sermos
autodirigidos (KNOWLES, 1973).

No que diz respeito a aprendizagem, € a definicdo psicologica a mais crucial.
Mas parece que o processo de obter um autoconceito, de se autodirigir, comeca
cedo na vida, e cresce cumulativamente conforme nos tornamos biologicamente
amadurecidos, comecamos a desempenhar papéis de adultos, e a assumir a
responsabilidade crescente para tomar nossas proprias decisfes. Assim, nos
tornamos adultos por grau a medida que passamos pela infancia e adolescéncia, e a
taxa de aumento por grau provavelmente é acelerada se vivemos em lares,
estudamos em escolas e participamos de organizagcbes de jovens que fomentam
nossas responsabilidades crescentes. Entretanto, a maioria de nés provavelmente
nao tem autoconceitos esclarecidos e autodirigidos até que deixamos a escola ou
faculdade, obtemos um emprego em tempo integral, casamos e come¢camos uma
familia (KNOWLES, 1973).
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A andragogia, segundo Knowles (1980), é a ciéncia que estuda como o0s
adultos aprendem. Embora os primeiros estudos sobre como educar adultos tenham
comecado a ser publicados ainda na década de 1920, nos Estados Unidos, o termo
“andragogia” — como modelo tedrico para o ensino de adultos — surgiu apenas no
final dos anos 1960, quando Knowles langou o livro “Andragogia, ndao Pedagogia —
Lideranga Adulta”, vindo entdo a ser empregado por demais pesquisadores nos anos
seguintes!’.

O método andragdgico conceituado por Knowles, baseia-se em varios
pressupostos, diferentes dos do modelo pedagogico (voltado para criancas). A
seguir descrevemos 0s seis que se adaptam a nossa pesquisa.

1. A necessidade de saber. Os adultos precisam saber por que eles precisam
aprender alguma coisa antes de empreendé-la. Tough (1979) descobriu que quando
0os adultos se comprometem a aprender algo por conta prépria, investirdo uma
energia consideravel em investigar os beneficios que obterdo com o aprendizado e
as consequéncias negativas de nao aprender. Consequentemente, um dos novos
aforismos na educacdo de adultos é que a primeira tarefa do “facilitador da
aprendizagem” € ajudar os alunos a tomar consciéncia da "necessidade de saber".

No minimo, os “facilitadores” podem fazer um argumento intelectual quanto ao
valor da aprendizagem em melhorar a eficacia do desempenho dos alunos ou a
qualidade de suas vidas. Ferramentas ainda mais potentes para elevar o nivel de
consciéncia da necessidade de conhecer sdo experiéncias reais ou simuladas, em
gue os alunos descobrem por si mesmos as lacunas entre onde estdo agora e onde
querem estar.

Os sistemas de avaliacdo de pessoal, a troca de papéis, a exposicdo a
modelos e as avaliagbes de desempenho diagnosticadas sdo exemplos de tais
ferramentas. Knowles (1970) menciona que Paulo Freire, educador brasileiro de
adultos, desenvolveu um processo que ele chamou de "conscientizacdo" dos
camponeses nos paises em desenvolvimento. Esse processo foi abordado em seu
livro “A Pedagogia do Oprimido” (FREIRE, 1970). Freire, ao se referir a educagéo de

adultos, afirmava que para qualquer aprendente era necessario saber primeiro fazer

17 Devido a varias interpretacdes atribuidas a esse termo, o proprio autor-difusor do termo teve de
realizar uma nova publicacédo a fim de esclarecer a diferenca entre andragogia e pedagogia em outro
livro, publicado em 1980.
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a leitura de mundo para se chegar a leitura da palavra. Essa era a forma que os
adultos pensavam, viviam e aprendiam. Freire concebia a educacdo das criancas
como bancaria, na qual o conhecimento fosse sendo depositado ao longo de anos
para ser usufruido ou ndo futuramente. Enquanto os adultos, jA& possuiam uma
experiéncia de vida que precisaria ser trazida a consciéncia, possibilitando-lhes
compreender concretamente o mundo em suas relacgoes.

2. O autoconceito dos alunos. Conforme Knowles (1973), os adultos tém um
autoconceito de serem responsaveis por suas proprias decisées, por suas préprias
vidas. Uma vez que eles chegaram a esse autoconceito, eles desenvolvem uma
profunda necessidade psicologica de serem vistos e tratados pelos outros como
seres autdbnomos. Eles se ressentem e resistem a situacdes nas quais percebem
gue outros estdo impondo suas vontades sobre eles. Isso representa um problema
sério na educacdo de adultos. Ao participarem de uma atividade chamada de
‘educacao” ou “formacao”, eles relembram o seu condicionamento enquanto
estudantes no passado, passivos que se sentam e aguardam instrucdes. Essa ideia
de dependéncia e o tratamento subsequente do “facilitador” de estudantes adultos,
nao mais como para criangas, gera um conflito (estranheza) nos alunos adultos,
quanto ao papel do professor. Ainda permanece a concepg¢dao de
“aprendiz=dependente”, no subconsciente, no psicolégico desses adultos. E o
método tipico de lidar com conflitos psicolégicos € tentar fugir da situacdo que a
causa, 0 que provavelmente explica, em parte, a alta taxa de desisténcia na
educacdo voluntaria de adultos. A medida que os educadores de adultos tomam
consciéncia desse problema, eles fazem esforcos para criar experiéncias de
aprendizagem nas quais os adultos sdo ajudados a fazer a transicdo de alunos
dependentes para autbnomos ou autodirigidos (KNOWLES, 1973).

3. O papel das experiéncias dos alunos. Os adultos entram em uma atividade
educacional com um volume maior e uma qualidade de experiéncia diferente da dos
jovens. Em virtude de simplesmente ter vivido mais tempo, eles possuem mais
experiéncia acumulada do que tinham enquanto jovens, mas também tiveram um
tipo diferente de experiéncia. Essa diferenca na quantidade e qualidade da
experiéncia tem varias consequéncias para a educagéo de adultos.

Esse papel assegura que em qualquer grupo de adultos haverd uma gama

mais ampla de diferencas individuais do que € o caso com um grupo de jovens.
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Qualquer grupo de adultos ser4 mais heterogéneo em termos de bagagem, estilo de
aprendizagem, motivacdo, necessidades, interesses e objetivos. Assim, uma énfase
maior na educacdo de adultos € colocada na individualizacdo das estratégias de
ensino e aprendizagem. Fatores como esse remetem as demais metodologias
escolhidas para a nossa pesquisa. Isso também significa que para muitos tipos de
aprendizagem, 0S recursos mais ricos para aprender residem nos proprios
aprendizes adultos. Desse modo, a énfase na educacdo de adultos esta nas
técnicas experienciais, técnicas que utilizam a experiéncia dos alunos, tais como
discussdes de grupo, simulados, atividades de resolucédo de problemas, métodos de
casos e metodos laboratoriais em vez de meras técnicas de transmissdo. Além
disso, maior énfase é colocada em atividades cooperativas.

Contudo, o fato de possuir uma maior experiéncia também tem alguns efeitos
potencialmente negativos. A medida que acumulamos experiéncia, tendemos a
desenvolver habitos mentais, preconceitos e pressuposicdes que tendem a fechar
nossas mentes a novas ideias, novas percepcoes e formas alternativas de pensar.
Consequentemente, os educadores adultos tentam descobrir maneiras de ajudar os
adultos a examinar seus habitos e preconceitos, na perspectiva de abrir-se para
novas abordagens. Desenvolver a sensibilidade, esclarecer valores, seriam
procedimentos usados para enfrentar esse problema (KNOWLES, 1973).

Ha outra razdo mais sutil para enfatizar a experiéncia dos aprendizes. A auto-
identidade de cada aluno. As criangas pequenas derivam sua auto-identidade em
grande parte por definidores externos — seus pais, irmaos, irmas, todo o circulo
familiar e onde moram, bem como os locais que frequentam. A medida que se
desenvolvem, cada vez mais se definem em termos das experiéncias que tiveram.
Para as criancas, a experiéncia é algo que simplesmente lhes acontece. Para os
adultos, a experiéncia € quem eles sdo. Se na educacdo de adultos a experiéncia
dos participantes ndo for considerada, além de ser percebida por eles,
provavelmente cause-lhes rejeicdo, ndo s6 quanto a sua experiéncia, mas também
COMmo pessoas.

4. Disposicao para aprender. Para Knowles e Swanson (2005), os adultos se
dispdem a aprender as coisas que precisam saber e serem capazes de fazé-las para

lidar efetivamente com situagOes da vida real. Uma fonte especialmente rica de
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"disposicdo para aprender" seriam as tarefas de desenvolvimento associadas ao
deslocamento de um estagio de desenvolvimento para outro.

A implicacdo critica deste pressuposto é a importancia de sincronizar as
experiéncias de aprendizagem para coincidirem com as tarefas de desenvolvimento.
Por exemplo, se no nosso grupo de pesquisa alguém necessita aprender inglés para
se comunicar via ligacéo telefénica, essa pessoa expde o fato, os demais colegas
auxiliam nos conhecimentos técnicos e também podem auxiliar na producéo textual
(didlogo) que simule essa conversa. O professor e demais colegas auxiliam na
traducdo da producédo textual e nas préaticas de fala. Coloca-se o que foi produzido
em pratica imediata (aplicabilidade). Tendo o seu objetivo alcancado, essa pessoa
estara bem mais disposta a colaborar com as necessidades de outro colega que
venha a necessitar de seus atributos. Sendo assim, o professor (andragogo) nao
necessita esperar que situagcdes como essa acontecam, mas sim pode e deve
desperta-las bem como incentiva-las.

5. Orientacdo para a aprendizagem. Em contraste com a orientagdo centrada
no sujeito da aprendizagem das criancas e dos jovens (pelo menos na escola
tradicional), os adultos séo centrados na vida (ou centrados na tarefa ou centrados
nos problemas), na sua orientacdo para a aprendizagem. Os adultos sdo motivados
a aprender na medida em que percebem que a aprendizagem ir4 ajuda-los a
executar tarefas ou lidar com os problemas que eles enfrentam em suas situagdes
da vida. Além disso, eles aprendem novos conhecimentos, compreensoes,
habilidades, valores e atitudes mais eficazmente quando sdo apresentados ao
contexto de aplicacéo para situacdes da vida real.

6. Motivacdo. Para Holton Il (2005), os adultos respondem a alguns
motivadores externos (melhores empregos, promocdes, salarios mais altos, etc.),
mas 0s motivadores mais influntes sdo as pressoes internas (0 desejo de aumentar
a satisfacao no trabalho, a autoestima, a qualidade de vida, etc.).

Como percebemos, diversos elementos do modelo tedrico andragdgico estao
alinhados as nossas escolhas metodolégicas de pesquisa. Cabe-nos observar e
refletir sobre como os pressupostos da andragogia se desenvolveram no processo
mediatico-pedagdgico com a turma de alunos participante de nossa pesquisa

(fazemos isso na secéo resultados e discussdo do processo de mediacao didatica).



41

Antes, contudo, para melhor situar o tema da andragogia, na secao 2.3, a
seguir, refletimos sobre pesquisas que tenham esse escopo tedrico como pano de

fundo.

2.3 PANORAMA DAS PESQUISAS ENVOLVENDO ANDRAGOGIA E ENSINO

Nesta sec¢ao, apresentamos o resultado de pesquisas brasileiras encontradas
a respeito do modelo tedrico da andragogia. A exemplo, no Brasil, o Banco de Teses
e Dissertacfes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES),

correspondentes quando o termo de busca foi “Andragogia”, conforme o Quadro 1:

atualmente, apresenta 0 seguinte numero de pesquisas e areas

Quadro 1 — Panorama das pesquisas envolvendo andragogia e ensino.

Titulo Autor Programa/Instit. Ano
Educacao de adultos em estagio de Ivone Mucci Mestrado em 1999
enfermagem utilizando o diério do Enfermagem/USP
aluno: viséo do estudante
A andragogia da educacdo Luiz Anildo da Mestrado em 2000
continuada na enfermagem: Silva Enfermagem/UFSC
descricdo de uma proposta
O professor universitario e a Junia Moraes Mestrado em 2002
videoconferéncia Lage e Silva Psicologia/lUSM
Aprendizagem transformativa no Samuel Mestrado em 2004
espaco organizacional: uma analise Carvalho de Admnistracdo/UFLA
da proposta andragégica da Benedicto
Petrobrés
Métodos de ensino para cursos de Arnaldo Luis Mestrado em 2007
administracao: uma andlise da Costa Marion Admnistragdo/PUC/
aplicabilidade e eficiéncia dos SP
métodos
A educagéo profissional como base Mauricio Mestrado em 2008
do desenvolvimento organizacional | Moreira de Lima Engenharia de
Sistemas e
Computacdo/UFRJ
Avaliacdo das competéncias Patricia Bover Mestrado em 2011
andragogicas dos enfermeiros Draganov Enfermagem/UNIFE
docentes de cursos de graduacao SP
em enfermagem do municipio de
Séo Paulo
A utilizac&@o dos principios da Ricardo de Mestrado 2012
andragogia no processo de Braga e Queiroz Profissional em
coaching executivo em busca da Sistemas de
sustentabilidade na adocéo de Gestao/UFF
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Nnovos comportamentos

Ensino de biologia por meio de Adalberon Mestrado em Ensino | 2013
charges Moreira de Lima de Ciéncias e
Filho Mateméatica/UFAL
Analise dos principios da educagdo | Flavia Viana de Mestrado 2013
a distancia e da teoria andragdgica Paula Profissional em
em um curso de pés-graduacao Ensino na Saude/CE
sobre gestdo em saude na
modalidade a distancia online
Capacitacdo gerencial para a Michelle de Mestrado 2013
UFRRJ: uma proposta baseada na | Andrade Souza Profissional em
aprendizagem dos gestores no Diniz Gestdo e
escopo de uma gestéo de pessoas Estratégia/UFRRJ
por competéncias
Educacao angola teses: escolas Selpa Pemba Mestrado em 2014
noturnas; juventude aspectos Tomas Buza Educacdo/UFMG
sociais; educacdo histéria
Uma formacgé&o do olhar: o design da | Maria Teresa Doutorado em 2014
informag&o como contetdo formador Lopes Design/UFPE
dos professores das licenciaturas
brasileiras
Préticas inovadoras de histologia na Joana Lucia Mestrado em Ensino | 2015
educacao de jovens e adultos na Alexandre de na Educacao
EEEFM Bartouvino Costa, Freitas Béasica/lUFES
Linhares/ES
O estudo de topicos de eletricidade: | Edimar Fonseca | Mestrado em Ensino | 2015
uma sequéncia didatica para a da Fonseca de
educacao de jovens e adultos Ciéncias/lUNIPAMP
A
NSequéncia didatica para ensino de | Daniel Berg de | Mestrado em Ensino | 2015
alguns conceitos de fisica térmica Amorim Lima de Fisica/UNIVASF
para alunos do ensino médio na
modalidade eja
Escala cartografica linear: Umbelino Mestrado em 2015
estratégias de ensino-aprendizagem Oliveira de Geografia (geografia
junto aos estudantes de Geografia Andrade Humana)/USP
do IGDEMA/UFAL — 2013
A educacdo na sociedade de Catarine Doutorado em 2015
informacgéo e o dever fundamental | Gongalves Acioli Direito/PUC/RS
estatal de inclusdo digital
O uso da tecnologia da informagéo e Luciane Mestrado 2015
comunicacdo (tic) no processo de Barbosa Profissional em
ensino e aprendizagem em Castilho Sistemas de
instituicGes de ensino superior Informacéo e
Gestéo do
Conhecimento/FUM
EC
A compreensdo da dindmica da Geruza Baima Mestrado 2015
aprendizagem no processo de de Oliveira Profissional em
emagrecimento de obesos Rodrigues Ensino na Saude/CE
submetidos a gastroplastia
Formacédo pedagdgica de docentes Jurandir Mestrado 2015
nos cursos da area da saude da Fernandes Profissional em
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faculdade metropolitana da grande Cavalcante Ensino na
fortaleza Saude/UECE
Ambiente virtual de aprendizagem: Wesley Carlos Mestrado em 2015
uma imersdo no SESC SP — Servigo de Oliveira Tecnologias da
Social do Comércio de S&o Paulo Inteligéncia e Design
Digital/PUC/SP
Andlise comparativa de programas Aulina Judith Mestrado em 2015
de desenvolvimento de lideres Folle Esper Engenharia e
Gestéo do
Conhecimento/UFS
M
A pedagogia e a andragogia da Terezinha de Doutorado em 2016
amizade como dispositivo no ensino Souza Agra Enfermagem e
médico: diagndstico, discussao, Belmonte Biociéncias/UFRJ
conclusdes e propostas

Fonte: Capes 2017.

Ao todo foram localizadas 25 pesquisas. Destacamos que no momento da
realizacdo desta pesquisa, nenhuma dissertacdo ou tese na area de Letras, baseada
metodologicamente na andragogia, foi encontrada. Desse modo, optamos por fazer
uma sintese dos cinco trabalhos que operaram com o0 conceito de andragogia,
situados na area de educacdo, por serem 0S que mais se aproximam de nossa
pesquisa.

O estudo de Freitas (2015), realizado para o Programa de Péds-Graduagdo em
Ensino na Educacdo Bésica, da Universidade Federal do Espirito Santo — Sé&o
Mateus/ES, tratou das préticas inovadoras de Histologia na Educacédo de Jovens e
Adultos. Situada no campo do ensino na Educacdo Basica, a autora pesquisou
meios de como tornar dindmico o processo de ensino e aprendizagem da Histologia
na Educacédo de Jovens e Adultos, de modo que proporcionasse aos alunos um
aprendizado significativo e duravel. Para isso, analisou aulas dinamicas,
contextualizadas e ludicas, por meio da abordagem sociointeracionista e cognitivista.
Empregou aulas expositivas dialogadas, debates, discussdes e técnicas de
andragogia. A partir dos resultados, a autora concluiu que, além de contribuir para a
melhoria do ensino da Histologia, as técnicas andragdgicas, ladicas e
neuroeducacionais puderam proporcionar progressos em outras areas de ensino.

Na mesma area, o trabalho de Lima Filho (2013), para o Programa de Pés-
Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica, da Universidade Federal de
Alagoas, Macei6/AL, teve como proposta ensinar Biologia por meio de charges.

Situada no ensino de Ciéncias e Matematica, a pesquisa visou o desenvolvimento e
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analise de uma sequéncia didatica, destinada aos alunos da Educacao de Jovens e
Adultos, utilizando as charges como o principal material didatico com alunos de uma
turma de ensino médio do Programa Nacional de Integracdo da Educacéo
Profissional com a Educacao Basica na Modalidade de Jovens e Adultos — PROEJA,
do Instituto Federal de Alagoas. Os resultados da pesquisa revelaram que, na
percepcdo dos alunos, a sequéncia foi de boa qualidade, bem como contribuiu para
a reflexéo e aprendizagem.

Também no ensino de Ciéncias, o estudo de Fonseca (2015), do Programa
de Pdés-Graduacédo Stricto Sensu em Ensino de Ciéncias, da Universidade Federal
do Pampa, Bagé/RS, centrou-se nos tépicos de Eletricidade: uma sequéncia didatica
para a educacao de jovens e adultos. O autor prop6s planejar, desenvolver, aplicar e
avaliar uma Sequéncia Didatica que contemplasse atividades com experimentos,
interpretacdo de textos e calculos matematicos, voltados para a aprendizagem de
conceitos da Eletricidade, por alunos do Ensino Médio, da modalidade de Educacédo
de Jovens e Adultos, ancorada em estudos de andragogia, na teoria da
Aprendizagem Significativa (proposta por Ausubel) e em orientacdes das Diretrizes
Curriculares Estaduais para a EJA. A analise dos dados, por meio de mapas
conceituais, foi quantitativa. Por meio do paradigma estruturalista, o autor pode
guantificar que as atividades propostas na sequéncia didatica ttm um bom potencial
para o estudo de topicos da eletricidade, uma vez que, ao longo da sua aplicacgéo,
os alunos demonstraram habilidades para diferenciar e compreender o
funcionamento de circuitos elétricos, assimilaram conceitos basicos de eletricidade,
entenderam o calculo do consumo de energia elétrica e o funcionamento da rede
elétrica residencial.

No ensino de Fisica, a pesquisa de Lima (2015), do Programa de POs-
Graduacao em Ensino de Fisica, no Curso de Mestrado Profissional de Ensino de
Fisica, da Universidade Federal do Vale do S&o Francisco — Juazeiro/PE, abordou
uma sequéncia didatica para ensino de conceitos de Fisica Térmica para alunos do
ensino médio na modalidade EJA. O autor teve como objetivo otimizar o processo de
ensino e aprendizagem dos conceitos fisicos elaborando, implementando e
avaliando uma sequéncia didatica relacionada a tematica da dilatacdo térmica e de
processos de transferéncia de calor, utilizando os pressupostos da andragogia

(Malcolm Knowles), os conceitos da Aprendizagem Significativa (David Ausubel), e
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as ideias da Teoria do Desenvolvimento Cognitivo (Vygotsky), focando em aspectos
que corroboram a utilizacdo de atividades experimentais no Ensino de Fisica por
meio de uma abordagem Interativa/Dialégica. Os dados gerados mostraram avangos
na aprendizagem e notoria satisfacdo dos alunos pelo envolvimento em atividades
que fogem aos métodos tradicionais de ensino dentro do paradigma andragdgico,
caracterizado como um dos pontos fundamentais para a obtencdo de éxito na
transmissdo de conhecimento.

O estudo de Buza (2014), do Programa de Pds-Graduacdo Conhecimento e
Inclusdo Social, da Faculdade de Educacgédo, da Universidade Federal de Minas
Gerais, Belo Horizonte/MG, tratou da escolarizacdo de jovens do ensino noturno de
uma escola de Angola, tendo como objetivo conhecer as aspiracfes desses jovens
ao buscar a escola. Estudando o funcionamento do subsistema de educacao de
jovens e adultos de Angola, foram propostos principios, métodos e atividades da
andragogia, tendo em vista o fato de ela ser direcionada para jovens e adultos, e
nao para criancas. Originalmente, partindo do pressuposto de que esses jovens
buscam a escola como um meio de igualdade de oportunidades muito mais do que
de mera instrucdo, a proposta andragodgica adequou-se ao publico desse peffil,
chegando a conclusédo de que a busca pela escola esta fundamentada no desejo de
estabelecer oportunidade para um futuro melhor, isto é, a busca pela escola esta
ligada ao designio de vida dos jovens e adultos que nela apostam.

Por meio desse levantamento feito no banco de tese e dissertacbes da
Capes, percebemos a existéncia de trabalhos que visam a adequacao das técnicas
do modelo tedrico andragoégico para situacdes especificas de ensino-aprendizagem.
Entretanto, nenhum especificamente destinado ao ensino de LI. Desse modo,
entendemos que nossa pesquisa pode trazer contribuicbes para esse campo de
discusséo, por sua especificidade estar voltada para 0 ensino e a aprendizagem de
LE por alunos adultos numa escola de idiomas.

De acordo com pesquisas do British Council (BRITISH COUNCIL, 2015, p. 8),
a LI é o idioma mais procurado para se aprender por parte dos adultos, cuja faixa
etaria se encontra entre 18 e 55 anos de idade, ao fim e apds o periodo escolar
regular. Isso € um indicativo da necessidade de que se desenvolvam pesquisas com

enfoque no aprendizado desse idioma por adultos. Ainda na perspectiva de melhor
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situar o ensino de LI, no préximo capitulo tecemos consideracdes sobre a

historiografia da LI e do seu ensino.
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3 APONTAMENTOS SOBRE A HISTORIOGRAFIA DA LINGUA INGLESA E DO
ENSINO

Neste capitulo, buscamos compreender como o percurso historico da LI a
levou ao patamar de ser considerada a lingua global e o que ela representa
enquanto tal. Também apresentamos uma historiografia dos métodos de ensino nos
contextos global e brasileiro. A seguir, elencamos as principais reformas da
educacao brasileira e os documentos oficiais que norteiam o ensino de LE no Brasil.
Concluindo este capitulo, expomos o método de ensino da escola de idiomas
participante da nossa pesquisa, bem como o material didatico utilizado pelo nosso
grupo de estudo.

A linguagem em geral € uma capacidade inerente em nos. Linguas
especificas como o0 inglés sao sistemas que resultam dessa habilidade.
Conhecemos a capacidade subjacente através do estudo das linguagens reais que
sdo suas expressoes. Estudar linguas é descobrir sobre n6s mesmos, sobre o que
nos torna pessoas. A LI é elemento constitutivo da nossa pesquisa. Para entender
como as coisas sao, € util e essencial saber como elas chegaram a ser dessa forma.
Portanto, um olhar para a histéria se justifica para melhor delimitacdo dos entornos

desta pesquisa.

3.1 ASPECTOS DA HISTORIOGRAFIA DA LINGUA INGLESA

Segundo Pyles (2010) e Algeo (2010), o inglés originou-se na Inglaterra e € a
lingua dominante dos Estados Unidos, do Reino Unido, do Canada, da Australia, da
Irlanda, da Nova Zelandia e de vérias nacfes insulares no Mar do Caribe e no
Oceano Pacifico. E também uma das linguas oficiais na india, nas Filipinas, em
Singapura e em muitos paises da Africa subsaariana: Uganda, Nigéria, Quénia,
Zambia, Botsuana, Zimbabue, Malawi, Gana, Ruanda, Sud&o e Africa do Sul.

Estima-se que existam 300 milhdes de falantes nativos, outros 300 milhdes
gue usam o inglés como segunda lingua e outros 100 milhes que o usam como
uma LE. E tida como a linguagem da ciéncia, da aviacdo, da computacdo, da

diplomacia e do turismo. Esta listada como a lingua oficial ou co-oficial de mais de
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45 paises e é falada extensivamente em outros paises onde ndo tem status oficial
(EDUCATION FIRST, 2017). O inglés € a primeira escolha de LE na maioria dos
outros paises do mundo e é esse status que Ihe deu a posi¢cédo de uma lingua franca

global.

3.2 O INGLES COMO LINGUA GLOBAL

A LI esta presente no nosso cotidiano por diversas formas, dentre as
principais sdo estrangeirismos, expressdes populares, mistura de elementos da
lingua portuguesa com a inglesa, simbolo de status social, musicas, filmes. Mas,
principalmente, através da midia, seja ela impressa ou na rede mundial de
computadores. E nesse contexto quando ouvimos falar de inglés, tanto na midia
cultural ou na propaganda, a LI é mencionada como lingua global, lingua sem
fronteiras ou a lingua do globalismo'®. Mediante isso, precisamos encontrar 0s
fundamentos para tal conceito. Para Eco (1995), uma lingua global atua como uma
lingua franca, uma linguagem comum que permite as pessoas de diversas origens e
etnias se comunicarem de forma mais ou menos equitativa.

Conforme Crystal (2003), uma linguagem atinge um status genuinamente
global quando desenvolve um papel especial que € reconhecido em todos os paises.
Embora pareca 6bvio, ndo €, pois a nocdo de "papel especial' tem muitas facetas.
Tal papel € mais evidente nos paises onde um grande nimero de pessoas fala a
lingua como lingua materna. No caso do inglés, isso significaria os EUA, Canada,
Gra-Bretanha, Irlanda, Australia, Nova Zelandia, Africa do Sul, véarios paises do
Caribe e as importacdes de outros territérios. No entanto, a lingua materna nunca foi
falada em alguns paises. O espanhol lidera em varios paises, principalmente na
América Latina, de modo que o uso da lingua materna por si sé ndo confere uma

linguagem global. Para alcancar tal status, uma linguagem tem de ser assumida por

18 Para alguns pesquisadores, como Pennycook (1994), ndo existe uma definigdo oficial de linguagem
"global" ou "mundial', mas refere-se essencialmente a uma lingua que é aprendida e falada
internacionalmente e que se caracteriza ndo apenas pelo numero de falantes nativos e de segunda
lingua, mas também pela sua localizacado, distribuicdo geogréfica e sua utilizagdo nas organizagcdes
internacionais e nas rela¢gdes diplomaticas.
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outros paises ao redor do mundo. Eles devem decidir dar-lhe um lugar especial
dentro de suas comunidades, mesmo que eles possam ter poucos (ou nenhum)
falantes de lingua materna.

Segundo Crystal (2003), h& dois modos de isso ocorrer. Em primeiro lugar,
uma lingua pode ser usada como lingua oficial do pais, para ser usada como meio
de comunicagdo em dominios como o0 governo, o0s tribunais, os meios de
comunicacao e o sistema educacional. Para avancar nessas sociedades, é essencial
dominar a linguagem oficial o mais cedo possivel. Essa linguagem §&,
frequentemente, descrita como uma "segunda lingua”, porque é vista como um
complemento a lingua materna de uma pessoa, ou "primeira lingua". O papel de
uma lingua oficial é exibido pelo inglés, que ja possui algum status especial em mais
de setenta paises, tais como Gana, Nigéria, india, Cingapura e Vietna. Isso esta
muito além de um status alcancado por qualquer outra lingua. Embora o francés,
alemao, espanhol, russo e arabe estejam entre aqueles que também desenvolveram
um uso oficial consideravel. Novas decisfes politicas sobre o assunto continuam a
ser feitas. Por exemplo, Ruanda deu status oficial ao inglés em 1996.

Em segundo lugar, uma lingua pode ser considerada uma prioridade no
ensino de LE de um pais, embora o idioma ndo tenha um status oficial. E necessario
gue a lingua seja aquela na qual as criancas estejam mais susceptiveis de ter
acesso ao ensino na escola, para adultos que, por quaisquer motivos, nunca a
aprenderam, ou aprenderam mal, em seus primeiros anos de educacdo. O russo,
por exemplo, manteve o status privilegiado por muitos anos entre os paises da
antiga Unido Soviética. O mandarim chinés mantém um papel importante no sudeste
da Asia. O inglés é atualmente a LE mais ensinada em mais de 100 paises, como a
China, a Russia, a Alemanha, a Espanha, o Egito e o Brasil. E na maioria destes
paises vem emergindo como a principal LE a ser encontrada nas escolas, muitas
vezes deslocando outra lingua no processo. Em 1996, por exemplo, o inglés
substituiu o francés como principal LE nas escolas da Argélia (antiga colbnia
francesa).

Ao refletirmos sobre essas observacdes, € importante notar que ha varias
maneiras pelas quais uma linguagem pode ser oficial. Pode ser a Unica lingua oficial
de um pais, ou pode compartilhar esse status com outras linguas. Pode ter um

status "semi-oficial", sendo utilizado apenas em certos dominios, ou ocupando o
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segundo lugar em outras linguas, enquanto ainda € necessario para alguns papeis
oficiais'®. Da mesma forma, ha uma grande variacdo nas razdes para escolher uma
linguagem especifica como uma lingua favorita para ser a LE. Incluem: tradicao
histérica, conveniéncia politica e o desejo de contato comercial, cultural ou
tecnologico. Mesmo quando escolhida, a "presenca" da lingua pode variar muito,
dependendo da medida em que um governo ou agéncia de ajuda externa estejam
preparados para dar apoio?® adequado a uma politica de ensino de linguas.

Esses pontos contribuem para a complexidade da atual situacao do inglés no
mundo, mas n&o alteram o ponto fundamental. Devido ao desenvolvimento em trés
frentes, de falantes de primeira lingua, de segunda lingua e de LE, pode-se
considerar inevitdvel que uma lingua global venha a ser usada por mais pessoas do
que qualguer outra lingua. As estatisticas sugerem que um quarto da populagcéo
mundial ja seja fluente ou competente em inglés, e permanece crescendo de forma
constante (EDUCATION FIRST, 2017). No inicio dos anos 2000, isso representava
1,5 bilhdo de pessoas. Para Crystal (2003), nenhuma outra lingua pode
corresponder a esse crescimento. Mesmo o mandarim chinés, encontrado em oito
diferentes linguas faladas, mas unificado por um sistema de escrita comum, é
conhecido por 1,1 bilhdes de pessoas.

Para Leffa (2001), o inglés além de ser declaradamente a lingua oficial de
muitos paises, € também a LE mais falada no mundo, sendo que para cada falante
nativo ha dois falantes ndo nativos que a usam para sua comunicagao. O inglés é
provavelmente a Unica LE que possui mais falantes ndo nativos do que nativos. Ele
tornou-se uma lingua internacional, mas teve que pagar um preco por isso: perdeu
sua identidade, sua nacionalidade. Atualmente existe a variedade, ja reconhecida,
de inglés brasileiro que qualquer professor pode, e até talvez deve ensinar.

19 Muitos paises reconhecem formalmente o estatuto de uma lingua na sua constituicdo, a india, por
exemplo. Alguns, como o Reino Unido, ndo fazem mencdo especial a ela. Em alguns paises, a
questdo de saber se o estatuto especial deve ser legalmente reconhecido é uma fonte de
controvérsia consideravel, principalmente, nos EUA (CRYSTAL, 2003).

20 Em um ambiente bem apoiado, recursos serdo dedicados a ajudar as pessoas a terem acesso a
lingua e aprendé-la, através dos meios de comunicagéo, bibliotecas, escolas e institutos de educacéo
superior. Haverd um aumento no nimero e na qualidade dos professores capazes de ensinar a
lingua. Livros, audios, computadores, sistemas de telecomunicacdes e todos os tipos de materiais de
ensino estardo cada vez mais disponiveis. Em muitos paises, no entanto, a falta de apoio
governamental, ou uma escassez de ajuda externa, tem dificultado a realizacdo de metas de ensino
de linguas.
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Essas reflexdes levam-nos a estar atentos quanto ao papel do inglés como LE
aprendida pelo grupo do estudo, bem como quanto as pretensdes dos participantes
em relacdo a lingua e suas visbes da LI enquanto lingua global. Do mesmo modo,
consideramos ser necessario compreender e refletir sobre como as linguas

estrangeiras, em particular a LI, se desenvolveu no percurso historico brasileiro.

3.3 APONTAMENTOS SOBRE O SURGIMENTO DO ENSINO DE LINGUA
INGLESA NO BRASIL

Esta secdo apresenta uma revisdo historiografica sobre o ensino de LI no
Brasil. Ao analisarmos os fatores que influenciam a demanda dos brasileiros pela
formacéo em LI, precisamos conhecer historicamente o ensino dessa LE em nosso
pais, quando e como surgiu aqui, € seu espaco na conjuntura atual, bem como
indicativos se esse ensino apresentou metodologias especificas para alunos adultos.
Para tanto, a nossa pesquisa em LA nos possibilita fazer um relato descritivo sobre
esse panorama, apoiado em estudos desenvolvidos sobre esses aspectos?..

Nos primérdios da nossa sociedade colonial brasileira, mais especificamente
nos séculos XVI e XVII, os jesuitas, pela influéncia do seu sistema uniforme de
educacédo, contribuiram para articular como educadores, o0 que eles préprios
dispersavam como catequistas e missionarios (FREYRE, 2003). Nesse sistema
educacional, a LE ensinada era o latim pelo método Ratio Estudiorum??> (CALMON,
2002).

De acordo com Silva (1969), nas primeiras décadas de 1800, o ensino

secundario permaneceu com a organizacdo de aulas régias, foram criadas 20

21 Conforme Swiggers (2003), necessitamos conhecer qual foi o curso de desenvolvimento desse
conhecimento linguistico, uma vez que a descricdo historiografica esta intrinsecamente ligada a
explicagdo em nossa reconstrucdo do passado e possibilita a fundamentacdo presente do que
estamos pesquisando. Como a nossa pesquisa propde um estudo de caso através de um processo
de mediacao didatica, € necessario conhecer os métodos e as teorias que cercam 0 nosso tema por
meio dessa andlise historiogréfica.

22 A Ratio atque Institutio Studiorum Societatis lesu (Plano e Organizagdo de Estudos da Companhia
de Jesus), abreviado para Ratio Studiorum, foi um documento que padronizou o sistema de influéncia
global da educacdo jesuita em 1599. Era um conjunto de regulamentos para funcionarios e
professores da escola. A Ratio Studiorum baseava-se nos temas classicos (teologia, filosofia, latim e
grego) e ndo continha nenhuma determinacéo para a educacdo elementar. O documento foi revisto
em 1832, ainda construido sobre os temas classicos, mas dando mais atencao ao estudo das linguas
nativas dos estudantes, histéria, geografia, matematica e as ciéncias naturais (BALDWIN, 1939).
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cadeiras de gramética latina. Essas cadeiras e as de Matematica superior em
Pernambuco (1809), a de Desenho e Historia em Vila Rica (1817) e a de Retorica e
Filosofia em Paracatu (MG-1821) integram-se a um conteudo de ensino em vigor
desde a época jesuitica. Somente em 22 de junho de 1809, o ensino de Inglés se
tornaria oficial. Nessa data, D. Jodo VI assinou um decreto determinando que
fossem criadas no sistema educacional brasileiro as cadeiras de ensino de Francés
e Inglés. O primeiro professor de inglés, oficialmente nomeado pela Coroa, foi o
padre irlandés Jean Joyce.

Em 1837, foi fundado o Colégio Pedro Il, primeiro em nivel secundario do
Brasil e referéncia curricular para outras instituicbes escolares por quase um século.
O curriculo do colégio era inspirado nos moldes franceses, tendo no seu programa
sete anos de Francés, cinco de Inglés, e trés de Aleméo, cadeira essa criada no ano
de 1840 (PARANA, 2008).

Como uma das primeiras influéncias inglesas enquanto cultura educacional
no Brasil, podemos considerar a ado¢édo do Método Lancaster?® em 1827 (RIBEIRO,
1987). Tal método consistia em dividir os alunos de uma escola em grupos, sob a
direcdo imediata dos alunos mais adiantados, 0os quais instruiam seus colegas na
leitura, escrita, célculo e catecismo, do mesmo modo como foram ensinados pelo
mestre horas antes.

Por cerca de trés séculos, duas metodologias se fizeram vigentes no ensino
de idiomas estrangeiros e no ensino brasileiro de modo geral. Futuramente, o ensino
de idiomas seria impactado por diversas reformas educacionais no contexto nacional
e as metodologias para o ensino de LE enfrentariam um século gerador de grande

variagdo metodoldgica.

23 Método de Ensino Mutuo, Método Monitorial, Método Inglés de Ensino, Método de Lancaster,
Método Lancasteriano de Ensino e também Sistema de Madras. O quaker inglés Joseph Lancaster
(1778-1838), identificado com o trabalho pedagdgico realizado em Madras, na india, pelo pastor
anglicano Andrew Bell (1753-1832), e com os ideais reformadores do jurista inglés Jéremy Bentham
(1748-1792), autor do Panoptico, estabeleceu em 1798, uma escola para filhos da classe
trabalhadora, também utilizando monitores para o encaminhamento das atividades pedagdgicas.
Todavia, Lancaster amparou seu método no ensino oral, no uso refinado e constante da repeticao e,
principalmente, na memorizacdo, porque acreditava que esta inibia a preguica, a ociosidade, e
aumentava o desejo pela quietude. Em face desta opgcdo metodolégica ele ndo esperava que 0s
alunos tivessem ‘“originalidade ou elucubracdo intelectual” na atividade pedagdgica mas
disciplinarizacdo mental e fisica. Em Lancaster, o principal encargo do monitor ndo estava na tarefa
de ensinar ou de corrigir os erros, mas sim na de coordenar para que os alunos se corrigissem entre
si (NEVES, 2003).
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3.4 PRINCIPAIS REFORMAS DA EDUCACAO BRASILEIRA

A histéria da educacdo brasileira apresenta um numero consideravel de
reformas educacionais quando vista de forma cronolédgica. Dentre outros aspectos,
analisamos o contexto dessas reformas nas suas propostas para o0 ensino de LE,
mais especificamente no ensino de LlI.

Cultural e metodologicamente, a primeira influéncia norte-americana na
educacédo brasileira surgiu na Primeira Republica, tendo colaborado diretamente na
organizagdo escolar e nos processos didaticos e menos em termos doutrinérios
propriamente ditos. Grande importancia foi dada as linguas modernas, as ciéncias e
incluiam cadeiras pedagdgicas. Naquele tempo, a educacdo americana passava por
uma renovagdo dos métodos de ensino, gerando progressos que as congregacoes
religiosas protestantes inseriram em companhia de seus ministros quando
ampliaram sua a¢&o missionaria no Brasil (MATTOS, 1958)%4.

Nessa época, emergiram 0s primeiros sinais de uma educacdo de jovens
focada para a vida adulta. Segundo Ribeiro (1987), uma das propostas era
transformar os diversos niveis de ensino "formadores” e ndo apenas preparadores
dos alunos, com vistas ao ensino superior. Outra proposta era fundamentar esta
formacdo na ciéncia, rompendo com a tradicdo humanista classica, responsavel pelo
academicismo dominante no ensino brasileiro. A predominancia literaria deveria ser
substituida pela cientifica e, para tanto, foram introduzidas as ciéncias, respeitando-
se a ordenacdo positivista: Matematica, Astronomia, Fisica, Quimica, Biologia,
Sociologia e Moral®.

Em 5 de abril de 1911, foi implementada a Reforma Rivadavia Corréa, Lei
Vegetal do Ensino Superior e Fundamental, pelo decreto n.° 8.659 e, na Escola
Profissional pelo decreto 838, de 20 de outubro do mesmo ano. Tal reforma

proporcionava total liberdade aos estabelecimentos escolares, tornando a presenca

2 Em termos de iniciativas particulares, servem como exemplo 0s protestantes norte-americanos da
Escola Americana, 1870, Colégio Piracicabano e positivistas, Escola Neutralidade, 1884, que criaram
escolas primérias desse modelo (MATTOS, 1958).

250 resultado dessa deciséo foi motivo de criticas por ndo respeitar o modelo pedagdégico de Comte.
Comte nao recomendava 0 ensino das ciéncias sendo apos 0s catorze anos. Até entdo a crianca
deveria receber uma educacéo de carater estético baseada na poesia, na musica, no desenho e nas
linguas. Benjamin Constant incluia ja na escola de primeiro grau a Aritmética, a Geometria pratica e,
na de segundo, que iniciava aos treze anos, além destas, a Trigonometria e as Ciéncias fisicas e
naturais.
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facultativa e desoficializando o ensino. Ela durou até 1915, quando surgiu a Reforma
Carlos Maximiliano, que determinou o cancelamento das alteracées de 1911. Foram
criados exames de vestibular para os cursos superiores e a obrigacdo da concluséo
do curso secundario para o ingresso nas faculdades (SILVEIRA, 1954)26,

Segundo Romanelli (2003), entre a década de 1910 e 1920, havia uma
concepcao nacionalista se manifestando no pais pela procura de novos padrdes
culturais. O campo escolar era o terreno fértii para a solidificacdo do ideal
nacionalista das futuras geracdes. Com o intuito de efetivagdo dos propoésitos
nacionalistas, em 1917, o Governo Federal fechou as escolas de imigrantes em
operacdo, principalmente, no sul do Brasil, criando a partir de 1918, as escolas
primarias subsidiadas com recursos federais sob a responsabilidade dos Estados.
Em 1919, o Governo cassou as autorizagbes de funcionamento das escolas
modernas. O movimento chega ao fim no Brasil. A partir disso, o ensino de LE foi
proibido para criancas abaixo de dez anos de idade, que ndo dominassem o
Portugués corretamente, e o ensino de Lingua Portuguesa deveria ser realizado
apenas por professores natos.

Por todo o territério nacional, foram criadas as col6nias de imigrantes. Na
regido sul, especialmente no Parana, as colbnias maiores foram as de imigrantes
italianos, aleméaes, ucranianos, russos, poloneses e japoneses. Com o0 propdésito de
preservacao de suas culturas, os colonos se organizavam e construiam escolas para
os seus filhos, tal como ocorria nos seus paises de origem. Nessas escolas, 0
curriculo era focado no ensino da lingua e da cultura dos ascendentes das criangas,
sendo a Lingua Portuguesa ensinada como LE. Isso explica o fato de comunidades
bilingues ainda serem encontradas no Parana (PARANA, 2008).

Em 1925, a Reforma Jodo Alves trouxe 0 ensino noturno para jovens e
adultos. A educacao escolar passou a ser considerada baluarte do progresso e do
desenvolvimento da nacao. O analfabetismo foi compreendido como um “mal e uma
doencga nacional” e o analfabeto como “inculto, preguigoso, ignorante e incapaz”. O
dominio da leitura e da escrita foi valorizado para a execucdo das emergentes

técnicas de producédo industrial, frente ao acelerado processo de urbanizacdo do

26 O ensino superior néo foi alterado e recuperou a oficializacédo do ensino, colocando limites estreitos
a equiparacao, concedendo-a por meio de rigorosa inspecdo, e resolveu o problema da expansao
controlada com a criagdo do vestibular e a obrigatoriedade do diploma do secundério para a matricula
no superior (SILVEIRA, 1954).
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pais. Iniciou-se um movimento contra o analfabetismo, mobilizado por organismos
sociais e civis, cujo objetivo também era o de aumentar o contingente eleitoral por
volta de 1930 (PARANA, 2006).

O modelo de ensino de linguas instituido no Colégio Pedro Il permaneceu até
1929. Nele, o Francés era o idioma priorizado por representar um ideal de cultura e
civilizacdo, seguido do Inglés e depois do Aleméao, por possibilitarem o acesso a
importantes obras literarias e serem consideradas linguas vivas. A partir de 1929, o
Italiano também passou a compor o curriculo até 1931. Esse modelo tinha uma
abordagem pedagdgica tradicional, a gramatica-traducdo, feita pela educacao
jesuita com o ensino dos idiomas classicos, Grego e Latim. Nessa abordagem,
entendia-se a lingua como um conjunto de regras com primazia pela escrita, onde se
pressupunha que o aluno teria melhor desempenho, tanto na fala quanto na escrita,
ao estudar a gramatica?’.

Ao assumir o governo em 1930, Getdlio Vargas criou o Ministério da
Educacdo e Saude e as Secretarias de Educacdo nos Estados. Surge a Reforma
Francisco Campos para reestruturar o ensino superior com a criagcao do Estatuto das
Universidades. O ensino secundario passava a ter sete séries, sendo cinco de
estudo basico e duas preparatérias para as futuras especializagdes. O ensino das
linguas vivas foi renovado, introduzindo o método direto e se estabeleceu a inspecao
técnica, subdividida em trés areas: Letras; Ciéncias matematicas, Fisica e Quimica,
Ciéncias biologicas e sociais. Decretos n.° 19.890, 19.851 e 19.852; Decreto n.°
19.890, de 18 de abril de 1931: exposicdo de motivos, reforma do ensino
secundario; Decreto n.° 21.241, de 04 de abril de 1932: consolida as disposi¢cdes
sobre a organizacdo do ensino secundario e da outras providéncias (ROMANELLI,
2003).

No que tange ao ensino de linguas, as diretrizes adotadas para as disciplinas
de linguas vivas estrangeiras — Francés, Inglés e Alemdo — pela primeira vez
estabeleciam oficialmente a adogao do “método direto intuitivo”, o qual consistia em
ensinar a LE na propria LE, entre outros atributos. Em 21 de dezembro de 1931, o

%7 Essa metodologia foi vigente no inicio do século XX e tinha como objetivos permitir o acesso a
textos literarios e possibilitar o dominio da gramatica normativa. As atividades tratavam das regras
gramaticais, traducdo, versao e ditados, sendo que a avaliagdo se preocupava também com o
conhecimento gramatical (BAUMGARTNER, 2009).
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Método Direto foi instituido como método oficial de ensino das linguas vivas

estrangeiras pelo Decreto n.° 20.833:

Art. 1.0 — O ensino das linguas vivas estrangeiras (Francés, Inglés e
Alemao), no Colégio Pedro Il e estabelecimentos de ensino
secundario a que este serve de padrdo tera carater eminentemente
pratico e sera ministrado na proépria lingua que se deseja ensinar,
adotando-se o método direto desde a primeira aula. Assim
compreendido, tem por fim dotar os jovens brasileiros de trés
instrumentos praticos e eficientes, destinados ndo somente a
estender o campo da sua cultura literaria e de seus conhecimentos
cientificos, como também a coloca-los em situacdo de usar para fins
utilitarios, da expresséo falada e escrita dessas linguas.

Paragrafo Unico — O ensino direto fica, nos primeiros anos, a cargo
de professores denominados Auxiliares, e, no dltimo, de um
professor denominado Dirigente, para cada lingua em cada uma das
casas do Colégio, ao qual incumbira também a funcdo de orientar e
fiscalizar o trabalho dos Auxiliares.

De acordo com Chagas (1957), essas instrucdes se transformaram em letra
morta devido a um numero baixo de horas dedicadas ao ensino dos idiomas
modernos, bem como a falta de professores com formacao linguistica e pedagdgica
exigidas por um programa tdo avancado. Mas conforme Carneiro Ledo (1935), a
implementacédo deste método no Colégio Pedro Il foi um marco no ensino de LE no
Brasil.

Visando atender os ideais nacionalistas, esta reforma fez com que o
Espanhol, na sua estrutura cultural, fosse valorizado por representar um modelo de
patriotismo e respeito daquele povo a sua historia nacional, devendo ser seguido
pelos alunos. O ensino de Alem&o, Japonés e Italiano passou a ser desencorajado
por esses idiomas representarem 0s inimigos brasileiros na Segunda Guerra
Mundial. O ensino de Inglés foi mantido, dada a importancia do idioma para as
transacbes comerciais e o Francés também permaneceu devido a sua tradicédo
curricular. A dependéncia econdmica do Brasil em relagdo aos Estados Unidos se
acentuou durante e apés a Segunda Guerra Mundial. Na década de 1940,
professores universitarios, militares, cientistas, artistas, imbuidos por missdes norte-
americanas, vieram para o Brasil e, com eles, a producéo cultural daquele pais.
Assim, falar inglés passou a ser um anseio das populacdes urbanas, de modo que o
ensino dessa lingua ganhou cada vez mais espaco no curriculo, no lugar do ensino
do francés (PARANA, 2008).
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Em 1942 vem a Reforma Capanema, mais especificamente em 9 de abril de
1942, foi promulgada a Lei Organica do Ensino Secundario, mediante o decreto lei
n°. 4244. No ensino secundario comecaram a surgir problemas devido a intensa
imigracao estrangeira, bem como uma questdo econdémica, uma vez que o Governo
Federal indispunha de recursos para manter as escolas primarias do pais. A reforma
foi coerente com a sua orientacdo geral em relacdo as LE. Elas também tiveram
maior valorizacdo por ensinarem através do meétodo direto os idiomas classicos e
modernos (PARANA, 2008).

De acordo com Chagas (1957), no ginasio o Latim, o Francés, e o Inglés (as
duas primeiras com quatro e a ultima com trés anos de aprendizado) incluiram-se
como disciplinas obrigatérias, e no colegial o Francés com um ano, o Inglés e o
Espanhol com dois anos, bem como o Latim e o Grego, ambos com trés anos no
curso classico. No que se refere a carga horéaria, o Latim dispunha de oito aulas
semanais no primeiro ciclo, trezes aulas para o Francés, doze aulas para o Inglés e
duas aulas semanais para o Espanhol. Devido a preferéncia dos alunos do curso
classico por linguas modernas, o Grego foi deixando de ser ensinado. Sendo assim,
a Reforma Capanema destinou 35 horas semanais ao ensino de idiomas, o0 que
representa 19,6% em relacdo a todo curriculo, isto &, 9,6 % a mais que na Reforma
Francisco Campos, levando em conta somente as linguas modernas.

Na década de 1950, os rumos da educacao passariam por crises que se
intensificariam nas décadas seguintes exigindo a expansdo da rede escolar. Na
época, o sistema educacional brasileiro, passaria a se ver como responsavel pela
formacdo técnica de seus alunos. Paulatinamente o ensino das humanidades foi
substituido por um ensino cada vez mais técnico e consequentemente, a carga
horaria do ensino de linguas foi reduzida. Contudo, surgia o desenvolvimento da
ciéncia linguistica’®, e uma crescente atracdo pela aprendizagem de linguas
(BAUMGARTNER, 2009).

2 Os linguistas estruturalistas da época, Leonardo Bloomfield (1887-1949), Charles Fries (1854-1940)
e Robert Lado (1915-1995), dentre outros, apoiavam-se na psicologia da Escola Behaviorista de
Pavlov e Skinner (PARANA, 2008). Conforme Blackburn (2008), o estruturalismo é a metodologia
onde os elementos da cultura humana devem ser entendidos por meio de sua relacdo com um
sistema ou estrutura maior e abrangente. Ele trabalha para descobrir as estruturas que estdo
subjacentes a todas as coisas que o0s seres humanos fazem, pensam, percebem e sentem.
Alternativamente, é a crenca de que os fendmenos da vida humana ndo sdo inteligiveis, exceto
através de suas inter-relagfes. Essas relagBes constituem uma estrutura, e por trds das variacdes
locais nos fendmenos de superficie h& leis constantes da cultura abstrata. A linguistica estrutural é
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A partir da década de 1960, a concepcdo estruturalista da lingua
enfraqueceu-se diante dos novos estudos cientificos, embora o Método Audio-oral
se expandisse ndo apenas no Brasil, mas também na Europa e nos Estados Unidos.
Com base na psicologia cognitiva, a validade da teoria behaviorista passou a ser
questionada. No campo da linguistica, surgiu o modelo de descricdo linguistica
postulado por Chomsky (1965), a Gramatica Gerativa Transformacional, responsavel
por reestruturar a visdo de lingua e sua aprendizagem?® (BAUMGARTNER, 2003).

Em 1961, com a aprovacao e publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB), retirou-se a obrigatoriedade do ensino de LE no ensino médio
(atual Ensino Fundamental) e no ensino secundario (atual ensino médio), deixando a
cargo dos estados a opcéo pela sua inclusdo nos curriculos. Ao deixar de incluir as
LE dentre as disciplinas obrigatérias — Portugués, Matemética, Geografia, Historia e
Ciéncias — a busca por a aprendizagem de LI comecga a crescer e surgem 0S
primeiros cursos particulares de inglés (LEFFA, 1998).

A partir da década de 1970, novas mudancas com relacdo ao ensino de LE
sao propostas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo — LDB, Lei n® 5.692, de 11
agosto de 1971 (BRASIL, 1971). Conforme Leffa:

A reducdo de um ano de escolaridade e a necessidade de se
introduzir a habilitacdo profissional provocou uma reducgdo drastica
nas horas de ensino de lingua estrangeira, agravada ainda por um
parecer posterior do Conselho Federal de que a lingua estrangeira

uma abordagem da linguistica originaria de Ferdinand de Saussure e faz parte da abordagem geral
do estruturalismo. Ela envolve gerar um corpus de enunciados e, em seguida, tentar classificar todos
os elementos do corpus em seus diferentes niveis linguisticos: fonemas, morfemas, categorias
lexicais, substantivos, frases verbais e tipos de sentencgas. O Curso de Linguistica Geral de Ferdinand
de Saussure enfatizou o exame da linguagem como um sistema estéatico de unidades interligadas. E
assim conhecido como o pai da linguistica moderna ao fazer passar da analise diacrénica (histérica) a
andlise sincrénica (ndo histérica), bem como introduzir vérias dimensdes basicas da andlise
semidtica, como a sintagmatica e a analise paradigmética (BLACKBURN, 2008).

2 E uma teoria linguistica que considera a graméatica como um sistema de regras que gera
exatamente as combinacdes de palavras formadoras de frases gramaticais em uma determinada
linguagem. Noam Chomsky usou pela primeira vez a denominagcdo Gramatica Gerativa
Transformacional em relagéo a linguistica teérica da gramatica que desenvolveu no final da década
de 1950. Linguistas que seguiam a abordagem generativa eram chamados de gerativistas. A escola
gerativa concentrava-se no estudo da sintaxe, mas também abordava outros aspectos da estrutura de
uma linguagem, incluindo morfologia e fonologia. As versfes adiantadas da teoria de Chomsky foram
chamadas de gramética transformacional, ainda usada como um termo geral que inclua suas teorias
subsequentes. O mais recente é o programa minimalista, do qual Chomsky e outros gerativistas
argumentam que muitas das propriedades de uma gramatica gerativa surgem de uma gramatica
universal que € inata ao cérebro humano, em vez de ser aprendida com o ambiente (PARANA, 2008).
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seria dada por acréscimo dentro das condicbes de cada
estabelecimento. Muitas escolas tiraram a lingua estrangeira do 1°
grau, e, no segundo grau, ndo ofereciam mais do que uma hora por
semana, as vezes durante apenas um ano. Inameros alunos,
principalmente do supletivo, passaram pelo 1° e 2° graus, sem nunca
terem visto uma lingua estrangeira (LEFFA, 1999, p. 19).

Na década de 1980, no Estado do Parana, movimentos de professores
insatisfeitos com tais reformas surgiram no Colégio Estadual do Parana, fundado em
1846. O colégio tinha professores de Latim, Grego, Francés, Inglés e Espanhol.
ApOs o parecer n.° 581/76, nesse colégio foi criado o Centro de Linguas
Estrangeiras em 1982 que passou a oferecer aulas de Inglés, Espanhol, Francés e
Alemdo, aos alunos no contra turno. Apds a redemocratizacdo do pais em 1985,
professores organizados em associacdes lideraram um amplo movimento pela
pluralidade de oferta de LE. Em decorréncia disso, a Secretaria de Estado da
Educacdo criou, oficialmente, os Centros de Linguas Estrangeiras Modernas
(CELEM) em 1986 (PARANA, 2008).

Apos o fim do Regime Militar (1964-1985), o governo abandonou as politicas
de educacédo de jovens e adultos daquele periodo. Foi criada a Fundacao Educar
(Fundacdo Nacional para Educacdo de Jovens e Adultos) que apoiava técnica e
financeiramente algumas iniciativas de educacédo béasica voltada a esse publico. Em
1986, uma comissdo para a elaboracdo de Diretrizes Curriculares Politico-
Pedagogicas da Fundacdo Educar foi organizada pelo MEC, reivindicando a oferta
publica, gratuita e de qualidade do ensino de primeiro grau aos jovens e adultos. O
Estado do Parana criou os Centros de Estudos Supletivos (CES), posteriormente
denominados Centros Estaduais de Educacdo Béasica para Jovens e Adultos
(CEEBJAS), bem como os Nucleos Avancados de Ensino Supletivo (NAES) para
descentralizar a prestacdo de Educacdo de Jovens e Adultos (doravante EJA) nas
diversas regifes do Estado (PARANA, 2006).

A partir da Constituicdo Federal de 1988, a EJA passou a ser reconhecida
como modalidade especifica da Educacdo Basica. Contudo, a Fundacédo Educar foi
extinta em 1990, o mesmo Ano Internacional da Alfabetizacdo proposto pela
UNESCO. A omissao do Governo Federal do cenario cessou o financiamento para a
educacado de jovens e adultos e consequentemente os programas de alfabetizacéao
até entfo existentes foram suspensos (PARANA, 2006).
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No dia 20 de dezembro de 1996, é publicada a nova LDB (Lei n® 9.394). O
ensino de primeiro e segundo graus é substituido por ensino fundamental e médio.
Em relacdo ao ensino de LE, passa a ser obrigatorio, a partir da quinta série, o
ensino de pelos menos uma LE moderna a ser escolhida pela comunidade escolar e,
para o Ensino Médio, duas LEs modernas. Uma deve ser incluida como disciplina
obrigatéria e outra de carater optativo de acordo com as disponibilidades da
instituicdo. Abandona-se a concepc¢do de um unico método e o0 ensino passa a ser
ministrado com base no principio do "pluralismo de ideias e de concepcgbes
pedagdgicas” (Art.3°, Inciso Ill) (BRASIL, 1996). Para essa LDB, a EJA passa a ser
considerada uma modalidade da Educacdo Béasica nas etapas do Ensino
Fundamental e Médio e com especificidade prépria.

As diretrizes destinadas aos alunos jovens, adultos e idosos, reconhece-o0s
como sujeitos de conhecimento e aprendizagem, de sua historia e condi¢do
socioeconbmica, de sua posicdo nas relacbes de poder, sua diversidade étnico-
racial, territorial, geracional e cultural. A partir disso, tais diretrizes definem a cultura,
o trabalho e o tempo, como eixos articuladores na EJA (PARANA, 2006).

Nesse breve percurso historiografico da educacao brasileira, percebemos que
desde o descobrimento até os dias atuais, a nossa educa¢do € uma constante de
mudancas metodolégicas, propostas e reformas. As LE, em particular, sempre
estiveram em oscilacdo ao longo dos ultimos trés séculos e o ensino de adultos
encontra-se em periodo de transformacao. Atualmente, as propostas curriculares de
EJA, tanto no ambito nacional quanto estadual, dispde de uma pluralidade de
procedimentos metodoldgicos destinados a esse perfil de estudante. Tais propostas
também apontam que a EJA pode colaborar com a ampliacdo dos conhecimentos
desses alunos de forma critica, reflexiva, em busca dos direitos e melhoria de
qualidade de vida, compreendendo as complexidades do mundo do trabalho
contemporaneo, no contexto mais amplo possivel. Pede-se ao professor que a
autonomia intelectual, a busca do saber produzido pela humanidade por parte do
educando, seja estimulada para além do espaco sala de aula (PARANA, 2006).

Embora nossa pesquisa tenha sido feita em um ambiente formal de ensino,
percebemos que estamos indo ao encontro das propostas educacionais para jovens
e adultos oficialmente em vigéncia. Esperamos que todo o processo de mediacao

didatica que desenvolvemos dentro do modelo tedrico andragogico aponte melhorias
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capazes de contribuir para a educacao de adultos, ou que tenha revelado dados da
educacao adulta que ainda desconhecemos.

Para caracterizar o ensino de LI e compreender seu papel na aprendizagem
de idiomas, sentimos necessidade de refletir quanto a suas metodologias ao longo

da histéria, conforme expomos na secao a seguir.

3.5 METODOS DE ENSINO DE INGLES E OUTRAS LINGUAS ESTRANGEIRAS

Nesta secdo, apresentamos de forma linear as propostas tedricas para o
ensino de LE, a partir de uma visdo historica, ortodoxa e ocidental dos métodos que
compde o arcabouco tedrico da nossa pesquisa.

Esse percurso se baseia nos trabalhos de tedricos mencionados nos cursos
de formacédo de professores de inglés no Brasil e no mundo. Para isso, seguimos a
explicacdo adotada pelos trabalhos dos tedricos internacionais Richards e Rodgers
(1986), Larsen-Freeman (1986), Brown (2000), e dos brasileiros Leffa (1988; 1998) e
Oliveira (2014). Conforme esses tedricos, um percurso histdrico sobre o ensino de
idiomas e seus métodos deve abordar de forma abrangente a origem e o
desenvolvimento das contribuicdes essenciais para o campo do ensino de idiomas.
Para isso, abordamos: a metodologia, incluindo o ensino de significado, gramatica e
pronincia; a formacdo de habitos linguisticos em fala, leitura e escrita; o
desenvolvimento curricular; a articulacdo; a midia instrucional; a psicologia,
linguistica e o ensino de linguas e; o efeito das teorias de ensino de linguas na
profissdo docente e seu publico.

Para Oliveira (2014), desde o comeco do século XX, principios tedricos,
técnicas e comportamentos sao compreendidos no que € chamado método ou
abordagem, por alunos e professores. Especificamente para o ensino de inglés, em
1986, Jack Richards e Theodore Rodgers propuseram um conjunto de principios
tedricos, principios organizacionais e ac¢des praticas que norteiam a estruturacédo de
um curso, o planejamento das aulas, a avaliacdo da aprendizagem e a escolha de
materiais didaticos. Nessa perspectiva, o método é composto de trés partes: a

abordagem, o design e o procedimento. Nas palavras de Oliveira (2014):
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A abordagem é o sustentéculo tedrico do método. Ela é formada por
uma teoria de lingua, que aponta para uma forma de se conceber a
lingua, e a aprendizagem. [...] € com base nelas que o professor
toma decisdes pedagdgicas, seleciona materiais didaticos e avalia
politicas educacionais [...] O design se constitui no delineamento
organizacional do curso ou da disciplina. [...] Essa disciplina é feita
com base nos principios teéricos explicitados pela abordagem [...] O
procedimento é o conjunto de agfes préaticas que implementam o que
esta delineado no design. [...] No procedimento, encontram-se
explicitadas as técnicas didaticas, as praticas docentes e o0s
comportamentos que se espera dos estudantes durante a aula [...].
Em outras palavras, o procedimento esclarece como o professor usa
as atividades e o material didatico e como avalia a aprendizagem dos
seus alunos (OLIVEIRA, 2014, p. 68).

A partir de Richards e Rodgers (1986) e Brown (2000), compreende-se um
método como um plano geral para a apresentacdo ordenada de material de
linguagem, baseado na abordagem selecionada. Uma abordagem é axiomatica, um
método é processual. Diferentes métodos podem derivar sua filosofia da mesma
abordagem. As técnicas, componentes do procedimento, formam um estratagema
especifico utilizado para atingir um objetivo especifico. Uma técnica é funcional e
estd relacionada ao que acontece em uma sala de aula. Elas devem ser
consistentes com um método e, portanto, harmonizam com uma abordagem.

A partir dessa denominacao, ponderamos sobre os métodos e as abordagens

de ensino de LE.

3.5.1 Método de gramética e traducao

Considerado como o mais antigo dos métodos de ensino de idiomas, o
método de Gramatica e Traducdo foi originalmente usado para ensinar linguas
mortas. Para isso, sua abordagem ocorre principalmente na forma escrita,
desconsiderando a forma oral. Ele foi projetado de acordo com a abordagem da
psicologia das faculdades, muito popular durante os séculos XVIII e XIX.

Para Richards e Rodgers (1986), essa proposta metodoldgica argumenta que
a disciplina mental é essencial para fortalecer os poderes da mente, e o0 modo de
fazé-la ocorre por meio da aprendizagem da literatura classica dos gregos e
romanos. Basicamente, o método consiste em: uso da lingua materna; os itens de

vocabulario ensinados na forma de listas de palavras; as explicacdes elaboradas a
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partir da gramatica; concentragdo na morfologia e sintaxe; leitura de textos
complexos no inicio do curso e; a pratica centra-se em exercicios que traduzem
frases ou textos da lingua materna para a lingua-alvo e vice-versa.

Embora seja bem antigo, uma por¢éo consideravel dessa metodologia ainda é
utilizada por muitos professores ao redor do mundo e no Brasil (OLIVEIRA, 2014).
Entretanto, métodos possuem probabilidades de oferecerem desvantagens.
Pesquisadores buscaram repostas para corrigir as “falhas” da Gramatica e Tradugao

e a resposta seria o Método Direto.

3.5.2 Método direto

O Método Direto, também chamado Método Natural, surgiu e se estabeleceu
na Alemanha e na Franca por volta de 1900. Ao se frustrarem com a incapacidade
dos estudantes se comunicarem oralmente, professores comecgaram a experimentar
novas técnicas. A proposta era que o ensino de LE fosse realizado da mesma forma
que as pessoas aprendem a sua lingua materna. Desse modo, o Método Direto
utiliza exclusivamente a lingua-alvo, descartando qualgquer uso da lingua materna
em sala de aula.

Essa metodologia orienta que a traducdo deve ser completamente banida de
qualquer atividade de sala de aula, e que suas atividades sejam realizadas apenas
na lingua-alvo. O ensino oral vem antes de qualquer outro tipo de atividade de leitura
e escrita, bem como a sequéncia de atividades é acompanhada por comentarios
verbais. A gramética é ensinada de modo indutivo, onde se espera que o aluno
descubra as regras gramaticais a partir de apresentacfes de formularios linguisticos
na lingua-alvo. Faz-se uso de realia (coisas reais) para ensinar o vocabulario
concreto, enquanto o vocabulario abstrato € ensinado por meio de associacao de
ideias. A énfase é colocada na pronuncia e gramatica corretas, ensinando-as por
modelagem e pratica (LARSEN-FREEMAN, 1986). As técnicas de ensino se
constituem na leitura em voz alta, em exercicios de pergunta e resposta, a
autocorregdo, a prética de conversagéo, o preenchimento de exercicios em branco,

ditados e paragrafo escrito.
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Segundo Leffa (1988), apds uma curta popularidade no inicio do século XX,
esse método comecou a perder seu apelo devido a sua dificil aplicacdo nas escolas
publicas. Isso abriria caminho para outras metodologias, dentre elas, a Abordagem
Oral.

3.5.3 Abordagem oral

A Abordagem Oral ou o Ensino da Lingua Situacional foi desenvolvida por
linguistas britanicos, entre as décadas de 1930 e 1960. Embora seja desconhecida
por parte de muitos professores, teve uma grande influéncia nos cursos de linguas
até os anos 1980. Essa abordagem baseia-se numa visdo estrutural da linguagem.
Discurso, estrutura e foco em um conjunto de vocabulério basico sdo vistos como a
base do ensino de linguas. Uma visdo semelhante aos estruturalistas americanos.
No entanto, o que distingue essa abordagem € sua énfase na apresentacdo de
estruturas em situagdes (LEFFA, 1998).

O Ensino Situacional da Lingua é caracterizado por foco no vocabulario e na
leitura. O dominio de um conjunto de itens de vocabulario de alta frequéncia
resultaria em boas habilidades de leitura. Acreditava-se que uma analise da LI e
uma classificacdo de suas estruturas gramaticais proeminentes em sentencas
padronizadas, também denominadas tabelas situacionais, ajudaria os aprendizes a
internalizar as regras gramaticais (RICHARDS; RODGERS, 1986).

Uma das principais criticas a esse método foi ressaltada pelos estudos de
Chomsky (1957), para o qual as abordagens estruturais e comportamentais da
linguagem s&o incorretas, pois ndo explicam a caracteristica fundamental da
aprendizagem de linguas: a capacidade de criar frases novas e uUnicas. Conforme
Brown (2000), as crian¢as ndo adquirem a sua lingua materna através da repeticédo
e formacdo de habitos. Deve haver, no entanto, uma pré-disposicdo inata que o0s
leve a uma certa competéncia linguistica. Essas e outras criticas, levariam ao

surgimento de outra abordagem, o Método Audiolingual.
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3.5.4 Método &udiolingual

O Método Audiolingual teve suas origens nos Estados Unidos durante a
Segunda Guerra Mundial, quando ficou conhecido como The Army Method3°. E
também chamado de audiolingualismo ou audiolinguismo. Baseia-se na Vvisédo
estrutural da linguagem e na teoria behaviorista da aprendizagem de linguas.

Nesse cenario de guerra, funcionarios do governo estadunidense
necessitavam com urgéncia aprender a se comunicar nas linguas faladas dos paises
envolvidos no conflito bélico. Isso fomentou pesquisas que envolveram 55
universidades americanas, na busca de um método de ensino de linguas eficaz no

menor tempo possivel. Nas palavras de Oliveira (2014):

O resultado dessas pesquisas foi a criagdo do método audiolingual,
também chamado de audiolingualismo ou audiolinguismo, que viria a
dominar o ensino de linguas estrangeiras durante as décadas de
1950, 1960 e 1970, sendo usado em muitos lugares do mundo até
hoje. Nesse método, o objetivo principal é capacitar o aluno a se
comunicar oralmente na lingua estrangeira com um nivel de
proficiéncia semelhante ao de um falante nativo. A comunicagdo por
meio da escrita ocupa uma posicao secundaria: para esse método, a
lingua é primariamente um veiculo de comunicacao oral (OLIVEIRA,
2014, p. 95).

O Método Audiolingual tem muitas semelhancas com o Método Direto. Ambos
foram considerados uma reacdo contra as deficiéncias do método de Gramatica e
Traducdo, uma vez que rejeitam o uso da lingua materna, e ambos enfatizam que as
competéncias de fala e de escuta precedem as competéncias de leitura e escrita.
Mas também existem algumas diferencas. O Método Direto destaca o ensino de
vocabulario, enquanto o Método Audiolingual se concentra em exercicios de
gramatica.

Para Brown (2000), no Método Audiolingual, a estrutura de aprendizagem, ou
gramatica, € o ponto de partida para o aluno. Para isso, enxerga a aprendizagem de
linguas como uma formagéao de habitos. Os erros séo ruins e devem ser evitados,
pois sdo considerados maus habitos. As competéncias linguisticas sdo aprendidas

de forma mais eficaz se forem apresentadas oralmente em primeiro lugar, depois de

30 O método do exército ou método militar (tradugédo nossa).
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forma escrita. A analogia € uma base melhor para a aprendizagem de linguas do
que a analise e os significados das palavras s6 podem ser aprendidos em um
contexto linguistico e cultural.

As principais atividades incluem a leitura em voz alta de dialogos, repeticbes
de frases-modelo e exercicios. Dialogos estruturais servem como base para
exercicios de diferentes tipos. As aulas na sala de aula se concentram na imitacao
correta do professor pelos alunos. Ndo apenas os alunos devem produzir a fala
correta, mas também é dada atencao para corrigir a pronuncia. Embora a gramatica
correta seja esperada no uso, nenhuma instrucdo gramatical explicita é fornecida,
sendo esta ensinada indutivamente. Além disso, a lingua-alvo é o unico idioma a ser
usado na sala de aula (RICHARDS; ROGERS, 1986).

Devido ao seu papel historico, fez-se necessario expor mais detalhadamente
as caracteristicas desse método, pois a sua popularidade ainda esta presente no
ensino de idiomas. A sua disseminacdo e aplicacdo na Europa e nos Estados
Unidos, por cerca de trés décadas, resultariam em outras décadas produtivas de
pesquisas no campo cientifico dos métodos de ensino de idiomas como veremos a

seqguir.

3.5.5 Modo silencioso

A critica chomskiana das teorias sobre as quais 0 Método Audiolingual foi
fundado levou a um interesse ndo apenas nos fatores afetivos, mas também nos
fatores cognitivos. Novos métodos foram desenvolvidos na década de 1970 para
destacar o dominio cognitivo na aprendizagem de linguas. Um deles, o Modo
Silencioso (Silent Way), desenvolvido por Caleb Gattegno, pesquisador egipcio que
dedicou seu pensamento a importancia da abordagem de solucédo de problemas na
educacao.

Gattegno argumentava que o método € construtivista e leva os aprendizes a
desenvolver seus préprios modelos conceituais de todos os aspectos da linguagem.
O melhor modo de ajudar os alunos a serem aprendizes experimentais. O Modo
Silencioso tem como caracteristica o foco na descoberta, criatividade, resolucéo de

problemas e uso de materiais de acompanhamento (OLIVEIRA, 2014).
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Segundo Richards e Rodgers (1986), a aprendizagem é facilitada se o aluno
descobrir ou criar. Esse método pertence a tradicdo do ensino que favorece o modo
hipotético de ensino no qual o professor e 0 aprendiz trabalham cooperativamente
para alcangar os objetivos educacionais desejados. O aluno ndo € um mero ouvinte,
mas um colaborador ativo do processo de aprendizagem. A aprendizagem é
facilitada pela mediacdo de objetos fisicos. O Modo Silencioso usa graficos e
bastbes coloridos que s&do de comprimento variavel, usados para introduzir o
vocabulario (cores, numeros, adjetivos, verbos) e sintaxe (tempo, comparativos,
plurais, ordem das palavras, etc.), e a aprendizagem ¢é facilitada pela resolucéo de
problemas envolvendo o material a ser aprendido.

Um bom aprendiz deste método € um bom solucionador de problemas. O
papel do professor reside apenas em dar repeticbes minimas e corregdes,
permanecendo em siléncio na maioria das vezes enquanto permite que o aluno se
esforce para resolver problemas sobre o idioma e obtenha uma compreenséo de seu

mecanismo.

3.5.6 Sugestopedia

Nos anos 1970 também surgiria a Suggestopedia3?, um método inovador que
prometia 6timos resultados no aprendizado de linguas. Foi desenvolvido pelo
psicologo bulgaro Georgi Lozanov. O método propde ensinar linguas
aproximadamente de trés a cinco vezes mais rapido que os métodos convencionais.

= ”

O nome da Sugestopedia vem das palavras “sugestdo” e “pedagogia”. E um
conjunto de recomendacdes de aprendizagem derivadas da Suggestology®?, que
Lozanov descreve como uma ciéncia preocupada com o estudo sistematico das
influéncias n&do-racionais e inconscientes que 0s seres humanos estao
constantemente respondendo. O método também se baseia em ideias da ioga para
o0 relaxamento da mente e para a maxima retencdo de material. As principais
caracteristicas da Sugestopedia sdo: o uso da mausica para relaxar os alunos; o

mobiliario, a decoragéo e o arranjo da sala de aula e; a autoridade do professor que

31 Sugestopedia ou sugestologia: alcancar os objetivos da mente (OLIVEIRA, 2014).
32 Sugestologia (OLIVEIRA, 2014).
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7

desempenha um papel central e é a fonte de todas as informagdes (OLIVEIRA,
2014).

Os arranjos e a atmosfera fisica na sala de aula sdo fundamentais para
garantir que os alunos se sintam confortaveis e confiantes. O uso de varias técnicas,
incluindo arte e musica, é usado por professores capacitados. No inicio, a licdo
baseada na Sugestopedia consistia em trés fases: decifracdo, sessdo de
musicalizacdo (memorizacdo) e elaboracdo. Mais tarde, desenvolveu-se em quatro
fases: 1) introducéo, onde o professor ensina o material de forma ludica, em vez de
analisar o Iéxico e a gramatica do texto de maneira diretiva; 2) sessdo de
musicalizacdo (ativa e passiva), na sessao ativa, o professor 1€ com entonacao
especial, enquanto a muasica selecionada € tocada. Ocasionalmente, os alunos leem
o texto junto com o professor e ouvem apenas a musica enquanto o professor faz
uma pausa em determinados momentos. A sessdo passiva é feita com mais calma;
3) elaboracdo, onde os alunos cantam musicas classicas e brincam enquanto o
professor age mais como um consultor e; 4) producéo: os alunos falam e interagem
espontaneamente no idioma alvo sem interrupcdo ou correcdo (RICHARDS;
ROGERS, 1986).

3.5.7 Resposta fisica total

Desenvolvido por James Asher nos anos 1970, a Resposta fisica total (RFT) é
um método de ensino de linguas desenvolvido a partir de uma variedade de areas,
incluindo psicologia, teoria da aprendizagem e pedagogia humanista. O método
baseia-se no pressuposto de que a coordenacédo da fala e da agédo impulsiona a
aprendizagem de linguas.

De acordo com a teoria dos tracos da memadria em psicologia, quanto mais
frequente e intensamente for tracada uma memoaria, mais forte sera a associagao de
memoria e mais provavel sera a recordacdo. A resposta pode ser verbal por
repeticdo ou em associacdo com a atividade motora. Bem semelhante & psicologia
comportamentalista que contém um modelo de aprendizagem de estimulo-resposta.
O estimulo no método RFT é verbal e a resposta é fisica. A esse respeito, a RFT
tem muitas semelhangas com o método direto (BROWN, 2000).
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A partir da psicologia do desenvolvimento, Asher traca o paralelo entre a
aquisicdo da primeira lingua e a aprendizagem da segunda lingua. As criancas
adquirem a linguagem através de uma série de comandos de seus pais aos quais
reagem fisicamente. SO mais tarde eles podem produzir respostas verbais. Asher
afirma que os seres humanos sao dotados de uma espécie de programa que segue
esse processo de aprendizagem de linguas e que, ao ensinar uma segunda lingua,
devemos seguir 0 mesmo processo para que a aprendizagem seja bem sucedida.
Asher, a este respeito, adere a um método naturalista de aprendizagem de linguas
centrado na compreensdo, mas o ensino da fala deve ser adiado até que as
habilidades de compreensédo sejam estabelecidas. Asher também acredita que as
habilidades adquiridas através da escuta se transferem para outras habilidades e
esse significado precede a forma (RICHARDS; ROGERS, 1986).

A RFT baseia-se em trés suposi¢cdes sobre a linguagem. Para Asher (1996),
muitas das estruturas gramaticais da linguagem e muitos itens de vocabuléario
podem ser aprendidos com o uso habilidoso da forma imperativa. Os verbos no
imperativo sdo formas primordiais sobre as quais a aprendizagem de linguas pode
ser organizada. Exercicios de comando podem ser um veiculo para a internalizacéo
de muitas estruturas de linguagem e vocabulario. Outra suposicdo da RFT sobre
linguagem € a distincdo entre abstracbes e ndo abstracdes. Asher (1996), afirma
que abstracdes ndo sdo necessarias para ensinar a lingua aos iniciantes. Por outro
lado, as ndo abstracbes podem ajudar a construir um mapa cognitivo detalhado e
uma estrutura gramatical da linguagem. A terceira suposicdo sobre a linguagem
afirma que a linguagem pode ser internalizada ndo apenas como itens Gnicos, mas
também como conjuntos ou partes.

Segundo Brown (2000), baseando-se na pedagogia humanista, a RFT
também enfatiza a importancia de um ambiente livre de estresse. O papel do
professor é central. Ele ou ela escolhe os comandos apropriados para introduzir o
vocabulario e a estrutura. O aluno € um ouvinte e um ator respondendo aos
comandos individualmente ou coletivamente e a aprendizagem é maximizada em um

ambiente livre de estresse.
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3.5.8 Aprendizagem comunitaria de lingua

A Aprendizagem comunitaria de lingua (ACL) difere de outros métodos pelos
quais as linguas sdo ensinadas. E baseado em uma abordagem de técnicas de
aconselhamento que aliviam a ansiedade, o temor e 0s problemas pessoais e de
linguagem que uma pessoa encontra no aprendizado de idiomas estrangeiros. O
método foi originalmente desenvolvido por Charles Curran, que foi inspirado pela
visdo de educacao de Carl Rogers. Neste modelo de educacgao, os alunos em sala
de aula sdo vistos como um grupo que necessita urgentemente de terapia e
aconselhamento e ndo como uma classe. As dinamicas sociais que ocorrem no
grupo sdo muito importantes e varias condicbes sdo necessdarias para que 0
aprendizado ocorra (RICHARDS; ROGERS, 1986).

Segundo Oliveira (2014), as propostas desse método podem ser elencadas
como: 0s membros devem interagir em um relacionamento interpessoal; alunos e
professores trabalham juntos para facilitar o aprendizado valorizando um ao outro;
reducado da resisténcia que impede a interagao interpessoal; reducdo da ansiedade e
constituicdo de uma comunidade de apoio; o papel do professor € o de um
verdadeiro conselheiro, pois ele ndo é percebido como uma ameaca. Nao impde

limites e se concentra nas necessidades dos aprendizes.

3.5.9 Ensino de linguas baseado em competéncias

O Ensino de linguas baseado em competéncias (ELBC) é uma abordagem
para o planejamento e a concessdo de cursos muito utilizados desde a década de
1970, mas cresceu consideravelmente a partir da década de 1980. Sua
caracteristica se da por meio de uma abordagem baseada em competéncias, onde o
foco nos resultados da aprendizagem, é a for¢ca motriz do ensino e do curriculo.

Uma vez que essa abordagem visa ensinar as habilidades necessérias para
realizar tarefas do mundo real — comunicacdo para o trabalho — bem como para
cursos relacionados as profissdes distintas. Caracteriza-se por ser uma das
primeiras metodologias do ensino de LE voltada a aprendizagem adulta,

especialmente em cursos de idiomas para imigrantes e refugiados (BROWN, 2000).
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Ela procura ensinar aos alunos as habilidades béasicas de que necessitam
para prepara-los para situagcbes que comumente encontram na vida cotidiana.
Recentemente, estruturas baseadas em competéncias tém sido adotadas em muitos
paises, particularmente na educacao profissional e técnica. Elas também estdo
sendo cada vez mais adotadas nos curriculos nacionais de idiomas (OLIVEIRA,
2014).

A ELBC é frequentemente utilizada em programas que se concentram em
alunos com necessidades linguisticas muito especificas. Em tais casos, em vez de
procurar ensinar o inglés geral, o conhecimento especifico de idiomas necessario
para funcionar em um contexto especifico € o foco. O Common European
Framework of Reference for Languages (CEFR)3 também descreve os resultados
da aprendizagem em termos de competéncias. As competéncias necessarias para o
desempenho bem-sucedido da tarefa sdo entdo identificadas e usadas como base
para o planejamento do curso. Os métodos de ensino usados podem variar, mas
normalmente sdo baseados em habilidades, uma vez que o foco esta no
desenvolvimento da capacidade de usar a linguagem para realizar atividades do

mundo real.

3.5.10 A abordagem natural

Em 1977, Terrell, um professor de Espanhol na Califérnia, desenvolveu um
estilo de ensino baseado nas descobertas de estudos naturalistas de aquisicdo de
segunda lingua — a Abordagem Natural.

Trata-se de uma abordagem de ensino de linguas que admite a
aprendizagem de linguas em uma reproducdo do modo como 0s humanos adquirem
naturalmente a sua lingua materna. Ela adere a uma Abordagem Comunicativa do
ensino de linguas e rejeita métodos anteriores como o Método Audiolingual e a
Abordagem Oral (RICHARDS; ROGERS, 1986).

Existem algumas semelhangas entre a Abordagem Natural e o Método Direto.
Ao contrario do segundo, a abordagem natural enfatiza menos os mondlogos de

professores, a repeticdo direta, as perguntas e respostas formais e menos foco na

33 Quadro Europeu Comum de Referéncias para Linguas (traducéo nossa).
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producdo precisa de sentencas da lingua-alvo. O que realmente distingue a
Abordagem Natural de outros métodos sdo suas premissas relativas ao uso da
linguagem e a importancia do vocabulario: a linguagem é vista como um veiculo
para comunicar significados e mensagens, o vocabulario se faz de suma
importancia, pois a linguagem é essencialmente o seu léxico. Isso significa que a
aquisicdo da linguagem ndo pode ocorrer a menos que o0 aprendiz entenda as
mensagens na linguagem do programa e tenha desenvolvido um input de
vocabulério suficiente. Na prética, deve ser mais facil reconstruir uma mensagem
contendo apenas itens de vocabulario do que uma contendo apenas as estruturas
gramaticais.

Essa abordagem possui uma area voltada para a aprendizagem de LE por
adultos. Segundo Oliveira (2014):

[...] input é o conjunto de informacgdes lexicais e gramaticais que o
aprendiz recebe do professor, dos colegas, do material didatico e do
meio ambiente em que se encontra (OLIVEIRA, 2014, p. 142).

[...] a crianca aprende a sua primeira lingua e, posteriormente, como
pré-adolescente, adolescente ou adulta, ja& dominando sua lingua
materna, aprende uma segunda lingua. Somado a isso, ha o fato de
gue um adulto aprendendo uma lingua estrangeira em seu pais nao
ser exposto a mesma quantidade de input a que uma crianca é
exposta quando estd aprendendo a lingua materna (OLIVEIRA,
2014, p. 142).

3.5.11 Abordagem comunicativa

O final da década de 1970 e o inicio dos anos 1980 vivenciariam a ascensao
da Abordagem Comunicativa. Tal fenbmeno ocorreu parcialmente em resposta a
falta de sucesso dos métodos vigentes de ensino de linguas que se concentravam
no ensino de estruturas gramaticais e frases-modelo, com pouca ou nenhuma
importancia ao modo como a linguagem € usada na pratica, e também devido ao
aumento da demanda por aprendizagem de linguas.

Na Europa, o advento do Mercado Comum Europeu, antecessor econémico
da Unido Europeia, passou por um aumento migratorio e, consequentemente, o
namero de pessoas que precisavam aprender uma LE para trabalhar ou por motivos

pessoais, aumentou consideravelmente (NUNAN, 1991).
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Segundo Brown (2000), a Abordagem Comunicativa se apresenta como um
leque de possibilidades: uma abordagem ampla em vez de uma metodologia de
ensino especifica. Futuramente viria a se tornar o padrédo para o ensino da LI. Ela
enfatiza a capacidade de comunicar a mensagem em termos de significado, em vez
de se concentrar exclusivamente na perfeicdo gramatical ou fonética. Portanto, a
compreensao da segunda lingua € avaliada em termos de quanto os alunos
desenvolveram suas habilidades e competéncias comunicativas.

Em esséncia, essa abordagem considera que usar a linguagem é tao
importante quanto aprender a lingua. Ela tem varias caracteristicas que a distinguem
das anteriores: a compreensao ocorre através da interacao ativa do aluno na LE; o
ensino se da pelo uso de textos auténticos em inglés; os alunos ndo aprendem
apenas a segunda lingua, mas também aprendem estratégias para entender; é dada
importancia as experiéncias e situacdes pessoais dos alunos, consideradas uma
contribuicdo inestimavel para o conteudo das licbes e; o uso da nova linguagem em
contextos ndo programados cria oportunidades de aprendizagem fora da sala de

aula.

3.5.12 Abordagem baseada em tarefas

A Abordagem baseada em tarefas (ABT) é considerada um ramo do ensino
de linguas comunicativas, uma vez que se trata de um tipo de instru¢cdo baseada no
uso da lingua-alvo para realizar tarefas significativas. A ABT também é referida
como instrugao baseada em tarefas (IBT).

Conforme Oliveira (2014), essa abordagem surge a partir de um projeto de
ensino de inglés desenvolvido por Prabhu na india na década de 1980. Nela, a
nocdo de tarefas € central nesse tipo de instrucdo. A avaliacdo da aprendizagem
baseia-se principalmente no resultado da tarefa e ndo apenas no uso preciso da
lingua-alvo. Por essa razéo, acredita-se que a ABT seja eficaz no aprendizado da
fluéncia no idioma alvo e no desenvolvimento da confian¢a do aluno.

As aulas com a abordagem ABT sé&o basicamente divididas em trés estagios:
1) a pré-tarefa, o professor introduz o tema e familiariza os alunos com situagoes,

areas e textos lexicais. Isso atrai os alunos para o tépico e traz uma linguagem que
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pode ser util. O professor explica entdo qual é a tarefa e configura a atividade; 2) os
alunos realizam a tarefa em pares ou grupos. Eles podem entdo apresentar suas
descobertas ou conclusdes para o resto da turma. Nessa fase, 0s erros ndo sao
importantes e o0 professor presta assisténcia. Os alunos concentram-se na
comunicacao, possivelmente buscando a precisdo, mas isso sera tratado na proxima
etapa; 3) o professor trabalha em pontos de linguagem especificos que surgem no
estagio 2. Os alunos refletem sobre a linguagem necessaria para concluir a tarefa e
0 qudo bem eles a realizaram. Essa é a oportunidade deles se concentrarem na
precisdo e garantir a resolucdo de quaisquer davidas ou problemas que possuam
(ELLIS, 2003).

Para Ellis (2003) e Oliveira (2014), uma vantagem dessa abordagem é que 0s
alunos séo expostos a uma ampla variedade de formas linguisticas e ndo apenas a
gramatica. Colocacdes, expressdes e expressdes lexicais, expressdes idioméaticas,
coisas que muitas vezes escapam as restricbes do curriculo tradicional surgem
naturalmente em licbes baseadas em tarefas. Mas isso também pode ser uma
desvantagem. Uma das criticas da ABT é essa aleatoriedade. Geralmente, ela nao
se encaixa no planejamento de um curso, que tende a apresentar a linguagem em
pacotes organizados. Alguns professores (e alunos) também acham que o
afastamento de um foco de linguagem explicito € dificil e desorganizado. Muitos
professores também concordam que esse nao é o melhor método para usar com
iniciantes, pois eles tém muito poucos recursos de linguagem para serem usados e

concluir tarefas significativas com éxito.

3.5.13 A abordagem lexical

No inicio dos anos 1990, Michael Lewis descreveria a abordagem lexical (AL).
O conceito basico em que essa abordagem se baseia é a ideia de que uma parte
importante da aprendizagem de uma lingua consiste em ser capaz de compreender
e produzir frases léxicas como partes. Pensa-se que 0s alunos sdo capazes de
perceber padrdes de linguagem (gramética), bem como ter usos significativos de

palavras a sua disposi¢cdo quando séo ensinados dessa maneira.
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Para Lewis (1993), a instrucdo enfoca as expressoes fixas que ocorrem com
frequéncia nos dialogos, cujo tedrico afirma compor uma parte maior do discurso do
que frases e sentencas unicas. O vocabulério é valorizado pela gramatica per se
nessa abordagem. O ensino de trechos e frases fixas tornou-se comum em inglés
como LE ou segunda lingua, embora isso ndo seja necessariamente devido
principalmente a AL.

Conforme Oliveira (2014), essa abordagem nao € realmente uma revolucao,
mas uma evolugcdo, na medida em que tenta desenvolver principios ja& conhecidos
pelos professores de linguas comunicativas. O objetivo ainda é o ensino de
habilidades comunicativas, concentrando-se em linguagem bem sucedida, em vez
de linguagem precisa. A originalidade da abordagem esta em suas afirmacdes sobre
a natureza da linguagem. A disting@o entre gramatica e vocabulério tornou-se menos
vélida e uma visdo mais realista sobre a linguagem, baseada na supremacia do
léxico sobre a gramatica, é defendida. O desafio que a abordagem enfrenta é
convencer os professores a mudar sua mentalidade em favor dessa nova visao

sobre a linguagem.

3.5.14 Abordagem comunicativa intercultural

No final dos anos 1980, os métodos comunicativos capitalizavam as atencdes
do universo de ensino de LE e se popularizavam entre professores de inglés pelo
mundo. A partir desse cenario, surgia a preocupacao de tedricos quanto a dimenséao
cultural desses métodos que viria a ser a Abordagem Comunicativa Intercultural.

Segundo Oliveira (2014), essa proposta metodologica visa auxiliar os

aprendizes a:

[...] desenvolverem sua competéncia comunicativa intercultural,
definida como o conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
necessarias para que um individuo interaja, de forma efetiva e
apropriada, com outros individuos que séo linguistica e culturalmente
diferentes dele (OLIVEIRA, 2014, p. 182).

Essa abordagem visa refletir sobre os diferentes aspectos da linguagem de

uma cultura para outra. Por exemplo, saber o que, como e para quem se fala.
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Oliveira (2014), também ressalta que os teoricos dessa abordagem, propde cinco

componentes para essa competéncia comunicativa intercultural:

1) o conjunto de atitudes interculturais, a curiosidade, a abertura e a
prontiddo para suspender descrencas sobre outras culturas e
crencas sobre sua propria cultura (OLIVEIRA, 2014, p. 182-183).

2) conhecimentos que o individuo possui sobre 0s grupos sociais e
sobre seus produtos e suas praticas em seu proprio pais e no pais
do interlocutor formam o segundo componente da competéncia
comunicativa intercultural (OLIVEIRA, 2014, p. 183).

3) as habilidades de interpretacdo e de relagdo permitem ao
individuo interpretar um documento ou um evento de outra cultura e
explica-lo e relaciona-lo a documentos ou eventos de sua propria
cultura (OLIVEIRA, 2014, p. 184).

4) as habilidades de descoberta e de interacdo se referem a
habilidade que o individuo possui de construir novos conhecimentos
sobre uma cultura e sobre praticas culturais, e a habilidade de ativar
conhecimentos, atitudes e habilidades dentro dos limites da
comunicacdo e da interacdo em tempo real (OLIVEIRA, 2014, p.
186).

5) a consciéncia critica cultural € a habilidade que o individuo possui
de avaliar criticamente, e com base em critérios explicitos,
perspectivas, praticas e produtos em sua propria cultura e em outras
culturas e paises (OLIVEIRA, 2014, p. 186).

A Abordagem Comunicativa Intercultural aborda as diversas definicdes de
cultura e mantém o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos estudantes,
bem como ndo abandona as atividades comunicativas. Ela busca ajudar os
estudantes a se tornarem mais conscientes de sua propria cultura e das culturas das
comunidades falantes de LE por meio da dimensao intercultural no ensino de

linguas.

3.5.15 A atualidade dos métodos

A histéria dos métodos e das abordagens de ensino de LE, as pesquisas
sobre 0 seu ensino e seus principais tedricos convergem para um CONSenso:
“‘nenhum método resolveu, de maneira inquestionavel, os problemas de ensino de
linguas estrangeiras” (OLIVEIRA, 2014, p. 194).

Dos materiais didaticos das redes publicas e privadas de ensino, até as leis
que orientam o ensino de LE nos planos nacional e estadual de educagéo,

percebemos que ndo ha uma uUnica metodologia vigente ou sugerida, mas sim um
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leque de sugestBes sobre métodos e abordagens para o ensino e a aprendizagem
de LE, seja ela para criancas, adolescentes, jovens ou adultos.

Kumaravadivelu (2003), alega (ironicamente) que, métodos estdo envoltos de
mitos, em que existiria a alegacdo de um método melhor para todos prestes a ser
descoberto, conforme o frenesi da década de 1980 pensava.

A adocao de um unico método por uma rede de ensino, uma escola ou um
plano educacional para o ensino de linguas, pode fazer com que professores e
alunos se comportem de maneiras mais ou menos inflexiveis. Um determinado
método pode ser designado para que se execute, mas sua execucao depende de
muitos outros fatores: a autonomia dos professores, aspectos logisticos,
educacionais e orcamentais, por exemplo. Além disso, € provavel que as propostas
dos primeiros métodos criados ainda existam nos dias de hoje. Isso néo significa
gue alguns aspectos deles devam ser coibidos, mas que podemos tentar definir a
atualidade dos métodos e, ainda assim, provavelmente nos depararmos com um
emaranhado de meétodos sendo sugeridos e executados por escolas, planos
educacionais e por professores de LE do mundo todo (RICHARDS, 2005).

Acreditamos que cabe a qualquer professor disposto a ensinar ou pesquisar o
ensino de LE, conhecer os métodos e 0s seus principios, para entdo estar apto a
enfrentar as adversidades que o ensino e a aprendizagem de um idioma estrangeiro
proporcionam, nos campos docente e académico. Na se¢do a seguir, discutimos
sobre como essa aptiddo nos permite analisar e refletir sobre as propostas
metodoldgicas do material didatico utilizado com o grupo de alunos participante

desta pesquisa, e o0 planejamento para a sua aplicacao.

3.6 AMETODOLOGIA DE ENSINO E O MATERIAL DIDATICO (MD) NO
CONTEXTO DA PESQUISA

A discussao que segue aborda a metodologia de ensino e o material didatico
utilizado na escola XX. Essa instituigdo adota uma metodologia desenvolvida por um
americano graduado em International Relations, diplomado em Master of Arts, pela
School of Advanced International Studies, Johns Hopkins University, em
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Washington, D.C., que reside no Brasil desde 1950. A metodologia®* esta focada nas
construcdes estruturais, com énfase na gramatica e, alternadamente, trabalha-se em
todas as aulas as quatro habilidades linguisticas: falar, ouvir, ler e escrever. A
metodologia ndo prima pela repeticdo de sentencas prontas, mas sim por suas
construgbes enunciativas contextualizadas, conforme disposto em documentos da
escola. No inicio, entendia-se que a competéncia comunicativa era construida
através de constante repeticio e a atencdo era dada a correcdo — tanto na
pronuncia como no uso de estruturas da lingua, o que refletia a influéncia da
metodologia audio-oral. Desde entdo, 0 método teria se alterado para adequar-se as
necessidades dos alunos. Atualmente, assim como outros institutos de idiomas, a
escola ndo leva em conta as politicas publicas de ensino de linguas estrangeiras, a
metodologia estaria fundamentada nos principios da abordagem comunicativa e, ao
mesmo tempo, engloba alguns aspectos da Teoria das Inteligéncias Mdultiplas,
assevera o documento.

Embora a metodologia do MD seja elaborada pela escola de idiomas, ela
possui algumas semelhangcas com a Abordagem Oral por apresentar uma base de
ensino da lingua em discurso, estrutura e foco, em um conjunto de vocabulario
basico, mas ndo prima por uma classificacdo de suas estruturas gramaticais em
sentencas padronizadas ou tabelas situacionais para que os alunos internalizem as
regras gramaticais.

O MD também apresenta algumas caracteristicas da Abordagem
Comunicativa, pois ndo possui uma metodologia de ensino especifica, ndo se
concentra na perfeicdo gramatical ou fonética e a compreensédo da segunda lingua é
avaliada em termos de quanto os alunos desenvolvem suas habilidades e
competéncias comunicativas.

Em especifico, a metodologia do MD se assemelha mais ao Ensino de linguas
baseado em competéncias, uma vez que apresenta uma abordagem de ensino
fundamentada em capacidades, a qual pretende ensinar as habilidades linguisticas
voltadas as tarefas do mundo real, mas também possui tracos da Abordagem
Comunicativa Intercultural ao tocar as diversas definicbes de cultura e nao
abandonar as atividades comunicativas, embora néo priorize a reflexdo dos alunos

guanto a sua propria cultura e das culturas das comunidades falantes de LE.

34 As informacdes referentes a metodologia estao disponiveis em documentos da propria escola.
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3.6.1 O material didatico (MD) utilizado com o grupo

Esta subsecdo abrange as orientacdes didaticas e metodolégicas, do livro do
professor, para que sejam executadas em sala de aula. Essas orientagbes
encontram-se no material denominado Teacher’s Guide.

Esse livro foi desenvolvido especificamente para o publico adulto que tenha
pouco ou nenhum conhecimento de inglés e que necessita aprender a se comunicar
em pouco tempo. O contetdo do livro se nivela no estagio iniciante e esta dividido
em 12 licbes, atendendo a uma carga horaria de 40 horas-aula, com estruturas
fundamentais da LI e vocabulario mais voltado a esfera do trabalho. H4 mais de 700
expressbes e palavras, cerca de 150 verbos — regulares, irregulares, defectivos,
andmalos e abundantes — em todos os tempos, simples e compostos.

As licdes sao intituladas com tematicas oriundas da esfera do trabalho, (“O
primeiro dia no emprego”, por exemplo) e subdivididas em fungbes da linguagem,
pontos de aprendizagem, vocabulario e expressfes. Toda licao € iniciada a partir de
um titulo, seguido por um dialogo escrito e narrado em 4udio, entre duas pessoas,
representadas por imagens, propondo que os alunos possam, em seguida, pratica-lo
em duplas. Na sequéncia, ha uma atividade auditiva, representada por um dialogo
escrito, mas com falas faltantes, entre duas ou mais imagens de pessoas, que
ocorre, na maioria das vezes, em um ambiente laboral, para que os alunos, ao ouvi-
lo, preencham de forma escrita essas falas e utilizem o vocabulario exposto no
didlogo inicial. O material orienta a repeticéo ininterrupta por duas vezes da narracao
e da audicdo do dialogo, conforme a Figura 1. Esta imagem extraida da licdo 4,
exemplifica como as outras 11 licdes do livro apresentam os didlogos iniciais, qual a
estrutura a ser estudada e as primeiras atividades auditivas e escritas encontradas

em cada licao.
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Figura 1 — Pagina inicial da licdo 4.

Fonte: MD da escola XX (p. 24).

Adiante, encontra-se uma série de expressdes e vocabularios especificos
sobre a temética da licdo, em dialogos curtos e narrados em audio. Essas
expressdes e vocabularios, além de estarem descritas nas paginas do livro, podem
ser expostas na lousa da sala de aula ou praticadas oralmente, conforme a
orientacdo do método. Sua selecdo possibilita 0 deslocamento das falas para outras
combinacdes, situacdes, criagcdo de novos didlogos, geracado de novos significados,

e a pratica de conversacgéo e audicdo entre os alunos, conforme a Figura 2.
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Figura 2 — Segunda pagina da licéo 4.

Fonte: MD da escola XX (p. 25).

E um momento oportuno para que reflexdes quanto aos sentidos da
linguagem sejam trazidas a tona, principalmente no que tange a tradugédo. Nem toda
expressdo ou vocabulario deve ser traduzida ipsis litteris, pois muitas vezes o
significado das palavras, quando traduzido, ndo tem o mesmo sentido na lingua
portuguesa. Sendo assim, as duvidas entre traducdo — que podemos entender como
sendo o sentido exato da palavra no idioma inglés — e versdo — que € a intencao do
que se quer dizer no idioma estrangeiro —, podem ser esclarecidas. Em nossa
analise, intrinsicamente a esses vocabularios, expressdes e dialogos e o tempo
verbal em que eles ocorrem podem ser trabalhados de maneira subliminar.
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A aprendizagem de um vocabulario especifico e sua pratica ocorre
inicialmente por meio da exposicado das palavras principais, seguidas de sua pratica
escrita imediata (como se pode visualizar na Figura 3). Na sequéncia, os alunos
podem praticar o vocabulario estudado, questionando oralmente os seus colegas e,
com essa conversacao, ouvir e registrar de forma escrita os resultados da conversa.
Para encerrar essa fase da aprendizagem, os alunos ouvem, uma ou duas vezes,
um exercicio gue menciona apenas palavras especificas do vocabulario estudado e
entdo devem circular as palavras que ouviram. Se necessario, a faixa de audio pode

ser executada uma terceira vez, segundo a orientagdo do método.

Figura 3 — Terceira pagina da licdo 4.

Fonte: MD da escola XX (p. 26).
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O momento de se trabalhar a estrutura gramatical das sentencas, dos tempos
verbais em que elas se encontram, dos verbos auxiliares, da sintaxe e da fonética, é
proposto inicialmente por meio da audicdo, e posterior leitura em voz alta de
perguntas de respostas fechadas (como se pode visualizar na Figura 4). Essas
estruturas séo exibidas no material digital que pode ser visualizado na TV ou podem
ser exploradas na lousa. Isso possibilita a comparacédo com estruturas estudadas em
licbes anteriores. Em seguida, se estuda a conjugacdo dos verbos com pronomes
aprendidos ao longo das licdes. Todo o conteudo estudado anteriormente pode ser
revisitado e exposto na lousa, em pranchetas com papel ou em material digital (TV

ou lousa digital).

Figura 4 — Quarta pagina da licao 4.

Fonte: MD da escola XX (p. 27).
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Posteriormente, propde-se explorar a capacidade analitica e interpretativa dos
alunos na elaboracdo de respostas fechadas, conforme as regras gramaticais
estudadas (Figura 5). O livro apresenta uma tabela com vocabularios prontos, que o
aluno deve ler e interpretar, seguida de perguntas duplas de resposta fechada. Para
a primeira resposta, o aluno deve responder a partir do vocabulario observado,
engquanto que para a segunda resposta, o aluno pode optar pela resposta fechada
de sua preferéncia. Ele deve fazer a exposicdo oral de sua tarefa e o professor
deverd corrigi-lo, quando necessario, e revisitard conteudos j4 estudados para
sustentar essa adequacéo. Sucessivamente, os verbos e as ac¢des aprendidas na
licAo sdo, a partir da leitura, praticados entre os alunos oralmente na forma de
entrevista. Para encerrar essa etapa, uma faixa de audio menciona apenas alguns

dos verbos estudados e os alunos devem circula-los ao ouvi-los (Figura 5).
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Figura 5 — Quinta pagina da licao 4.

Fonte: MD da escola XX (p. 28).

Em seguida, o livro propde uma pequena producdo escrita que atenda ao
género textual e ao tempo verbal estudados durante a licdo (Figura 6), conforme a
capacidade vocabular e sintatica que o aluno vivenciou durante a licdo. Essa
atividade pode ser realizada em sala de aula ou em casa. Sugere-se que a correcao
dessa atividade pode, primeiramente, ser feita entre os alunos da turma ou,
individualmente, pelo aluno e pelo professor, que pode fazer novos apontamentos.
Seguindo, a penultima atividade da licgdo propde uma verificagdo de todos os
conteudos estudados nela, por intermédio de um exercicio escrito que, geralmente,
se apresenta na forma de perguntas com respostas abertas e fechadas, questdes
objetivas ou de relacdo de expressdes, numa revisdo vocabular. Por ultimo, todo o
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vocabulario estudado na licdo € revisado por meio de leitura e audicdo, conforme a
atividade C da Figura 6.

Figura 6 — Sexta pagina da licao 4.

Fonte: MD da escola XX (p. 29).

Para a pratica individual de estudos de cada aluno, o livro contém exercicios
referentes a licdo estudada, que devem ser feitos como atividade extraclasse. Além
disso, a escola coloca a disposi¢do dos alunos os audios, na plataforma on-line e
num aplicativo de celular, bem como exercicios extras de escrita, fala, leitura e
audicdo. Com esse procedimento, a escola pretende que os alunos pratiquem a
habilidade linguistica em que precisam de mais atencao.
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No caso da ligdo “O primeiro dia no emprego” (Figuras 7 e 8), ha exercicios
de elaboracéo de sentencas. No primeiro, o estudante deve construir respostas cujo
conteldo expressa datas de aniversario das personagens marcadas em um
calendério; no segundo, responder afirmativa e negativamente questdes fechadas,
utilizando os auxiliares do e does, conforme a Figura 7.

Figura 7 — Exercicios referentes a licao 4.

Fonte: MD da escola XX (p. 84).

Na pégina seguinte, o aluno deve completar espacos de frases, em branco,
com verbos no presente do indicativo, constantes numa lista; em seguida, completar
um dialogo, com espacos em branco, utilizando as expressdes estudadas na licdo,

conforme a Figura 8.
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Figura 8 — Exercicios referentes a licdo 4.

Fonte: MD da escola XX (p. 85).

A metodologia dos exercicios extras (nas tarefas de casa, no aplicativo de
celular e na plataforma on-line), segundo o MD, estaria baseada na Teoria das
Inteligéncias Multiplas. Essa teoria emergiu no campo da pesquisa cognitiva, que
entende o individuo como portador de diferentes tipos de inteligéncia e, portanto,
gue aprende, lembra, realiza e entende de maneira diferente de outros individuos
(GARDNER, 1991). De acordo com essa teoria®®, todos somos capazes de conhecer
o mundo por meio da linguagem, da andalise matematica l6gica, da representacdo
espacial, do pensamento musical, do uso do corpo para resolver problemas ou para

% Os individuos se diferem na forga dessas inteligéncias (perfil das inteligéncias), nas formas em que
essas inteligéncias sao invocadas e combinadas para realizar diferentes tarefas, resolver diversos
problemas e avancar em varios dominios.
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fazer coisas, da compreensdo de outros individuos e de uma compreensao de nés
mesmos.

Para Gardner (1991), essas diferencas desafiam um sistema educacional que
pressupde que todos possam aprender oS mesmos materiais da mesma maneira e
que uma medida uniforme e universal € suficiente para testar a aprendizagem dos
alunos. O amplo espectro de estudantes, e talvez a sociedade como um todo, seria
melhor compreendido se as disciplinas pudessem ser apresentadas em um conjunto
de métodos e o aprendizado poderia ser avaliado pela via da variedade de
inteligéncias, sendo elas: a) a inteligéncia espacial; b) a inteligéncia corporal e
sinestésica; c) a inteligéncia musical; d) a inteligéncia interpessoal; €) a inteligéncia
intrapessoal; f) a inteligéncia linguistica e; g) a inteligéncia l6gico-matematica.

Sobre o trabalho com a conversacao (conversation), o MD defende:

“Every language skill is important, but in the students’ minds speaking
is the most important. That has just changed a little bit due to the
social media which brought back the need to read and write.

The purpose of this section is to make the students start speaking
even though they have little knowledge so that they see they’re
making progress all the time. It is a controlled practice, but they’ll be
able to use every single structure they learn without realizing it. No
explicit grammar rule should be explained at this point. Students
might infer the rules. Working together allows them more time to
practice English and allows the teacher to listen to what students are
producing.

Sometimes students get frustrated because they want to state their
opinion in the same eloquent manner that they are capable of in their
native language, but tell them fluency comes with practice. For us to
master anything in life, we need to practice it a lot first” (MD da escola
XX, p. V)%,

36 Toda habilidade linguistica é importante, mas na mente dos alunos, falar é a mais importante delas.
Isso tem mudado um pouco devido as midias sociais, que trouxeram de volta a necessidade de ler e
escrever.

O proposito desta secdo é fazer com que os alunos comecem a falar mesmo que possuam pouco
conhecimento, de tal modo que eles vejam que estdo progredindo o tempo todo. E uma pratica
controlada, mas eles serdo capazes de usar cada estrutura que eles aprendem sem mesmo percebé-
la. Nenhuma regra gramatical deve ser explorada nesse ponto. Os alunos podem presumir as regras.
Trabalhar juntos lhes possibilita mais tempo para praticar o inglés e permite ao professor ouvir o que
o0s alunos estéo produzindo.

As vezes, os alunos podem sentir-se frustrados porque eles querem expressar sua opinido do mesmo
modo eloguente com que eles se expressam na sua lingua nativa, mas diga-lhes que a fluéncia vem
com a pratica. Para dominarmos qualquer coisa na vida, n0s precisamos pratica-la muito primeiro
(traducéo nossa).
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Essa recomendacgao prima pela exposicao ativa do aluno com o intuito de se
praticar a lingua mesmo sem a abordagem de aspectos gramaticais, acostumando-o
as praticas de conversacao livre, sem interrupcdes do professor fazendo correcdes.

Segundo o MD, a audicdo (listening) e a leitura (reading) devem receber

tratamento didatico que relacione o uso da lingua a um contexto:

“This section is for the students to develop their listening and reading
skills, to get more acquainted with the grammar concept of the lesson
and to see the functional language in context. They have to deduce
that what they have to fill in has already appeared in the dialog or it's
something they have already learned. The situations are similar to the
ones students will find in their jobs and lives, and situations become
increasingly complex as the books progress (MD da escola XX, p.
IVv).37

Essa orientacdo limita-se a utilizar um conhecimento determinado dentro de
um plano, no qual a capacidade de identificacdo de contetddo pode ser desenvolvida
primariamente por meio da leitura e da exposi¢éo oral, trazendo, na sequéncia, uma
pratica de leitura que levaré os alunos para uma atividade de escrita.

Acerca do vocabulério (vocabulary), o MD d& a seguinte direcéo:

Here students will be introduced to key vocabulary to use in their
conversation and listening practice. Vocabulary is the key to
understanding and communicating successfully. Book 1 provides
material to make sure the students practice the vocabulary in context.
We used pictures to teach most of the vocabulary because we
believe “a picture is worth a thousand words.” Some lessons bring
more vocabulary content than others because most of the words are
familiar to the students (MD da escola XX, p.V).*®

387 Esta sec¢do é para que os alunos desenvolvam suas habilidades de compreensdo auditiva e de
leitura, para se qualificarem quanto aos conceitos gramaticais da licdo e verem a funcionalidade da
linguagem em contexto.

Eles devem deduzir que o que desempenhardo j4 apareceu em um dialogo ou é algo que eles
aprenderam anteriormente.

As situacdes sdo similares aquelas que os alunos encontrardo em seus trabalhos e na vida cotidiana,
e as situacdes tornam-se cada vez mais complexas conforme os livros progridem (traducdo nossa).

38 Aqui os alunos serdo apresentados ao vocabulario principal, utilizado nas conversacgdes e praticas
auditivas. O vocabulario € a chave para a compreensdo e comunicacdo com éxito. O livro 1
proporciona material para certificar que os alunos pratiquem o vocabulario em contexto. NOs usamos
imagens para ensinar a maioria dos vocabularios porque acreditamos que “uma imagem vale por mil
palavras”. Algumas ligdes apresentam mais vocabulario do que outras porque a maioria das palavras
sdo familiares aos alunos (traducdo nossa, grifo do autor).



91

Tal direcionamento sugere o ensino de vocabulario dentro de um contexto em
uma ordem sintatica. Segundo Prince (1996), esse modo de ensino refere-se as
frases ou a um paragrafo inteiro em torno de uma palavra desconhecida. Sugestdes
de ensino em contexto sdo usadas para que o aluno possa adivinhar o significado da
palavra. Basicamente, existem seis tipos diferentes de sugestbes de contexto:
definicdo, exemplo, sinbnimo, comparacao, contraste, causa e efeito. Deste modo, o
contexto fornece mais informacédo ao aluno sobre o vocabulario em uma sentenca, o
gue o ajuda a compreender o que a palavra desconhecida significa.

Quanto a construcéo da linguagem (language bricks), o MD propde:

All the key structure of the lessons are covered in this section. We
used realistic examples. Adults who have not been attending schools
for a number of years are likely to find grammar explanations
confusing whereas students who are currently studying will probably
be more apt to understand grammar, expressions, etc. The objective
of the different colors is to make it easier for the students to identify
the position of the words in the sentences. Some people regard
grammar as unimportant, but someone whose language is
grammatically unacceptable may be considered uneducated!
Explanations have to be short, simple and clear enough to be taken
in, remembered and acted on. Whenever possible, try to elicit
answers from the students before answering the questions yourself.
Here students are going to practice grammar while saying real and
interesting things to each other. Students often need to get used to
building a structure, or to contextualizing it appropriately, before they
are ready to use it more freely (MD da escola XX, p. V).*®

Sugere-se que a abordagem das estruturas gramaticais seja realizada em

segundo plano, mas ndo com menor importancia. A morfologia seria explorada e

39 Todas as estruturas principais sdo abrangidas nesta se¢ao. Utilizamos exemplos realisticos.
Adultos que tenham estado fora da vida escolar por alguns anos estdo propensos a achar as
explica¢bes gramaticais confusas enguanto alunos que estéo presentemente estudando estardo mais
propensos a compreender gramatica, expressoes, etc.

O objetivo das cores diferenciadas é facilitar a identificacdo da ordem das palavras nas sentencgas.
Alguns podem considerar a gramética insignificante, mas aquele cuja linguagem seja
gramaticalmente inaceitavel pode ser considerado mal-educado.

As explicacdes devem ser breves, simples e claras o bastante para serem assimiladas, lembradas e
representadas.

Sempre que possivel, tente extrair respostas dos alunos antes de respondé-las vocé mesmo. Aqui 0s
alunos véo praticar a gramatica enquanto dizem coisas reais e interessantes uns aos outros. Alunos
geralmente precisam se acostumar a construir estruturas, ou contextualiza-las apropriadamente,
antes de estarem prontos para usa-las livremente (traducéo nossa).
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esclarecida no desenvolver do plano de ensino proposto para a ligdo que estiver
sendo estudada.
Quanto ao trabalho com a escrita (writing) e a fala (speaking), o MD

recomenda:

“Students learn rules, and get their grammar right during practice, but
they make more mistakes when they are speaking or writing more
freely. This section gives them opportunities to apply and use the
language that they have seen in the lesson, whether grammar,
functions, vocabulary, etc. This is the time to see how they perform in
the free practice, they create their own conversation. If they feel at
ease, they can present it to the class” (MD da escola XX, p. V).

Nesse sentido, a producdo escrita deveria se dar por meio da criacdo de
pequenas sentencgas para conversacao, textos ou didlogos abordados na licdo. Para
isso, mesmo se tratando de nivel iniciante de aprendizagem de LI, a metodologia
considera os diferentes tipos e estilos de texto, e propde-se ajudar os alunos a
desenvolver suas habilidades de leitura e de redacdo. Uma vez que permitem aos
alunos a capacidade de reconhecer tipos de textos que podem ser usados para
desenvolver habilidades de leitura e escrita e, consequentemente, de fala. Deste
modo, ao se explorar os géneros textuais*' estudados nas licdes do livro e suas
caracteristicas, mesmo em nivel iniciante, resultariam em tarefas de leitura, fala e
escrita.

A producéo escrita poderia ser utilizada para convidar os alunos a exporem-
na para os demais colegas, com possibilidades de gerar debates com trocas de
ideias, bem como reflexdes acerca da linguagem.

Sobre o trabalho com a verificacdo de progresso (progress check) ou revisao

de conteldo, expde-se:

40 Os alunos aprendem regras, e adquirem sua gramatica juntamente com a pratica, mas eles
cometem alguns erros quando estdo falando ou escrevendo mais livremente. Esta secdo da a eles
oportunidades de aplicar e usar a linguagem que eles estdo vendo na licdo, seja ela gramatical,
funcional, vocabular, etc. E 0 momento de demonstrar que, conforme eles atuam, na préatica livre, eles
criam suas proprias conversagfes. Se eles sentirem-se a vontade, podem apresenta-las para o
restante da turma (tradugéo nossa).

41 Compreende-se género textual como um tipo de discurso escrito ou falado, quando os textos sao
classificados em géneros com base na intencdo do comunicador: narrativo, procedural, expositivo,
exortatorio e descritivo (LARSON, 1984).
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“This section is to wrap up the lesson. The students are given the
opportunity to check how much content they assimilated. They can
also access an extra exercise stored in the QR code (Quick response
code). It's divided in three parts: Part A brings an exercise the
students should do without looking at the book to find out how much
they remember. They complete Part B according to their performance
in A. Part C brings all the new words, verbs and expressions which
appear in the lesson” (MD da escola XX, p. V).#?

Apontam-se 0s meios de memorizacdo e aquisicdo de vocabulario via
ferramentas de uso variado — escrito, oral, auditivo e digital —, bem como revisao de
conteudo estudado. Também possibilita ao aluno uma autorrevisdo, sendo possivel
uma reconsulta ao que for necessario antes de prosseguir para o préximo estagio.

Acerca do trabalho com a avalia¢édo (evaluation), recomenda-se:

“In this series there will be no tests. Students will feel less pressure
and therefore they will be more motivated to go on. Remember that
they are already under pressure at college, at work, at home. The
Progress section, the Self-Study part and Cyber XX will help them
evaluate how much they know and what points and vocabulary they
need to review. However, tell them they will be responsible for their
learning. At the end of the book students should reach the Al level
according to the Common European Framework scale, being able to:
understand and use familiar everyday expressions and basic
phrases; ask and answer questions about personal details; interact in
a simple ways as long as the other person talks slowly and clearly
and is prepared to help” (MD da escola XX, p. V).*®

Essa recomendacédo possibilitaria ao professor o uso de estratégias variadas

para a avaliacdo dos seus alunos, tratando-os como adultos responsaveis pelas

42 Esta secdo é para encerrar a licdo. Aos alunos é dada a oportunidade de verificar quanto contetido
eles assimilaram. Eles também podem acessar exercicios extras armazenados no QR code (Quick
response code). Eles estdo divididos em trés partes: a) apresenta um exercicio no qual os alunos
devem fazer sem olhar no livro com o intuito de descobrir 0 quanto eles lembram; b) eles completam
0s exercicios de acordo com seu desempenho na parte A; e c) apresenta todas as palavras novas,
verbos e expressfes que aparecem na licdo (traducdo nossa).

48 Nesta série de livros, ndo ha avaliagbes ou testes. Assim, os alunos se sentirdo menos
pressionados e, consequentemente, eles estardo mais motivados para prosseguir. Lembre-se que
eles ja se encontram sob pressédo na faculdade, no trabalho ou em casa. A secdo de progresso, a
parte do auto estudo e o Cyber XX irdo auxilia-los na avaliacdo de quanto eles aprenderam e quais
pontos e vocabulario eles precisam revisar. Entretanto, diga-lhes que eles serdo responsaveis pelo
seu aprendizado. Ao final do livro, os alunos devem atingir o nivel A1 de acordo com o Quadro
Comum Europeu, sendo capazes de: compreender e usar expressdes familiares e do dia-a-dia e
sentengas basicas; perguntar e responder questdes sobre detalhes pessoais; interagir de modo
simples conforme outra pessoa fale vagarosa e claramente e estarem preparados para ajudar
(traducéo nossa).



94

suas escolhas. No que refere as atividades e materiais pedagodgicos on-line (Cyber
XX), disponibiliza:

“Audio recordings (monologs, dialogs, vocabulary and exercises),
dictation, games based on the contents of the book and lab activities”
(MD da escola XX, p. VI).4#

A disponibilidade de uma plataforma on-line permite o acesso, por meio de
dispositivos portateis, tanto aos conteudos das aulas, quanto as atividades a eles
agregadas.

Acreditamos ser importante ressaltar que as propostas metodoldgicas
expostas aqui representam o ponto de vista do MD. Conforme Jensen (2001):

The planning of a textbook generates more unified lessons, gives
teachers the opportunity to deliberately think about the choice of
lesson objectives, the types of activities that meet those objectives,
the sequence of those activities, the materials needed, and how long
each activity you can take it. Teachers can reflect on the links
between one activity and the next, the relationship between the
current lesson and past or future lessons, and the correlation
between learning activities and assessment practices (JENSEN,
2001, p. 403-413).%

Em relacdo a nossa pesquisa, a andragogia sugere que a dinamica central do
processo de aprendizagem € percebida como a experiéncia do aprendiz, sendo a
experiéncia definida como a interacdo entre um individuo e seu ambiente. A arte de
ensinar € essencialmente a gestdo do ambiente e interacdo da aprendizagem, pois
ela define a substancia da experiéncia de aprendizagem. Para Knowles (1980), a
funcdo critica do professor € criar um ambiente rico do qual os alunos podem
explorar a aprendizagem e, para isso, o professor compartilha seu pensamento

sobre as opc¢des disponiveis na concepcdo de materiais de aprendizagem e na

44 GravacOes de audio (mondlogo, dialogo, vocabulario e exercicios), ditado, jogos baseados no
conteudo do livro e atividades de laboratorio (traducéo nossa).

45 O planejamento de um livro didatico gera licdes mais unificadas, fornece aos professores a
oportunidade de pensar deliberadamente sobre a escolha dos objetivos da licdo, os tipos de
atividades que atendem a esses objetivos, a sequéncia dessas atividades, os materiais necessarios e
guanto tempo cada atividade pode levar. Os professores podem refletir sobre os vinculos entre uma
atividade e a proxima, a relagdo entre a licdo atual e as licbes passadas ou futuras e a correlacéo
entre atividades de aprendizagem e praticas de avaliagao (traducédo nossa).
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selecdo de fontes e métodos, bem como envolve os alunos na decisdo conjunta
entre essas opgoes.

Em suma, se um material didatico ndo for bem preparado ou se for pouco
explorado e analisado pelo professor andragdgico, boa parte do processo de
aprendizagem estar4 comprometido.

Avaliamos que o MD em questdo, mesmo sendo de nivel iniciante, possui
algumas limitacdes metodoldgicas do ponto de vista do professor. Primeiramente,
ndo hd um detalhamento com base metodoldgica e instrutiva no livro do professor de
como se ensinar LI, especificamente, para alunos adultos. Ao mesmo tempo, o MD
do aluno apresenta apenas uma reflexao inicial do ponto de vista do aluno adulto de
como ele pode aprender, cabendo as demais instrucdes de aprendizagem adulta da
LI ao professor. Isso pode representar um fator negativo, se pensarmos que nem
todos os professores dessa rede de ensino disponham de conhecimentos tedricos
para o ensino de LI, especificamente para pessoas adultas, embora se saiba que
essa rede de ensino disponha de professores qualificados e fluentes em LI. Todavia,
iISSO hdo comprova que os alunos que aderirem a esse curso nao aprenderao inglés
no nivel proposto pelo MD.

Para as propostas de producdo escrita, o livro dispde de orientacdes pouco
claras quanto ao género de producédo escrita que se espera em cada licdo, cabendo
ao professor orientar seus alunos. Contudo, se o aluno ndo possui conhecimentos
suficientes para expandir sua capacidade vocabular, o contetdo fornecido pelo livro
atende a proposta de producdo escrita, pois nessa proposta de producao textual
nesse nivel de ensino da LI, os géneros textuais do livro se apresentam como um
tipo de texto, definido por sua finalidade e publico-alvo, identificado pelo seu formato
e estilo. O MD néo exige que o aluno exceda sua capacidade vocabular e sintatica
ao produzir um texto.

J&4 os exercicios escritos, em parte, limitam-se a perguntas de respostas
fechadas, impossibilitando de certa forma a escrita criativa e autbnoma dos alunos.
Caberia ao professor orientar os alunos em quais exercicios eles podem exercitar
sua capacidade criativa e autbnoma, como perguntas de respostas abertas, por
exemplo.

No que se refere a pratica auditiva, o MD compde-se de uma sistematica de

exercicios praticamente iguais na sua disposi¢cdo em todas as licdes, cabendo ao
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professor a responsabilidade de buscar orientacdes metodologicas para o
desenvolvimento e o aperfeicoamento dessa habilidade linguistica.

Ao depositar boa parte da avaliacdo de desempenho do aluno em uma
plataforma on-line, o planejamento do MD pode néo ter levado em conta que nem
todo aluno adulto possui habilidades com plataformas digitais, o que pode ser de
certa forma, prejudicial para o desenvolvimento linguistico dos alunos. A turma de
nove alunos participantes desta pesquisa utilizou o MD de nivel inicial basico da LI e

teve acesso aos mesmos recursos digitais.

3.6.2 Andlise do conteudo do livro pela experiéncia empatica

Esta secdo expde como preparamos, conhecemos e pesquisamos o0 MD que
integra o curso, e que foi utilizado pelos alunos. A partir desses procedimentos,
preparamos as aulas.

A aquisicao do MD por parte dos alunos adultos esta vinculada a matricula no
curso. Isso ocorre na maioria das escolas de idiomas. E por meio dessa ferramenta
de ensino, mas n&o exclusivamente, que o aluno se orienta, por exemplo, para a
pratica de exercicios escritos e de leitura, se conecta ao contetdo estudado nas
aulas e consulta o vocabulario.

Entretanto, os materiais didaticos, e isso inclui o livro, precisam ser
planejados e escritos de tal modo que o professor possa utiliza-los como um recurso
e nao apenas segui-los como um roteiro. Deve haver uma flexibilidade integrada ao
curso que ajude os professores e 0s alunos a tomarem decisdes sobre textos,
tarefas, pontos de aprendizado, abordagens e dire¢cdes em relacdo as necessidades
do aluno (TOMLINSON, 1998).

A escola fornece ao professor o Teacher's Guide, com as orientacdes
didaticas de como se proceder nas aulas, com as respostas para todas as
atividades, com orientacdes sobre como tratar outros materiais disponiveis (faixas de
audio e material digital), a relagdo entre os conteudos das licbes do MD e a
plataforma on-line.

Todavia, adquirimos um exemplar do aluno, e tentamos vivenciar as

sensacdes emocionais e cognitivas de um aluno adulto, empaticamente, estudando
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e preenchendo todas as atividades correspondentes a cada licdo do Livro 1. Tal
pratica nos levou a identificar pontos de aprendizagem néo tratados nas orientacées
didaticas, constantes no Teacher’s Guide, tais como, por exemplo, o aparecimento
de vocabulos novos para os estudantes, nos exercicios extraclasse, que nao haviam
sido trabalhados nas secbes de base das licbes. Em um exercicio de pratica
auditiva, por exemplo, na qual o aluno deveria circular a alternativa correta entre
duas oferecidas (Figura 9), sdo expostos os numeros de 0 a 10 e sua respectiva
prondncia. Todavia, no exercicio n.° 2, letra “c”, na resposta correta, o narrador do
audio, ao dizer o numero “320”, em vez de ‘“three, two, zero”, diz “three twenty”, que
significa, literalmente, “trés vinte”, um numero (20) ndo estudado até entédo,

conforme a Figura 9.
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Figura 9 — Exemplos néo tratados na orientacéo didatica.

Fonte: MD da escola XX (p. 9).

A partir dessa experiéncia e do que conseguimos absorver dela, preparamos
as aulas, adequando-as as diretrizes expostas a seqguir.

Conforme Lindeman (1926), os adultos sdo motivados a aprender, pois
experimentam necessidades e interesses que a aprendizagem ir4 satisfazer.
Portanto, esses sdo os pontos de partida apropriados para a organizagdo de
atividades de aprendizagem para adultos.

Como o MD foi um dos recursos que utilizamos no desenvolvimento e
aplicacdo desta pesquisa, pautada no método andragogico, se fez necessério o seu
estudo detalhado para possuirmos meios de lidar com os provaveis conflitos de
propostas curriculares que ocorreriam durante 0 processo, 0 que estaria diretamente
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ligado a organizacdo de atividades de aprendizagem para adultos proposta pela
andragogia.

Para Knowles (1973), os professores (facilitadores) prestam um papel
intelectual por intermédio do valor da aprendizagem para melhorar a eficacia do
desempenho dos alunos. No ensino tradicional, o professor ou a instituicao decide,
antecipadamente, qual conhecimento ou habilidade precisa ser transmitido, para
depois organiza-los em unidades légicas, selecionar os meios mais eficientes para
transmiti-los e, em seguida, desenvolver um plano para apresenta-los numa

sequéncia de aulas. Para Knowles, Holton Il e Swanson (2005, tradug&o nossa):

The andragogical teacher (facilitator, consultant, change agent)
prepares in advance a set of procedures for involving the learners
(and other relevant parties) in a process involving these elements: (1)
preparing the learner; (2) establishing a climate conducive to learning;
(3) creating a mechanism for mutual planning; (4) diagnosing the
needs for learning; (5)formulating program objectives (which is
content) that will satisfy these needs; (6) designing a pattern of
learning experiences; (7) conducting these learning experiences with
suitable techniques and materials; and (8) evaluating the learning
outcomes and rediagnosing learning needs. (KNOWLES; HOLTON
[1I; SWANSON, p. 115, 2005).46

Ao nos remetermos ao diagndéstico das necessidades de aprendizagem, ao
planejamento das experiéncias de aprendizagem propostos pela andragogia e a
partir da nossa experiéncia docente com diversos graus de fluéncia da LI,
elaboramos cinco categorias para a preparacdo das aulas: a) a leitura e a
identificacdo de vocabularios que ndo possuem semelhanca com a nossa lingua
portuguesa (cognatos) e sua consequente afericdo semantica; b) a pratica dos
exercicios escritos enquanto alunos adultos; c) o célculo de tempo necessario para a
pratica das atividades em sala e extraclasse; d) as anotacbes de possiveis
conteudos extras que possam ser incorporados as licbes e; e) a audicdo e a

transcricdo dos audios do livro para poder identificar as provaveis dificuldades que

46 O professor andragoégico (agente de mudanca) prepara antecipadamente um conjunto de
procedimentos para envolver os alunos em um processo, englobando estes elementos: 1) preparar o
aluno; 2) estabelecer um clima propicio ao aprendizado; 3) criar um mecanismo para o planejamento
mutuo; 4) diagnosticar as necessidades de aprendizagem; 5) formular objetivos do contelido que ira
satisfazer essas necessidades; 6) planejar um padrdo de experiéncias de aprendizagem; 7) conduzir
essas experiéncias de aprendizagem com técnicas e materiais adequados; e 8) avaliar os resultados
da aprendizagem e rediagnosticar as necessidades de aprendizagem (traducé@o nossa).
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os alunos adultos enfrentariam ao utilizar o livro. A audicdo ou listening foi a
dificuldade mais apontada pelos participantes no questionario (Apéndice A), aplicado
para estabelecer o diagnoéstico da turma. Assim, pudemos aferir quais tonalidades
de voz dos falantes, sotaques e a velocidade das sentencas proferidas nos audios
teriam impacto significativo na compreensao auditiva dos alunos adultos e, a partir
delas, auxilid-los na solucéo de suas dificuldades de aprendizagem.

Acreditamos que conhecer o MD do aluno nos possibilitou identificar multiplos
pontos de acesso aos conteudos que foram abordados nas aulas e,
especificamente, em se tratando de um processo de mediacéo didatica, orientado
pelos principios da andragogia, preparar as aulas, aproveitando as contribuicdes
advindas dos alunos em relacdo ao material didatico. Para compreender o processo
de planejamento desse nivel de aprendizagem da LI, contido no MD do aluno, foi
preciso conhecer detalhadamente o livro do professor.

No préximo capitulo, descrevemos como o0 processo de mediacdo didatica
orientado pela andragogia se desenvolveu em um contexto especifico.
Posteriormente, refletimos sobre as quatro habilidades linguisticas — ouvir, falar, ler e
escrever — e as principais bases tedricas que as norteiam ao se trabalhar uma LE
com alunos adultos. Na sequéncia, abordamos os meios utilizados para avaliar
esses alunos, e concluindo este capitulo, como as habilidades linguisticas se

desenvolveram durante o nosso processo de mediacdo didatica.
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4 ENSINO DE LI EM CONTEXTO ESPECIFICO ORIENTADO PELA
ANDRAGOGIA

Neste capitulo, transitamos sobre discusses que tratam das habilidades para
0 ensino de LI, quais delas possuem foco na aprendizagem adulta de LI, sobre o
percurso do processo de mediacdo didatica orientado pela andragogia, e sobre

como as habilidades linguisticas se desenvolveram.

4.1 HABILIDADES PARA O ENSINO DE LI

Os documentos oficiais norteadores do ensino de LE para jovens e adultos no
Brasil ndo seguidos pela escola — os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e as Diretrizes Curriculares Estaduais (DCE)
— orientam de forma abrangente o ensino das competéncias comunicativas,
diferentes ou semelhantes as habilidades linguisticas. Para o ensino dessas

competéncias, os PCN informam:

[...] @ competéncia comunicativa s6 podera ser alcancada se, num
curso de linguas, forem desenvolvidas as demais competéncias que
a integram e que, a seguir, esbogamos de forma breve: Saber
distinguir entre as variantes linguisticas; Escolher o registro
adequado a situacdo na qual se processa a comunicacao; Escolher o
vocédbulo que melhor reflta a ideia que pretenda comunicar;
Compreender de que forma determinada expressdo pode ser
interpretada em razdo de aspectos sociais e/ou culturais;
Compreender em que medida os enunciados refletem a forma de ser,
pensar, agir e sentir de quem os produz; Utilizar os mecanismos de
coeréncia e coesdo na producdo em Lingua Estrangeira (oral e/ou
escrita). [...] E necessario salientar que os componentes acima nao
devem ser entendidos como segmentos independentes. A
compartimentalizacdo que neles figura tem carater puramente
didatico. Todos o0s componentes, no ato comunicativo, estdo
perfeitamente inter-relacionados e interligados (BRASIL, 2000, p. 28-
29).

Antes de abordarmos o percurso empreendido com o processo de mediacao
didatica no ensino de LI, como LE, orientado pelos principios da andragogia, cabe
refletir sobre as quatro habilidades requeridas no seu ensino, as quais orientaram e

perpassaram o trabalho didatico. Para tanto, descrevemos quais orientagfes
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metodol6gicas contemplam a audicao (listening), a fala (speaking), a leitura (reading)

e escrita (writing), ao se trabalhar o ensino de LI com alunos adultos.

4.1.1 Ouvir

Das quatro habilidades, a audicdo (ouvir) se faz necesséaria para a
aprendizagem de linguas na maioria dos casos. A0 mesmo tempo, no questionario
(Apéndice A), foi a habilidade apontada pelos alunos participantes da pesquisa como
a mais dificil de aprender. A importancia da audicdo*’ como fonte de aquisicdo de
um idioma € amplamente reconhecida, mas como uma habilidade especifica, com
seu préprio conjunto de estratégias, nem sempre foi enfatizada. Uma das razdes
pelas quais a audicdo em LI se torna dificil se deve ao fato de que o inglés “tornou-
se uma lingua internacional, mas teve que pagar um preco por isso: perdeu sua
identidade, perdeu sua nacionalidade” (LEFFA, 2001, p. 344).

Atualmente, o contato dos alunos com a LI se da por meio das midias digitais,
internet, redes sociais, musicas, séries de TV e filmes. Nesse cenério, existe uma
quantidade consideravel de variacdes desse idioma. A LI falada e ouvida®,
geralmente, varia muito da linguagem escrita correta e, gramaticalmente,
apresentada na sala de aula pelos livros didaticos.

Para promover melhores habilidades de audicdo, segundo a literatura
pesquisada, deve-se fornecer aos alunos insumos relevantes, auténticos e nao
muito dificeis. A autenticidade questiona se o idioma dos exercicios de audi¢do é o
idioma que o aluno realmente ouviria em uma situacdo semelhante do mundo real.
Os textos devem incluir exemplos de pausas, fala ou discurso conectado (connected

pY

speech), redundéancia, etc. O nivel de dificuldade refere-se a compreensédo geral

47 Nas décadas de 1950 e 1960, os alunos passavam muito tempo em laboratérios de idiomas e em
salas de aula, completando exercicios de audicdo e fala. Entretanto, o propdsito era a mera repeticdo
precisa dessas sentencas pelos alunos, ao passo que sua compreensdo auditiva era ignorada.
Segundo Krashen (1995), na década de 1980, a audicdo tornou-se mais importante com o advento do
conceito de aquisicdo compreensivel, a qual afirma que os alunos precisam ser expostos a grandes
guantidades de linguagem compreensivel para adquiri-la.

48 Muitas vezes se pronunciam frases incompletas ou é utilizada uma linguagem coloquial, com girias.
Além disso, os alunos, enquanto ouvintes, podem ter dificuldades em decifrar entonacgéo, acentuagéo
e ritmo ou compreensdo do discurso que tenha poucas pausas (BROWN, 2001; MENDELSOHN,
2002).
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vinda de muitas variaveis, como duracdo, tom de fala, organizacado de texto, etc.
(ROST, 2002).

Desse modo, os alunos devem ser incentivados a usar estratégias de
processamento descendente e ascendente. O primeiro ocorre quando os alunos
utilizam seus conhecimentos prévios para ajuda-los a entender um falante*®. O
segundo ocorre quando 0s ouvintes se concentram nos sons, palavras, padroes, etc.
do idioma. Rost (2002) identifica dois importantes processos fonolégicos que ajudam
0s ouvintes a identificar palavras em um fluxo de fala: deteccdo de recursos e
segmentacdo métrica. Os detectores de recursos sdo redes de processamento
fonolégico no cérebro que respondem a sons especificos. Embora as criancas
nascam com a capacidade de ouvir todas as combinacfes de som, os adultos sé
ouvem o0s sons da lingua nativa. Isso significa que os ouvintes adultos terdo
dificuldades de percepcdo ao decodificar os fluxos do discurso em LE. A
segmentacdo métrica refere-se ao uso por parte do ouvinte de entonacéo,
acentuacdo e regras de temporizacdo, para transformar o discurso em palavras.
Esse tipo de processamento pode ser melhorado através da pratica, diz o autor.

Com maior acesso a tecnologia, mais opcbes para atividades de audicéo
estdo disponiveis. Isso possibilita que os alunos desfrutem desse tipo de
aprendizagem e encontrem formas de aprendizagem multimodais, que envolvam o
uso de mais de uma habilidade, benéficas para a aquisicdo da linguagem. Sendo
assim, além das recomendacdes do material didatico adquirido pelos alunos para se
trabalhar a habilidade linguistica auditiva, preparamos esse suporte de abordagens

diferenciadas para desenvolver essa habilidade com alunos adultos.

4.1.2 Falar

Falar e ouvir sdo habilidades interligadas, pois uma raramente ocorre sem a
outra. Na sala de aula, o falar, com mais frequéncia, recebe mais atencéo, pois € a
principal habilidade que os alunos buscam ao aprender um idioma estrangeiro e
também foi apontada como uma das habilidades mais dificeis de aprender pelos

alunos do grupo estudado.

4 Por exemplo, um aluno pode inferir o que um falante pretendia dizer, dado o entendimento do
Sujeito sobre o assunto.
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A habilidade de falar é frequentemente discutida no contexto da teoria de
competéncia comunicativa®, que descreve a habilidade do aluno falante de uma
dada lingua se comunicar adequadamente dentro de uma determinada situacdo. Em
termos de fala, os alunos demonstram competéncia comunicativa quando escolhem
as palavras ou frases corretas para transmitir o seu significado, enquanto
apresentam uma compreensao do contexto sociocultural ou sociolinguistico
especifico em que falam (por exemplo, linguagem formal ou informal). Os falantes
também demonstram competéncias comunicativas quando podem compensar
deficiéncias de linguagem, como usar outras palavras para descrever um conceito
que o falante desconhece (MARTINEZ-FLOR, USO-JUAN e SOLER, 2006).

Para Richards (1985), o dominio das habilidades em falar uma LE é a
prioridade para muitos estudantes de linguas. Os alunos muitas vezes avaliam seu
sucesso em aprendizagem de linguas, bem como a eficicia do seu curso de idiomas
a partir da sua proficiéncia em linguagem falada. Sabemos que no passado a
habilidade de falar foi ignorada. Por isso, fizemos uso de uma variedade de
abordagens que visavam possibilitar o uso mais efetivo da fala por nossos alunos

adultos de forma criativa, espontanea e ndo meramente mimetizada.

4.1.3 Ler

7

A leitura é uma habilidade qualitativa e quantitativa. Os alunos precisam
aprender as habilidades de leitura da LE e também estarem expostos a uma
variedade de textos escritos. Essa exposi¢ao contribui para a melhoria geral da
linguagem, como bem promove a propria competéncia de leitura. A seguir
demonstraremos estratégias que nos ajudaram a selecionar e explorar textos com
nossos alunos.

De acordo com Freeman e Freeman (2006), professores de alunos adultos
devem ler em voz alta em todas as aulas. Embora ler para adultos pareca uma ideia

pedagogica, ao fazé-la, os professores modelam o processo de leitura. Com um

50 Canale e Swain (1980) delimitaram quatro componentes da competéncia comunicativa: a)
competéncia do discurso; b) competéncia gramatical; c¢) competéncia sociolinguistica e; d)
competéncia estratégica. Essa discusséo pode ser consultada no estudo dos autores mencionados.



105

planejamento cuidadoso, os professores podem gerenciar o uso de estratégias de
leitura e compreensdo cuidadosamente. E importante que os professores
planifiquem um foco instrucional para a leitura em voz alta em vez de simplesmente
ler o texto para os alunos porque estdo aprendendo a ler. Durante uma leitura
interativa em voz alta, os professores fazem paradas predeterminadas ao longo da
leitura. Essas pausas frequentes auxiliam os alunos em dificuldades, dividindo o
texto em partes gerenciaveis e permitindo verificacbes na compreensao dos alunos
ao longo da leitura®'.

Para Herrel e Jordan (2008), o professor primeiro antecipa e escolhe um
texto, considerando o vocabulario e os conceitos que podem ser estranhos aos
alunos; agrupa materiais de suporte adequados (como imagens, objetos
parafraseadores em linguagem simples); define o propdsito da licdo, explicando as
instrugdes para todos os alunos de forma clara e concisa, e, em seguida, o professor
|é o0 texto em voz alta para modelar a fluéncia. Durante a leitura, o professor precisa
envolver os alunos com o texto para ajuda-los a fazer conexfes entre o que esta
sendo lido e o novo vocabulario. A medida que a licdo continua, o professor verifica
a compreensdo dos alunos sobre o vocabulario e os principais conceitos.
Finalmente, avalia a aprendizagem do aluno de forma apropriada para a licdo, por
meio da criagdo de um panorama ou parafraseando o que foi lido.

Nos meétodos de ensino de LE se encontram as estratégias de leitura
compartilhada que tém sido tradicionalmente utilizadas com alunos adolescentes. No
entanto, de acordo com Freeman e Freeman (2006), a leitura compartilhada é crucial
para estudantes que acham dificil realizar a leitura de textos mesmo que sejam de
nivel escolar. Nessa leitura, o professor demonstra fluéncia ao ler um texto em voz
alta. S&o adultos almejando adquirir uma determinada habilidade linguistica a
observar outro adulto exercendo essa habilidade. Os alunos leem o texto em voz
alta com o professor, enquanto praticam a oralidade juntos. A medida que os alunos
ganham proficiéncia com as estratégias, os professores podem passar gradualmente
para uma aula de leitura orientada.

A leitura orientada € uma pratica de ensino benéfica para alunos adultos

porque se concentra no desenvolvimento do vocabulério, permite a instrucéo

51 Os professores também podem construir o conhecimento de fundo dos alunos para uma unidade
de estudo, escolhendo cuidadosamente textos para a leitura em voz alta.
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individual e fornece interacdo verbal entre os alunos e o professor. Como o
agrupamento para esta estratégia € flexivel, a leitura orientada permite que 0s
professores diferenciem facilmente a instrucdo com base nas necessidades,
interesses e habilidades de seus alunos (HERRELL; JORDAN, 2008)%2,

O vocabulério e a fluéncia sé@o partes importantes da instrugcéo de leitura para
alunos adultos (JIMENEZ; GARCIA; PEARSON, 1996; WATKINS; LINDAHL, 2010).
A forma e a profundidade da instru¢éo do vocabulario variam de licdo para licdo com
base nas necessidades linguisticas especificas dos alunos. No nivel basico (0 nosso
caso), os professores podem: a) reformular o texto em uma linguagem mais simples;
b) permitir aos alunos o desenho de imagens; c) propiciar um tempo de discussao
sobre as palavras e; d) fornecer perguntas ou sentencas. Essas sdo todas as
estratégias que permitem que os alunos adultos compreendam e demonstrem a
compreens&o do vocabulario. E importante perceber que a instrucéo do vocabulario
deve ser infundida na instrucdo de leitura e as palavras ndo devem ser ensinadas
isoladamente. Sem contexto, os alunos tém menos probabilidades de aprender e

manter novas palavras de vocabulario.>?

4.1.4 Escrever

Das quatro habilidades linguisticas, a escrita se torna uma das mais
exigentes, pois demanda que os escritores tenham uma grande quantidade de

conhecimento |éxico e sintatico, bem como principios de organizacdo em LE para

52 Para implementar esse método, os professores selecionam um pequeno grupo de estudantes no
mesmo estagio de desenvolvimento, escolhem um texto culturalmente relevante para ler, modelam a
leitura fluente e fornecem instrucdo de vocabulario detalhada. Embora todos esses métodos para
ensinar estratégias de compreensao sejam benéficos para alunos adultos, é importante escolher o
meétodo que melhor se harmonize as necessidades linguisticas dos estudantes especificos que estéo
sendo ensinados (HERRELL; JORDAN, 2008).

>3 0O uso de cognatos, tabelas de palavras ou definices desenvolvidas pelos alunos com imagens
sdo algumas maneiras populares de visualizar o vocabulario com os alunos antes de encontrar as
palavras dentro de uma leitura. Os professores que incorporam realia em suas instrucdes de leitura
(imagens, ilustracBes, objetos) podem ensinar vocabulario de maneira sinestésica e visual. Por
exemplo, ao ensinar vocabulario, os educadores podem apresentar uma imagem ou modelo do item
gue esta sendo definido, juntamente com sua definicdo. Isso permitird aos alunos relacionarem algo
visual e concreto com a definicdo para torna-lo mais significativo. Outra estratégia poderosa de
vocabulario para alunos adultos € a identificacdo de cognatos ou palavras que vém do mesmo idioma
de base e tem uma forma similar (JIMENEZ, 1996, grifo do autor).
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uma produgéo escrita eficiente. Embora o campo da LA ofereca uma ampla gama de
meétodos para se desenvolver a escrita em LE, principalmente em LI, para incentivar
a escrita dos alunos, nesta secdo abordaremos as metodologias de ensino de
escrita em LI que consideramos estarem adequadas ao perfil adulto do nosso grupo.
Dentre elas, as abordagens baseadas em género textual.

Segundo Brown (2001), a escrita é tdo diferente de fala como a natacdo é da
caminhada. Ela exige um alto grau de precisdo, técnicas complexas de gramatica,
escolha cuidadosa de vocabulério e estruturas de sentengas em ordem para criar
estilo, tom e informacdes apropriadas para os leitores do seu texto escrito. Todos
esses pontos tornam o ensino de escrever uma questdo complexa, pois eles devem
ser levados em consideracdo para uma aprendizagem eficiente das estratégias de
escrita.

Para Peyton e Schaetzel (2016), os alunos adultos de inglés como LE tendem
a buscar diferentes formas de escrita para serem bem sucedidos em seus esforcos
académicos e profissionais. Muitos precisam escrever para realizar tarefas
funcionais, como preencher formulérios, escrever e-mails ou relatorios e realizar
traducdes. Para muitos aprendentes, a escrita aumenta a aquisi¢do da linguagem
pela capacidade dos alunos transcreverem seus pensamentos e compartilha-los
com 0S outros, ao mesmo tempo em que eles também praticam as estruturas de
linguagem e o vocabulario que aprendem em sala de aula. Entretanto, € possivel
que algumas atividades para o desenvolvimento da escrita, responder perguntas
abertas e fechadas em LI, por exemplo, ndo atendam a expectativa de escrita
(producéo textual) que esses alunos estejam buscando. Isto €, um Unico modo de se
desenvolver a escrita, além de se tornar repetitivo, pode despontar a rejeicao dessa
habilidade.

Conforme aponta a andragogia, alunos adultos tendem a buscar um ensino
gue esteja relacionado com sua vida cotidiana, que possa ser colocado em prética o
mais breve possivel. Caso contrario, essa pratica de ensino pode desmotivar a
aprendizagem de alunos adultos e consequentemente leva-los a abandonar o
ambiente escolar (KNOWLES, 1984).

Para Raimes (1983) e Silva (1990), a abordagem de escrita baseada em
produto final, o que o leitor pode interpretar, reforga a escrita em LE nos aspectos

gramaticais e sintaticos. Ela aumenta a conscientizacéo dos alunos na escrita de LE,
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partindo do nivel mais baixo de proficiéncia linguistica dos alunos e levando-os ao
nivel proficiente. Essa abordagem apresenta vantagens para as aulas de escrita ao
possibilitar que os alunos aprendam a escrever em LE de maneira sistematica,
usando as técnicas padrdo de produtos, a logica dos padrdes retoricos do inglés,
como narragdo, descricdo e persuasdo. Eles também aprendem a usar o vocabulério
e as estruturas de sentencas para cada tipo de padréo retérico adequadamente.
Entretanto, ndo deve ser a unica abordagem utilizada, pois pode levar a
compreensao de que a producdo escrita existe apenas para se trabalhar aspectos
gramaticais do idioma.

A escrita baseada em processos € vista como a forma de os escritores
trabalharem sua escrita desde o inicio até o final do produto escrito. Para O'Brien
(2004), o conceito desta abordagem € uma atividade na qual os professores
incentivam os alunos a verem a escrita ndo como exercicios de gramatica, mas
como a descoberta de significados e ideias.

Durante o processo de escrita, os professores podem permitir que os alunos
explorem seus pensamentos e desenvolvam sua propria escrita usando o modelo de
processo de escrita em cinco passos: 1) A pré-escrita o professor fornece aos
alunos uma proposta de escrita e ajuda-os na geracdo de vocabulario e ideias,
aplicando uma série de estratégias na aula, debate de ideias, trabalhos em grupo,
sem preocupacgao com a corre¢cdo ou adequacao na primeira etapa da escrita; 2) A
composi¢cdo do primeiro rascunho os alunos devem usar vocabulario e ideias que
aprenderam nas aulas anteriores para expressarem o que querem transmitir na sua
escrita; 3) Feedback (comentéarios) os alunos recebem comentarios do professor e
colegas quanto ao texto e expressam as novas ideias em um outro rascunho; 4) O
segundo rascunho a partir dos comentarios do professor e colegas, os alunos
modificam seu rascunho anterior revisando, adicionando e reorganizando ideias; 5)
A revisdo os alunos ndo sO desvelam novas ideias para expressa-las por escrito,
mas também se concentram no uso apropriado de vocabulério, apresentacdo e
gramatica.

Ao mesmo tempo, O’'Brien (2004) aponta que o professor ndo deve gastar
muito tempo em uma atividade de escrita na aula, pois isso pode diminuir a
motivacdo de aprendizagem dos alunos e impedi-los de aprender outros tipos de

escrita. A abordagem de escrita de processos na classe pode ajudar os alunos a
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desenvolver seu pensamento critico e dependerem ndo apenas dos comentérios do
professor.

A escrita baseada em géneros textuais é considerada como uma extensao da
abordagem baseada no produto, uma vez que os alunos tém a oportunidade de
estudar uma grande variedade de padrdes de escrita, como a carta comercial,
mensagem de textos para a internet, relatorios, textos narrativos, etc. Para White
(2000), o foco da escrita nessa abordagem procura integrar o conhecimento de um
género textual especifico e seu propdsito comunicativo, que ajuda os alunos a
produzirem suas escritas para se comunicarem efetivamente com outros na mesma
comunidade do discurso.

Desenvolver habilidades de escrita para estudantes de LI € uma tarefa
desafiadora para o professor, uma vez que o seu desenvolvimento demanda tempo
para apresentar resultados. Sendo assim, necessitamos incorporar as ideias das
trés abordagens, produto, processo e género, quando trabalhamos escrita com
alunos adultos. Em nossa pesquisa, mesmo se tratando de um grupo de nivel basico
e iniciante de aprendizagem da LI, se fez necessario conscientizar e reconhecer as
limitacdes de cada um.

A compreensdo de modo geral € construida em torno das habilidades
discutidas nesta secéo. Para isso, preparamos um conjunto maior de estratégias de
ensino para as habilidades de ouvir e falar a partir dos resultados do primeiro
questionario realizado com os alunos no inicio do processo de mediacdo didatica.
Essas bases metodoldgicas de como se trabalhar as quatro habilidades linguisticas,
especialmente com alunos adultos, nos forneceu suporte e preparacdo para as
praticas de ensino e as possiveis dificuldades que enfrentariamos no nosso dia-a-dia
em sala de aula. Observamos que essas propostas vao ao encontro da maioria das
propostas do MD do referido curso (material principal escolhido pelos alunos), e das
propostas andragogicas, e estdo de acordo com as sugestdes de conteudo dos

alunos.
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4.2 PROCEDIMENTOS PARA INTEGRAR A ANDRAGOGIA A APRENDIZAGEM
DE LI

O método andragdgico apresenta alguns contrastes aos modelos de contetudo
e estudo empregados pela maioria das metodologias tradicionais. Nessa parte,
iremos expor como esse método se apresenta, quais Sdo Seus contrastes em
relacdo aos métodos tradicionais, o que se avalia e o papel dos alunos adultos na
visdo desse modelo.

Para Knowles, Holton Ill e Swanson (2005), no ensino tradicional, o professor
ou grupo de planejamento pedagogico decide antecipadamente quais
conhecimentos ou habilidades precisam ser transmitidos. Entdo, organiza-se esse
conjunto de conteudos em unidades logicas, selecionam-se os meios mais eficientes
para transmiti-lo (palestras, leituras, aulas expositivas, filmes, audios, etc.) e, em
seguida, desenvolve-se um plano para apresentar essas unidades de conteddo em
algum tipo de sequéncia. O professor andragogico (facilitador, mediador, agente de
mudanca) prepara antecipadamente um conjunto de procedimentos para envolver os
alunos em um processo que englobe os seguintes elementos: 1) preparagédo do
aluno; 2) estabelecimento de um clima propicio a aprendizagem; 3) criacdo de um
mecanismo para 0 planejamento mutuo; 4) diagndstico das necessidades de
aprendizagem; 5) formulacdo de objetivos do programa (conteudos) que irdo
satisfazer essas necessidades; 6) planejamento de um padrdo de experiéncias de
aprendizagem; 7) conducdo dessas experiéncias de aprendizagem com técnicas e
materiais adequados; e 8) avaliacdo dos resultados da aprendizagem e novo
diagndstico das necessidades de aprendizagem.

Para o método andragogico, os alunos adultos assumem um alto grau de
responsabilidade da aprendizagem a ser tomada por eles. Os sistemas sao
construidos em torno do conceito de aprendizagem autodirecionada, mesmo que 0s
alunos nao tenham aprendido a serem investigadores autodidatas. Presume-se que
eles estejam (passivamente) habituados a terem um professor que ensine tudo, e,
por isso, muitas vezes vivenciam uma espécie de choque de cultura quando
expostos pela primeira vez a programas educacionais verdadeiramente adultos
(SWANSON, 2005).
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Mediante o exposto até aqui, percebemos que a andragogia € uma ciéncia de
se ensinar adultos, trabalhar e conviver com eles, e compreendé-los de modo geral.
Para integrar os procedimentos andragdgicos ao ensino de LI, na nossa pesquisa

contemplamos as seguintes orientagoes.

4.2.1 A preparacao dos alunos

Essa preparacdo se deu, primeiramente, conhecendo-os a partir das suas
respostas ao questionario; depois, por meio de exposi¢cdes e esclarecimentos da
proposta da aplicacdo de um processo de mediacao didatica no ensino de LI, como
LE, orientado pelos principios da andragogia, bem como conversas formais e
informais sobre as consequéncias didaticas dessa aplicacdo em relacdo a

metodologia tradicional da escola.

4.2.2 O estabelecimento de um clima propicio a aprendizagem

Para estabelecer esse ambiente, no segundo encontro com o0s alunos,
realizado em 2 de margo de 2017, eles foram apresentados a “sala de aula” onde
estudariam pelos préximos meses. Além da escolha da sala de aula, as preparacdes
fisicas que nela realizamos, como a remocao de cartazes da franquia da escola,
guestionamos 0s alunos se eles gostariam de sugerir alguma outra alteracdo no
ambiente sem que ela fosse excessiva (quebra de paredes ou troca de assoalho, por
exemplo). Momentaneamente, eles relataram que ainda era cedo para tomarem
decisfes quanto a mudanca interna do ambiente. Se necessario, no decorrer das

aulas, eles fariam suas sugestdes.

4.2.3 A criacdo de um mecanismo para o planejamento mutuo

Para essa criacao, debatemos com os alunos a respeito das ferramentas de
ensino que dispunhamos. De inicio, houve um entendimento que o MD seria
abandonado, fato que precisou ser esclarecido, pois tal ferramenta de aprendizagem

tinha sido um investimento de valor material consideravel desses alunos.
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Demonstramos que o MD era “uma” das ferramentas que poderia nortear o nosso
planejamento. Sem pb6-lo de lado, poderiamos desenvolver adequacdes que
atendessem as necessidades de aprendizagem dos alunos de forma mais pratica e
aplicavel ao cotidiano.

Também levantamos informagfes quanto a interacdo dos alunos com as
midias digitais — faixas de audio e plataforma on-line — que o MD da escola
dispunha. Quase como um consenso, 0 computador, para eles, se apresenta como
uma ferramenta de trabalho, mas poucos previam a possibilidade de utilizar esse
dispositivo como instrumento de aprendizagem da LI, bem como as tecnologias do
MD disponiveis e compativeis com celulares. Contudo, o MD ainda seria a principal

fonte de estudo.

4.2.4 O diagnéstico das necessidades de aprendizagem

Alguns dos aspectos desse diagndéstico ja haviam sido relatados pelos alunos
no questionario, como: dificuldade de compreender a LI auditivamente e
gramaticalmente. Um dos apontamentos mais explicitados pelos alunos a partir dos
debates foram suas experiéncias passadas com o ensino da LI. Dentre os registros,
identificamos algumas crengas acerca da aprendizagem da lingua: “a aula deve ser
100% em inglés”, “perder o sotaque”, “ndo se aprende inglés sozinho”, “no final do
curso seria bom eu fazer um intercambio/uma viagem”, “como € a vida 1a?”, “preciso
do inglés s6 para passar na prova do mestrado/doutorado”, “na escola so6
aprendiamos o verbo to be”.

A partir desse Ultimo, questionamos o0s alunos quanto ao que eles
compreendiam acerca do verbo to be (ser/estar). A maioria expressou que se tratava
das formas de dizer ou escrever do verbo ser e estar do portugués. Questionamos
novamente se, no Nosso dia-a-dia, expressamos mais 0 que somos e onde estamos
ou se expressamos mais 0 que fazemos. Como a resposta majoritaria foi sobre o
gue fazemos, faremos, temos que fazer ou fizemos, exemplificamos o0 que seria uma
tomada de decisdo sobre o que aprender: iniciar nossos estudos de LI a partir do

gue fazemos (verbos de ag&o) em vez do que somos (verbo ser) (grifos nossos).
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Embora a primeira exposicdo de conteudo do MD do aluno dentro do
planejamento da metodologia da escola de idiomas ndo contenha isso, a partir da
nossa experiéncia empatica de analise, sabiamos quais conteddos poderiam ser
abordados na primeira aula. Se iriamos demonstrar possibilidades de tomadas de
decisdo dos alunos, necessitdvamos de estratégias didaticas.

Ao demonstrar o que € a possibilidade de escolha sobre o que aprender,
surgiram os primeiros questionamentos dos alunos: “E assim funciona?”, “Tem isso
no livro?”. Esclarecemos que era possivel abordar a proposta da primeira licdo do
MD dentro dessa teméatica em aprender a falar o que fazemos (Do) em vez de o que
somos (to be). Os alunos concordaram em vivenciar a experiéncia e isso modelou as
nossas duas primeiras aulas (Anota¢cdes do diario de campo).

Apés a experiéncia de tomada de decisdo quanto ao que eles desejavam
aprender, na terceira aula, partimos, juntamente com 0s alunos, para a exposi¢ao
dos contetdos programados e dos que poderiam ser acrescidos para atender as
necessidades desses alunos.

Conforme Knowles, Holton Il e Swanson (2005, p. 124):

Constructing a model of desired behavior, performance, or
competencies is an effective vehicle for determining learning needs.
There are three sources of data for building such a model: the
individual, the organization, and the society. To the cognitive,
humanistic, and adult education (andragogical) theorists, the
individual learner's own perception of what he or she wants to
become, what he or she wants to be able to achieve, and at what
level he or she wants to perform is the starting point in building a
model of competencies (KNOWLES; HOLTON IIl; SWANSON, 2005,
p. 124).%4

Dois dos alunos, com 40 e 50 anos, declararam querer adquirir apenas as
habilidades de leitura e interpretacdo — algo proximo do inglés instrumental —, pois
esse era o seu foco de aprendizagem. Os demais alunos do grupo se dispunham a
trabalhar as quatro habilidades linguisticas: falar, ler, ouvir e escrever, mesmo que

ndo adquirissem proficiéncia de forma igual em todas elas. A partir de exposicoes

54 Constructing a model of desired behavior, performance, or competencies is an effective vehicle for
determining learning needs. There are three sources of data for building such a model: the individual,
the organization, and the society. To the cognitive, humanistic, and adult education (andragogical)
theorists, the individual learner's own perception of what he or she wants to become, what he or she
wants to be able to achieve, and at what level he or she wants to perform is the starting point in
building a model of competencies (traducéo nossa).



114

orais e visuais, esclarecemos a esses dois alunos que as quatro habilidades
linguisticas poderiam ser trabalhadas e, dentre elas, estavam as duas habilidades
gue eles almejavam. Ou seja, aprender as demais habilidades néao prejudicaria a sua
aprendizagem. Contudo, esclarecemos que, caso eles nao se dispusessem a
trabalhar as demais habilidades, nés ndo tratariamos de modo diferenciado nem
eles e nem seus colegas, mesmo porque, ao ter essa visdo mais direcionada sobre
0 que queriam aprender, poderiam contribuir com o grupo nas habilidades que mais

se destacassem neles.

4.2.5 A formulacéo de objetivos do programa

Chegando a um consenso, os alunos, a partir da proposta de conteudo do
MD, analisaram quais fun¢des da linguagem, pontos de aprendizagem, vocabulario
e expressdes seriam abordadas em cada licdo. Inicialmente, questionaram se
haveria tempo de acrescentar contelidos a proposta do livro e se isso ndo o0s
sobrecarregaria. Esclarecemos que o livro estava planejado para ser trabalhado em
36 horas-aula, mas uma vez que ja haviamos preparado todas as licbes do livro,
também ja tinhamos calculado quanto tempo disporiamos para a aplicacdo das
técnicas andragdgicas. Esse curso de nivel basico dispde de um cronograma bem
maior, cerca de 5 meses com duas aulas semanais de uma hora e trinta minutos
cada. A partir disso, n6s e os alunos elaboramos o nosso cronograma dos
encontros, Quadro 1, que nos apontou um total de 52 horas aula disponiveis para o

Nosso processo de ensino aprendizagem em nivel basico da LI.

Quadro 1 — Cronograma das aulas.

Fevereiro Marco Abril Maio Junho Julho
Terca | Quinta | Terca | Quinta | Terca | Quinta | Terca | Quinta | Terca | Quinta | Terca | Quinta
2 4 6 2 4 1 4 6
7 9 11 F* 9 11 6 8 11 13
14 16 18 20 16 18 13 F*
23 21 23 25 27 23 25 20 22 Total: 52
F* 28 30 30 27 29 horas aula.

Fonte: Banco de dados do pesquisador.
NOTA — *Feriados.
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Devido as 12 licdes do MD apresentarem uma quantidade consideravel de
conteudo a ser questionado, analisado, decidido e estudado em uma uUnica aula, os
participantes optaram pela organizacdo de planejamentos individuais para cada
licdo, nas quais, ao término de cada uma, contetdos que eles gostariam de sugerir

seriam anexados a cada proposta de licao do livro.

4.2.6 O planejamento de um padrao de experiéncias de aprendizagem

Um dos pontos mais significativos sobre a aprendizagem de adultos é que
eles aprendem por sua prépria iniciativa, mais profunda e permanentemente do que
sendo ensinados. Esses tipos de aprendizagem devem levar em consideracao as
necessidades e expectativas das organizacoes, profissdbes e sociedade. Os
contratos de aprendizagem, propostos pelo método andragdgico, fornecem um meio
para negociar uma reconciliacdo entre essas necessidades e expectativas externas
e as necessidades e interesses internos do aluno.

Para Knowles (1973), o planejamento das experiéncias de aprendizagem gera
um compromisso muatuo entre alunos e professores e, muitas vezes, colegas. Ao
participar do processo de diagnéstico de suas necessidades, formular objetivos
pessoais, identificar recursos, escolher estratégias e avaliar realizacdes, o aluno
desenvolve um senso de propriedade (e comprometimento) com o plano. A soma
dessas atividades resulta em contratos de aprendizagem.

Além disso, na educacado tradicional, a atividade de aprendizagem é
estruturada pelo professor e pela instituicdo. Para Knowles, Holton Il e Swanson
(2005), o aluno é informado sobre quais objetivos trabalhar, quais recursos usar,
como e quando usa-los, bem como o cumprimento dos objetivos a serem avaliados.
Essa estrutura imposta entra em conflito com a necessidade psicoldgica do adulto
de se autodirecionar e pode induzir resisténcia, apatia ou evasao.

Na aprendizagem baseada em grupo especificamente, o contrato de
aprendizagem é um modo de esclarecer e deixar explicitos os objetivos de
aprendizagem da experiéncia em sala de aula, tanto para aluno, quanto para o
professor (KNOWLES, 1973).
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Conforme a proposta andragogica, reconhecemos que a matricula em um
curso privado e a aquisicdo do MD e seus recursos (faixas de audio e acesso a
plataforma on-line) representam o primeiro passo motivacional desses alunos para a
aprendizagem. Apé6s abordagem e demonstracdo de como seria possivel atrelar o
uso desse material a um processo de mediagdo andragogico de aprendizagem de
LI, a partir do MD dos alunos e, com eles, desenvolvemos 0 nosso contrato de
aprendizagem.

A seguir, demonstramos como 0s passos para diagnosticar as necessidades
de aprendizagem, a especificacdo de objetivos, 0s recursos e as estratégias, a
execucdo do planejamento e a avaliagdo do aprendizado foram planejados e
desenvolvidos com os alunos.

Ao concluir a licdo 9, por exemplo, deu-se o planejamento da licdo seguinte, a
qual aborda questdes sobre as habilidades pessoais de cada um, as qualidades do
individuo, o uso do verbo to be (ser), profissées e adjetivos de humor, como consta

no Quadro 2.

Quadro 2 — Plano de ensino para a Li¢ao 9 do MD.

Licéo Funcbes Pontos de Vocabulério e
Aprendizagem expressoées
Licéo 9 ePerguntar e responder no | eVERBO TO BE — eProfissdes
gue as pessoas sdo boas Presente eHumor (estado de
eFalar sobre as qualidades espirito)
das pessoas

Fonte: Banco de dados do pesquisador.

A partir da nossa explicacao oral e visual (material digital na TV), em relacao
aos conteudos que seriam abordados na licdo, o nome das profissdes foi o que mais
chamou a atencdo dos alunos. Eles questionaram se a maioria das profissbes
existentes seria abordada na licdo. Como ao todo a licdo aborda o nome de apenas
dezessete profissdes, eles questionaram se as suas profissdes seriam estudadas na
licdo.

Uma vez que o planejamento do livro ndo contemplava as profissbes dos
alunos, especificamente, esta foi a primeira sugestao proferida por eles. Atrelado a
iSso, 0 segundo questionamento foi se havia algum contetdo que poderia ser melhor

explorado. Explicamos que aprenderiamos a expressar em que area cada pessoa se



117

destaca ou possui mais afinidades. Entretanto, esse conteido em inglés implica em
uma regra. Se expressamos “‘somos bons em + substantivo® (I'm good at
languages’), a escrita ocorre de uma forma, expressao seguida de substantivo. Se
expressamos “somos bons em + uma atividade” (I'm good at ‘speaking languages’),
a escrita, fala e prontncia ocorrem de forma diferente, expressédo seguida de verbo
no infinitivo, devido ao uso da preposicao at.

Por fim, ao tratar de vocabulario, a licdo propde o aprendizado de adjetivos
que descrevem estados de humor das pessoas no dia-a-dia. Em se tratando da
juncéo do verbo ser, que iriamos abordar na licdo, os alunos indagaram, a partir dos
adjetivos apresentados no livro, se seria possivel anexar e compreender outros
adjetivos que também descrevessem personalidade. Como o uso do verbo to be
possibilita as duas formas, n6s e os alunos planejamos listas de adjetivos para
descrever as personalidades das pessoas. Adiante, podemos comparar como a licdo
estava planejada pelo MD, no Quadro 3, e como ficou a licdo, apds o planejamento

feito com os alunos, no Quadro 4.

Quadro 3 — Plano de ensino do livro.

Licéo Funcbes Pontos de Vocabulério e
Aprendizagem expressoées
Licdo 9 ePerguntar e responder no eVerbo To Be — eProfissbes: ator,
que as pessoas sao boas Presente arquiteto, atendente,
eFalar sobre as qualidades diretor, chefe, dentista,
das pessoas cabeleireiro, fotografa,

gargcom, secretario,
policial, enfermeiro,
médico, cantor,
projetista, veterinario,
jogador.

eAdjetivos de humor:
empolgado, chateado,
sonolento, feliz,
cansado, nervoso,
calmo, triste, bravo.

Fonte: Banco de dados do pesquisador.

Quadro 4 — Plano de ensino andragogico.

Licéo Funcbes Pontos de Vocabulério e
Aprendizagem expressbes
Licdo 9 ePerguntar e responder no | eVerbo To Be — eProfissbes: ator,
que as pessoas sao boas Presente arquiteto, atendente,
eUso do -ing apds diretor, chefe, dentista,
preposicao at ** cabeleireiro, fotégrafa,
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eFalar sobre as qualidades
das pessoas

garcom, secretario,
policial, enfermeiro,
médico, cantor,
projetista, veterinario,
jogador.

ebiomédico, escrivao,
professor, aluno,
fisico, dentista,
lenhador e outros***
eAdjetivos de humor:
empolgado, chateado,
sonolento, feliz,
cansado, nervoso,
calmo, triste, bravo.
eAdjetivos de
personalidade: irritado,
faminto, entediado,
sedento, preocupado,
etc, ***

Fonte: Banco de dados do pesquisador.

NOTA — **Conteudos que podem ser trabalhados (sugestdo nossa).

NOTA — ***Conteudos escolhidos pelos alunos (proposi¢ao dos alunos).

Com isso, exemplificamos como desenvolvemos 0 nosso planejamento (ou

contrato) de aprendizagem que também pdde ser revisto e debatido ao longo do

processo, por meio da conducdo das experiéncias de aprendizagem e com técnicas

e materiais adequados.

4.2.7 A conducao das experiéncias de aprendizagem

Uma vez que, no método andragdgico, os alunos possuem o poder de tomar

decisdes quanto a contetdos a serem estudados, também podem pesquisar outras

formas de abordéa-los, e que podem ser compartilhadas com os demais colegas.

Para tanto, ndo podiamos simplesmente pedir aos alunos que buscassem, por conta

prépria, qualquer contetdo a ser trabalhado nas aulas, como copiar um texto da

internet e trazer para a sala de aula, por exemplo, pois a condugcdo dessas

experiéncias de aprendizagem implica no uso de técnicas e materiais adequados.

Para tanto, era necessario fornecer meios, referéncias e estratégias para as

eventuais pesquisas que eles realizariam. Principalmente no que se refere a

producgédo escrita e vocabulério, direcionado a area de interesse de cada aluno.
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Para o uso de técnicas e materiais adequados, e para incentivar um Vviés
pesquisador nos alunos, consideramos, a partir da nossa experiéncia docente e em
pesquisa, um esclarecimento quanto a forma de se pesquisar conteudo para as
aulas de LI. Uma das que abordamos foi a classificagao de palavras em inglés, uma
vez que parte consideravel delas, nesse idioma, nédo representa significado unico se
nao estiverem contextualizadas.

Segundo Crystal (2003), quando os linguistas comecaram a olhar de perto a
estrutura gramatical inglesa, nos anos 1940 e 1950, eles encontraram tantos
problemas de identificacdo e definicdo que o termo componente do discurso logo
caiu em desuso, sendo introduzida a classe de palavras, em vez disso. Elas sao
equivalentes a partes do discurso, mas definidas de acordo com critérios linguisticos
rigorosos. A titulo de exemplo, a palavra work, de forma isolada, pode significar: um
substantivo (trabalho), um verbo (trabalhar), um imperativo (trabalhe), um adjetivo
(de trabalho) ou um verbo composto work out (exercitar-se). Por conseguinte,
elucidamos que em um dicionario, impresso ou on-line, e plataformas de traducao
on-line, geralmente apresentam a classificagao da palavra pesquisada.

Nesse caso, exploramos as nomenclaturas desses termos em inglés: noun
(substantivo), verb (verbo), imperative (imperativo/comando), adjective (adjetivo) e
phrasal verb (verbo composto). Também sugerimos uma lista de sitios das mais
renomadas universidades e centros de ensino de LI na internet para a busca de
textos inteiramente em inglés, como oxfordenglish.co.uk, cambridgeenglish.org,
thesaurus.com, dictionary.com. Sugerimos esses sitios porque além do seu acesso
ser gratuito, a maioria deles possui 0 recurso de se conhecer a palavra ou expressao
pesquisada na sua fonética, nos seus sotaques variados, na sua classificacéo
semantica e sua origem etimoldgica, conforme Figura 12. Ndo obstante, a pesquisa
poderia levar os alunos a descobrirem outras plataformas de pesquisa e essas

poderiam ser compartilhadas com os demais colegas.
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Figura 12 — O sitio dictionary.com e a busca pela palavra work.

Fonte: www.dictionary.com.

A partir disso, podemos inferir que teriamos apontado um mecanismo de
pesquisa bem confuso aos alunos se nao possuissemos certa base metodoldgica.
Em sintese, se os alunos fossem adquirir uma lista de palavras e textos de sua
preferéncia, agora, a partir de nossa explanacao, eles deteriam meios de realizar
sua pesquisa de forma mais objetiva. Isso ndo significa que tornamos os alunos
pesquisadores em LI, mas apenas fornecemos meios para incentivar sua autonomia
em pesquisa.

Para a interpretacdo e uso de textos sugeridos pelos alunos, pedimos apenas
0 envio dos mesmos com antecedéncia, via e-mail, para que pudéssemos nos
preparar metodologicamente e explorar os pontos de aprendizagem que tais textos
nos proporcionariam. O mesmo pedido realizamos para outras sugestdes de praticas
de aprendizagem, como musicas e trechos de filmes, por exemplo.

Conforme os mecanismos de sugestdo de conteudo e de pesquisa que 0s
alunos foram desenvolvendo, as suas contribuicdes se tornaram mais participativas.
Citando caso analogo registrado em nosso diario de campo, ao concluir a licdo 7, ja
haviamos estudado o tempo presente do inglés, todos os pronomes de tratamento,
0s pronomes obliquos, conjugacdes em terceira pessoa do singular e plural. Uma
aluna, cuja area de trabalho e estudo é a odontologia, forneceu um artigo cientifico
sobre a odontologia forense que ela estava estudando. Antes de trabalharmos
trechos do artigo com os demais alunos, desenvolvemos uma sequéncia de
perguntas para interpretacdo. Nesse artigo, pudemos fazer a leitura em voz alta,
explorar vocabulério desconhecido, identificar a gramatica estudada e a identificagéo
e afericdo de palavras cognatas. Adiante, expomos apenas o resumo desse artigo,


http://www.dictionary.com/

121

no Quadro 5, para demonstrar o que pudemos trabalhar. Os trechos sublinhados

representam alguns dos conteudos identificados pelos alunos.

Quadro 5 — Texto de artigo cientifico.

Forensic dentistry or forensic_odontology admits (1) dentists’ participation or
identification of the victim and assisting legal and criminal issues. It refers (2) to the
proper handling, examination, identification and evaluation of dental evidence. This
article summarizes the evolution of forensic odontology that started right from Garden of
Eden to the modern scenario in identification of the gang rape case which happened in
the state capital. Forensic dentistry plays (3) a significant role in identifying the victims of
crime, deceased individuals through the examination of anatomical structures, dental
appliances and dental restorations.

Fonte: www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC4439663/

O primeiro exemplo questionado (1) pela aluna (A7) foi sobre o uso do verbo
to admit (admitir, consentir). A regra gramatical exige o acréscimo das terminacdes
“s”, “es” ou “ies”, em verbos seguidos pelos pronomes he, she, it, no tempo presente
do modo indicativo, na forma afirmativa do inglés. O questionamento, ndo apenas
dessa aluna em questdo, mas também de outros, foi quanto a escrita e seu
significado. Trata-se de uma palavra cognata de certa forma, comumente utilizada
em artigos cientificos da area da saude ao se referir a admissao de pacientes, dando
o sentido do verbo admitir como: acolher, receber, abrigar, amparar e hospedar.
Entretanto, em textos mais cotidianos, o sentido da palavra admitir remete a
significados como: reconhecer, aceitar, assumir e concordar.

O segundo exemplo (2), foi apenas um questionamento se 0 pronome reto it
estava representando a odontologia forense, enquanto o terceiro exemplo (3)
remetia aos contelddos estudados anteriormente. As palavras Forensic dentistry
formam um sujeito singular, em terceira pessoa, 0 que exige a conjugacao do verbo
to play para plays, apds o sujeito.

Contudo, houve quem desconsiderou o uso desse texto. Em nosso diario de
campo constam registros de que esse aluno (A2), veterinario, relatou que o
vocabulario estudado nos trechos do artigo ndo representava ou nao tinha conexao
com sua realidade de trabalho e estudo. Propusemos a solucdo de conflitos por
meio de debates. Entretanto, outra aluna (A5), escriva policial, relatou que o
vocabulario dos trechos do artigo também ndo se conectava plenamente com a sua

area, mas gue o termo “forense” estaria muito presente no seu meio de trabalho e, 0
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fato de saber a forma escrita e a pronincia dessa e de outras palavras, atendia de
certa forma as suas expectativas de aprendizagem. Acreditamos que pudemos
solucionar as indagacdes do aluno insatisfeito e lembrar a todos que estavamos
trabalhando em grupo, em que opinides divergentes sempre poderiam ocorrer, mas

que por meio do didlogo, seriamos capazes de encontrar o entendimento.

4.2.8 A avaliacao dos resultados da aprendizagem

Esse elemento se apresentou como um dos mais controversos do nosso
estudo. Segundo Knowles (1973), adultos ndo se sentem bem ao serem avaliados
da forma como conhecemos por outros adultos. Para a andragogia, avaliam-se
resultados obtidos pelos alunos adultos numa proposta geral de aprendizagem. Em
especifico, esse curso escolhido pelos alunos ndo propde uma avaliacao final (uma
ou duas folhas de exercicios que resultam em uma nota ou média) para obter
resultados dos alunos, mas sim, que eles sejam avaliados a partir das suas
competéncias de aprendizagem. NO n0osso caso, as competéncias comunicativas.

Em concordancia com a proposta desse curso, dessa escola de idiomas e sua
metodologia, ndés podemos avaliar as competéncias oral e escrita dos alunos a partir
do dia-a-dia e em sala de aula. A compreenséo auditiva pode ser avaliada por meio
da participacdo dos alunos na plataforma on-line, onde eles também demonstram
sua compreensao gramatical.

Por se tratar de um modelo de aprendizagem ancorado em uma educacéao
democrética, os alunos adultos, suas ideias, opinides e divergéncias sao ouvidas e
tratadas com atencédo. Acreditamos que, pelo fato de trabalharmos com pessoas
responsaveis pelas suas proprias vidas, cientes de seus papéis sociais, que se
dispuseram a investir tempo e recursos financeiros em uma aprendizagem, bem
como uma influéncia muito presente dos métodos de ensino tradicionais, a
suposicdo de ndo haver uma avaliacdo convencional — uma ou duas folhas de
exercicios que resulte em uma nota ou média final —, despertou questionamentos
dos alunos quanto a credibilidade, ndo apenas do método andragdgico, mas

também do método avaliativo proposto pela rede de ensino.
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Apés debates e propostas de avaliacdo distintas, realizados no primeiro més
de aula, chegamos a um consenso. Equiparamos o sistema avaliativo tradicional, da
metodologia dessa rede de ensino com algumas modificagcbes. O método regular
para um curso do mesmo nivel esta dividido em: um simulado a cada trés licbes e
uma avaliacdo a cada seis licbes. As avaliagbes do método regular se concentram
em: uma avaliacdo escrita, folna de exercicios escritos com perguntas abertas e
fechadas, questdes de multipla escolha e uma interpretacdo de texto com perguntas
abertas e fechadas. Uma avaliacdo auditiva com questdes de multipla escolha e
perguntas fechadas. Totaliza, assim, quatro avaliacdes, que tém seus resultados
divididos por quatro para se chegar a média final.

No grupo, dividimos o estudo das doze licbes do MD em trés ciclos,
resultando em quatro licbes para cada um. Ao final de cada ciclo, elaborariamos um
teste para avaliar o conhecimento adquirido por esses alunos em cada habilidade
linguistica e, a partir dele, realizariamos discussfes sobre os resultados, para que 0s
alunos pudessem compartilhar suas experiéncias de aprendizagem. A partir disso,
seguindo as orienta¢cdes andragdgicas de Knowles (1980), realizariamos o ultimo
elemento proposto pelo método andragdgico, se necessario, um novo diagnéstico
das necessidades de aprendizagem.

Denominamos as avaliacdes que desenvolvemos de Diagnostic Test>®
(Apéndices B, C e D), seguindo as recomendacdes andragdgicas. Nesse teste,
elaboramos exercicios com a mesma estrutura das avaliagdes convencionais do
método regular do curso, mas com um acréscimo. Na avaliacdo escrita, como
exercicio final, inserimos uma proposta de producéao textual.

Entretanto, ao final do semestre, os alunos decidiram se submeter a mesma
avaliacao final convencional do curso da escola de idiomas (Apéndice E), para se
assegurarem de que a mediacdo orientada pela andragogia possibilitava a eles
resultados satisfatérios nesse tipo de avaliacdo. Concordamos com essa decisao,
uma vez que na perspectiva andragoégica os alunos podem fazer proposi¢cdes quanto
aos encaminhamentos de ensino e de aprendizagem.

Acreditamos que o desenvolvimento dos Diagnostic Tests forneceu aos
alunos um exemplo pratico e real no que se refere a sua participacdo nas tomadas

de decisdo propostas pela andragogia. Ao mesmo tempo, sanou as duavidas

55 Avaliacao de diagnéstico.
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pendentes daqueles que questionavam a aplicagdo do método quando os resultados
foram revelados. Para uma compreensdo mais ampla, precisamos compreender

como o projeto de mediacéo didatica se desenvolveu ao longo desse processo.

4.3 O PERCURSO EMPREENDIDO COM O PROJETO DE MEDIACAO DIDATICA
PARA O ENSINO DE LI ORIENTADO PELA ANDRAGOGIA

Estavamos familiarizados com a escola onde atuamos como professor desde
2013, mas anteriormente, ja haviamos trabalhado em outra escola da mesma rede
de ensino desde 2008, porém em outra cidade. Isso nos proporcionou nove anos de
interacdo a metodologia dessa rede de ensino. Convém lembrar que geramos 0s
dados pelo periodo de um semestre, nessa escola de idiomas, de um municipio do
Oeste do Parana. O numero total de alunos do grupo participante da pesquisa foi
determinado pelas matriculas realizadas nesse semestre, 0 que resultou em um
grupo de nove participantes, conforme mencionado no capitulo 1 desta dissertacéo.
Inicialmente, a esses alunos foi aplicado um questionario (Apéndice 1) que trouxe
informacdes sobre suas condi¢gbes socioecondmicas e seus niveis de dificuldade de
aprendizagem em LI. Na sequéncia, desenvolvemos juntamente aos alunos um
contrato de aprendizagem orientado pelas propostas andragogicas. Ao longo de
todo o processo, fizemos uso de um diario de campo para anotacbes que
descreveram o dia-a-dia de sala de aula e seus acontecimentos e as quais
recorremos para descrever esse percurso. Por fim, os resultados da avaliacao final
tornaram-se dados de analise para complementar a discussdo sobre os efeitos da
execucao de métodos andragdgicos na aprendizagem de LI pela turma de alunos
adultos participantes da pesquisa.

Iniciamos o contato com os participantes em fevereiro de 2017, com as
saudacfes formais de boas-vindas entre n6s e os alunos. Alguns aspectos
motivacionais de aprendizagem de uma LE j& emergiram. Fizemos uma
apresentacao oral e visual do curso da escola de idiomas e sua metodologia. Apos
essa exposicdo, convidamos os alunos para preencherem o questionario que
investigou suas percepc¢des sobre o ensino e a aprendizagem de LI para adultos
(Apéndice A). Esclarecemos a eles que nado se tratava de uma atividade avaliativa,

mas sim parte de uma pesquisa cientifica em que buscavamos identificar suas ideias
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sobre o ensino e a aprendizagem dessa lingua, suas motivacdes, avangos e
dificuldades que encontravam no estudo de LI. Também explicamos que o
guestionario ndo necessitava de identificacdo, deixando-os, assim, mais a vontade
para respondé-lo.

A principio, alguns dos alunos, especialmente 0os que ndo se encontram na
vida académica, se sentiram surpreendidos pela mencdo do termo “pesquisa
cientifica”, especificamente por se tratar de um ambiente de ensino formal privado.
Esclarecemos a respeito do que € uma pesquisa cientifica e também contamos com
a explicacao de outros alunos adultos que se encontravam na vida académica. Com
isso, todos demonstraram receptivos a proposta e dispuseram de 30 minutos para o
preenchimento do questionario. Ao término das respostas, 0s questionarios foram
depositados em um envelope por eles.

Na sequéncia, sentamos em meio aos alunos e fizemos esclarecimentos
formais a respeito de um processo de mediacdo didatica no ensino de LI, como LE,
orientado pelos principios da andragogia. Os alunos revelaram desconhecer tal
termo (andragogia). Uma breve exposicdo do processo, preparada por nés,
realizada por meio do programa PowerPoint na TV, com algumas elucidacées no
quadro, foi necessaria. Nesse momento, 0s alunos ja se encontravam ansiosos pelo
primeiro contato formal com a LI e o uso do MD adquirido, tarefa realizada nos 30
minutos restantes da primeira aula que abordou saudacdes, apresentacdes e os dois
primeiros pronomes de tratamento da LI (I e You).

ApoOs seis dias desde o primeiro encontro, iniciamos a aula com uma
conversacao sobre os dias que se passaram (feriado de carnaval), recapitulando o
contelido e os assuntos abordados anteriormente, seguido de uma leitura e pratica
oral. Era o momento de expor mais detalhadamente ao grupo o que seria um
processo de mediacao didatica no ensino de LI como LE, orientado pelos principios
da andragogia. Relatamos por quem e onde foi criada essa teoria da aprendizagem
adulta e seus principais postulados. Conforme o principal teérico do método,
Knowles (1973), explicamos que a andragogia € um processo baseado em: 1) a
necessidade do aluno de aprender; 2) o autoconceito do aluno; 3) a experiéncia
prévia do aluno; 4) a disposi¢do para aprender; 5) a orientacdo para aprender; e 6) a

motivacao para aprender.
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Paulatinamente, percebemos que os alunos reconheciam suas necessidades
de aprender. Para Tough (1979 apud KNOWLES, HOLTON Il e SWANSON, 2005,
p. 64), “The need to know are real or simulated experiences in which the learners
discover for themselves the gaps between where they are now and where they want
to be.”®, nesse caso, a aprendizagem de uma LE. Assim, eles expuseram suas
limitacdes perante a lingua e indagaram quais eram 0S passos € 0 tempo necessario
para que a aprendizagem dela comecasse a fluir.

Por meio de debates, esclarecemos o que € o autoconceito dos alunos. Por
serem adultos, eles sdo responséveis por suas proprias decisées, por suas proprias
vidas. A partir desse autoconceito é que eles desenvolvem uma necessidade
psicolégica de serem vistos e tratados por outros como seres autdbnomos. Eles
resistem a situagbes nas quais percebem que outros estejam impondo suas
vontades (KNOWLES, 1973).

Os alunos demonstraram certo conforto ao saberem que ndo seriam tratados
como pessoas totalmente dependentes do que ndés ensinariamos. Isto é, sempre ter
de aguardar uma instrucdo para dar um passo adiante. A0 mesmo tempo,
guestionavam se seriam capazes de prosseguir por eles mesmos. Mas, a reflexdo e
o reconhecimento de que eles ja haviam dado o primeiro passo, aprender uma LE,
rompeu, de certa forma, a barreira de se sentirem totalmente dependentes.

A partir de reflexdes sobre a experiéncia dos alunos, eles perceberam que
possuem um volume maior de aprendizagens distintas em relacdo aos jovens, em
consequéncia da sua idade e da sua responsabilidade enquanto adultos. Contudo,
ainda ndo estava claro para eles como suas experiéncias de vida poderiam
contribuir com a aprendizagem da LI.

Para isso, explicamos que para a andragogia, a partir de Knowles (1973), os
adultos portam uma variedade maior de diferencas individuais do que a de um grupo
de criancas. Em geral, grupos de adultos sdo mais heterogéneos em termos de
bagagem, estilos de aprendizagem, motivacdes, necessidades, interesses e
objetivos do que grupos de criancas. Por isso, uma maior énfase na educacdo de
adultos é colocada na individualizagdo de estratégias de ensino e aprendizagem. Ao

mesmo tempo, esclarecemos que a andragogia aponta para o fato de que uma

56 As necessidades de aprender sdo experiéncias reais ou simuladas em que os alunos descobrem
por si mesmos as lacunas entre onde estéo agora e onde querem estar (traducéo nossa).
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maior experiéncia pode deter alguns efeitos potencialmente negativos, pois a
medida que acumulamos experiéncia, nos inclinamos a desenvolver habitos
mentais, preconceitos e suposi¢cdes que tendem a fechar nossas mentes a novas
ideias, novas percepc¢des e modos de pensar alternativos. Sendo assim, no decorrer
do processo, estariamos voltando a esse polo, quando necessario, para refletir
sobre quais aspectos vivenciariamos.

O fato de esses alunos adultos terem ingressado em um curso formal de
idiomas j& demonstrava certa disposi¢cdo para a aprendizagem. Todavia, trabalhar
com um grupo de adultos cientes de seus papéis sociais, implica em lidar com
diferentes conceitos, opinides e visdes de mundo. Especialmente em um ambiente
privado de ensino, existe a possibilidade de que os alunos exijam que o professor
ensine “o que os alunos estdo pagando para aprender’ (grifo nosso). Felizmente,
acreditamos que n&o nos deparamos, pelo menos ndo de forma declarada, com tal
espécie de questionamento.

Entendemos que, principalmente nés, professores, no nosso tipo de pesquisa,
Nao exercemos uma posi¢ao central enquanto educadores, mas sim de agentes de
mudanca. Para a andragogia, nés podemos aproveitar todas as oportunidades para
enriquecer o conhecimento dos alunos e garantir o seu desenvolvimento integral.
N&o devemos agir de forma autoritaria, e sim, oferecer ampla liberdade e simpatia
aos alunos. Sermos objetivos, independentes de preconceitos e favoritismos.
Necessitamos manter uma relagcdo cordial com os alunos, sendo agentes de
mudanca e facilitadores da cultura democratica do ensino (KNOWLES, 1973).

O que nos leva a refletir sobre uma educacéo inclusiva e democratica,
especialmente se tratando da aprendizagem adulta. De acordo com Cherrington
(1939 apud KNOWLES, HOLTON III; SWANSON, 2005, p. 43):

Authoritarian adult education is marked throughout by regimentation
demanding obedient conformity to patterns of conduct handed down
from authority. Behavior is expected to be predictable, standardized
[...]. Democratic adult education employs the method of self-directing
activity, with free choice of subject matter and free choice in
determining outcomes. Spontaneity is welcome. Behavior cannot with
certainty be predicted and therefore is not standardized. Individual,
critical thinking is perhaps the best description of the democratic
method and it is here that the gulf is widest between democracy and
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the authoritarian system. (CHERRINGTON, 1939, p. 244-245 apud
KNOWLES; HOLTON Ill; SWANSON, 2005, p. 43).%’

Embora a maioria desses alunos se sentisse “pressionada” por fatores
externos a aprender uma LE, e se dispuseram a investir boa parte de seu tempo e
recurso financeiro e material para isso, ndo podiamos garantir que, no decorrer dos
estudos, esses alunos estariam motivados e permaneceriam no curso. Coube a na@s,
enquanto agentes de mudanga, debatermos com eles sobre quais seriam suas
responsabilidades, enquanto alunos, para que seus objetivos fossem alcancados.
Ressaltamos que o primeiro passo em dire¢cdo ao conhecimento ja havia sido dado,
e que, enquanto adultos dispostos a uma nova aprendizagem, estariamos
trabalhando em grupo para a aprendizagem de todos, respeitando suas diferencas e
dificuldades de aprendizagem.

Dessa forma, explicamos que a andragogia reconhece que os adultos estéo
aptos a aprender coisas que precisam saber para lidar de forma eficaz nas situacdes
da vida real. Assim, a partir das contribuicbes dos proprios alunos, estariamos
desenvolvendo contetdos de aprendizagem que eles pudessem colocar em prética
no seu dia-a-dia.

Segundo Knowles, Holton Ill e Swanson (2005, p. 67), “An especially rich
source of “readiness to learn” is the developmental tasks associated with moving
from one developmental stage to the next..”>® Essa implicacdo critica estad na
importancia de sincronizar as experiéncias de aprendizagem para coincidir com as
tarefas de desenvolvimento, o que vai de encontro a orientacéo para aprender.

Para Knowles, Holton Ill; Swanson (2005), em contraste com a orientacao
centrada no aprendizado de criangas e jovens, os adultos estdo centrados na vida,
na sua orientacdo para a aprendizagem. Os adultos sdo motivados a aprender na
medida em que percebem que a aprendizagem os ajudara a desempenhar tarefas

ou a lidar com problemas que enfrentam em suas situacfes da vida cotidiana. Além

5" A educacdo autoritaria de adultos é marcada por regéncia, exigindo conformidade obediente aos
padres de conduta, transmitidos pela autoridade. E esperado que o comportamento seja previsivel,
padronizado [...]. A educacdo democratica de adultos emprega o método de atividade
autodirecionada, com livre escolha de assunto e livre escolha na determinacdo de resultados. A
espontaneidade é bem-vinda. O comportamento ndo pode ser previsivel e, portanto, ndo esta
padronizado. O pensamento individual e critico é talvez a melhor descrigdo do método democratico e
€ aqui que o abismo é mais amplo entre a democracia e o sistema autoritario (tradugcéo nossa).

58 Uma fonte especialmente rica de disposicdo para aprender sdo as tarefas de desenvolvimento
associadas a um estagio de desenvolvimento para o proximo estagio (tradugdo nossa).
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disso, eles adquirem novos conhecimentos, compreensodes, habilidades, valores e
atitudes de forma mais eficaz quando sdo apresentados aos contextos dessa
aplicacao nas situacdes da vida real.

A partir das respostas dadas pelos alunos no questionério, conseguimos
identificar alguns dos seus fatores motivacionais para a aprendizagem de uma LE.
Os principais foram: melhor qualificacdo profissional, melhores empregos, melhor
desempenho na vida académica e enriquecimento intelectual. A seguir, expomos
alguns dos dados gerados por meio da aplicacdo do questionério, lembrando que no
grupo (nove participantes), das cinco pessoas do sexo feminino, trés (com 21, 24 e
29 anos de idade respectivamente), cursando ensino superior, informaram que
necessitavam aprender inglés para a vida académica. As outras duas alunas (com
36 e outra com 56 anos de idade), j& haviam cursado ensino superior. A primeira
utilizava o inglés no trabalho, e a segunda para enriquecimento intelectual, mas
mencionou que também poderia utiliza-lo no trabalho. As quatro pessoas do sexo
masculino, tinham 21, 29, 40 e 50 anos de idade. Tanto os mais velhos quanto os
mais jovens necessitavam do inglés para o mundo do trabalho e,
consequentemente, na vida académica. A diferengca € que os dois mais jovens
encontravam-se cursando O ensino superior, a0 Mesmo tempo em que 0S mais
velhos ja utilizavam conhecimentos basicos da LI no trabalho, mas necessitavam
aperfeicoar sua proficiéncia em LI para retornar a vida académica (mestrado,
doutorado e publicacdes). O Grafico 1 apresenta o grau de escolaridade dos

participantes.

Gréafico 1 — Grau de escolaridade.
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Fonte: Banco de dados do pesquisador.
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E possivel observar no Grafico 1 que cerca de 55% dos participantes
possuiam ensino superior incompleto e cerca de 45% possuiam ensino superior
completo. A maioria das pessoas mais jovens estava na vida académica e nao
demonstrava resisténcia quanto ao processo ensino-aprendizagem. As pessoas
mais velhas afirmaram estar aprendendo para qualificacdo profissional, para se
prepararem para estudos futuros e, diferentemente dos demais, a pessoa mais velha
de todas (56 anos), afirmou estar aprendendo inglés apenas para enriquecimento
intelectual. A maior parte dos participantes era estudante de nivel superior. Os
demais se subdividiam em biomédico, veterinario, dentista, autbnomo, farmacéutico,
administrador e médico. Essa diversidade de profissdes foi um fator importante, pois
ampliou as formas de abordar a linguagem em diferentes contextos, além de ampliar
a possibilidade de ensino através de géneros textuais e discursivos. O questionario
indagou também sobre conhecimento de linguas estrangeiras. O Grafico 2

apresenta conhecimento dos participantes sobre outras LE.

Gréafico 2 — Saber falar outra LE.
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Um total de seis participantes, préximo a 66,6%, declarou nao saber outra LE,
ao mesmo tempo em que 0s outros trés participantes afirmaram falar uma LE, sendo
essa a Lingua Espanhola. Os que falavam espanhol, ora se sentiam timidos ao
serem levados pelos colegas a se expressar no referido idioma, ora faziam
comparacdes entre as trés linguas (portugués, inglés e espanhol) no
desenvolvimento das aulas. O Grafico 3 apresenta informacfes acerca de falantes

de LE nas familias dos participantes.
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Grafico 3 — Membros da familia que sabem uma LE.
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De acordo com o Gréafico 3, um total de quatro participantes, 44,4%, tém
membros na familia que falam uma LE: um fala inglés, um fala espanhol e dois falam
alemdo. Quando se referiram aos familiares que falam outra lingua, os participantes
demonstraram satisfacdo por terem pessoas bilingues nos seus nucleos familiares, o
qgue poderia ser um fator motivacional para aqueles que podem se expressar no
idioma inglés com um membro de sua familia. Conforme Simons e Fennig (2017), a
similaridade lexical entre o idioma aleméo e o inglés € de 60%, uma oportunidade
para os futuros falantes de inglés compararem o que aprenderiam com seus
familiares nativos no idioma alemao. A parentela dos participantes que sabe falar
outra lingua é formada principalmente por seus pais e avos.

Também consideramos relevante saber se os participantes tinham contato
com falantes de LE fora da escola de idiomas, haja vista que esse pode ser um fator
motivacional para aprender uma LE. As respostas obtidas no questionéario
evidenciam que a convivéncia dos participantes com pessoas falantes de uma LE se
dava através do ambiente de trabalho ou vida académica. A maior parte dos
participantes convive com falantes de outro idioma, seja em ambiente de trabalho,
seja no contexto académico.

Ainda na busca por motivacdes para aprender LI, indagamos se 0 grupo
visitou ou morou em paises falantes nativos da LI. Verificamos que dos nove
componentes, apenas dois estiveram no mesmo pais — os Estados Unidos da

Ameérica, como visitantes (néo a trabalho ou estudo).
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Na busca de compreender a percepc¢éo do grupo sobre o aprendizado de LI, 0
questionario possibilitou as seguintes informac¢des. Perguntamos: a) € importante
aprender inglés? Todos responderam que sim, tanto para seu desenvolvimento
académico, quanto para o desenvolvimento pessoal e profissional. b) Teve
experiéncia com o estudo de inglés anteriormente? As respostas mostraram que a
maioria ja havia estudado na Educacéo Basica e em cursos de idiomas. Isso mostra
gue os participantes ndo estavam estudando inglés pela primeira vez. Destacamos
que, os que disseram ja haver estudado inglés na escola publica, afirmaram néo
lembrar de conhecer estruturas da LI, apenas palavras desconexas. A minoria, 3
alunos, que ja havia estudado inglés em cursos formais de idiomas, disse estar
prestes a relembrar as estruturas e pronuncia das palavras. c) Indagamos se
aprender inglés é facil (ou dificil). Os dados gerados com essa pergunta estdo
expressos no Grafico 4, a seguir.

Gréfico 4: Aprender inglés é.

Muito Dificil '

Dificil I
Fécil l

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9
NUMERO DE PESSOAS

APRENDER INGLES E
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Percebemos, como mostra o Grafico 4, que 60% dos participantes afirmavam
ser dificil aprender inglés e 35% consideraram ser um aprendizado facil. Dos
participantes que afirmavam ser dificil, eram os mais velhos ou 0s que tiveram pouco
contato com o idioma, enquanto os que afirmavam ser facil, encontravam-se
cursando o ensino superior, outro processo de ensino-aprendizagem, além do curso.

As percepcdes sobre o aprendizado das habilidades de ler, escrever, ouvir e
falar em inglés foram levantadas por meio de quatro perguntas constantes no

guestionario. A maioria dos participantes consideraram que ler, ouvir e falar foram as
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etapas mais dificeis da aprendizagem da LI, enquanto escrever era tida como uma
etapa facil. Questionados sobre essas percepcdes, afirmaram que suas dificuldades
quanto a leitura se deviam ao fato de, ainda, ndo conhecerem o vocabulario ou
esquecerem as palavras com frequéncia. Em relagdo a ouvir, afirmaram que a
velocidade com que os audios ou videos em LI aos quais tinham acesso, estava um
pouco avancada em relacdo ao conhecimento que eles possuiam sobre a lingua.
Quanto a falar, ainda se sentiam timidos para se expressar no novo idioma.

Procuramos saber se em sua historia como aprendizes havia algum fator de
desmotivacdo no aprendizado da LI. Constatamos que a maioria dos participantes
se desmotivava no aprendizado devido a falta de disciplina para estudo, falta de uso
do idioma no dia a dia, dificuldades com a gramatica da LI e falta de tempo.

Em parte, essa falta de disciplina para estudos vinha da rotina de pessoas
adultas, responsaveis por elas e seus familiares, que ha muito tempo estavam fora
do ambiente escolar. Fatores como familia, trabalho e vida académica contém
aspectos que podem ser imprevisiveis e acabam por impactar no tempo de estudo
individual de cada um. Especificamente pelo horario das aulas do grupo serem no
periodo noturno, sabiamos que boa parte dessas pessoas disporia de pouco ou
nenhum tempo para a pratica do contetdo estudado nas aulas ap6s o término delas.
Em parte, uma das propostas andragégicas debatida nos capitulos a seguir nos
auxiliaria a lidar com a organizagcdo do tempo de estudo dos alunos. Suas
dificuldades com gramatica poderiam ser superadas a partir de suas necessidades
de aprendizagem previstas pela andragogia e no desenvolvimento do nosso
processo de mediacdo didatica. Por outro lado, a minoria dos participantes
acreditava que o tempo de curso e a dificuldade na fala fossem fatores de
desmotivacao para aprender inglés.

Em coincidéncia a esses fatores, de certo modo, as pesquisas em andragogia

indicam, em concordancia com Knowles, Holton Illl e Swanson (2005), que:

Adults are responsive to some external motivators — better jobs,
promotions, higher salaries, and the like, but the most potent
motivators are internal pressures — the desire for increased job
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satisfaction, self-esteem, quality of life, and the like (KNOWLES;
HOLTON IlI; SWANSON, 2005, p. 68).%°

Tough (1979 apud KNOWLES, HOLTON Il e SWANSON, 2005, traducdo
nossa) descobriu que, embora os alunos adultos estejam motivados a continuar
crescendo e se desenvolvendo, essa motivacdo é frequentemente bloqueada por
barreiras como a concepc¢ao negativa enquanto estudantes de forma passiva e néo
autbnoma, a inacessibilidade de oportunidades ou de recursos materiais e
financeiros, restricbes de tempo e programas que violam os principios de
aprendizagem de adultos. Dessa forma, nos comprometemos a estarmos atentos as
propostas andragodgicas desse processo de mediacdo didatica, reconhecendo que
0os alunos adultos possuem suas condicdes pessoais de aprendizagem. Essa
discussdo nos mostrou a importancia que professores de idiomas para alunos
adultos possuam alguma compreensdo de como as pessoas aprendem® e utilizam
LEs, tendo em vista o interesse em favorecer a aprendizagem. Até entdo, relatamos
algumas caracteristicas do percurso do projeto de mediacdo didatica que
empreendemos. Subsequentemente, mesclamos os principais aspectos de algumas
teorias que dialogam com os desdobramentos desse percurso.

A interacdo significativa e a comunicacdo natural na lingua alvo sé&o
necessarias para a aquisicao de linguagem bem sucedida. Os alunos precisam usar
o idioma e ndo simplesmente falar sobre ele. Os professores podem fornecer aos
alunos oportunidades e propésitos para a comunicacdo que reflitam ou se
relacionem com suas vidas. Por exemplo, didlogos conectados ao dia-a-dia dos
alunos, ndo uma mera repeticdo de um didlogo exposto em um texto ou livro, mas
sim uma traducdo do noticiario nacional, regional ou local para o idioma estrangeiro,
por exemplo; a utilizacdo de materiais auténticos, melhor ainda se forem sugeridos
pelos alunos (LIGHTBOWN, 2000).

Seguindo essa perspectiva, a titulo de ilustracdo, numa das licbes do MD

(licdo 7, MD da escola XX), inicialmente se estudou o passado simples com verbos

5 Os adultos sdo sensiveis a alguns motivadores externos — melhores empregos, promocoes,
salarios mais altos e outros, mas os motivadores mais potentes sdo as pressdes internas — o desejo
de aumentar a satisfacéo no trabalho, a autoestima, a qualidade de vida e outros (tradu¢&o nossa).

0 Conforme Krashen (1981), Lightbown (2000) e Brown (2001), as teorias de aquisicdo de segunda
lingua abordam questdes cognitivas (como o cérebro processa a informacdo, em geral, e a
linguagem, em particular), questdes afetivas (como fatores de emocdo em processamento e
aprendizagem de segunda lingua) e questdes linguisticas (como os alunos interagem e internalizam
novos sistemas de linguagem).
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irregulares e o advérbio interrogativo where (onde). Posteriormente (p. 43), na parte
inicial da pagina, apresenta um vocabulario intitulado Places (lugares) e menciona
alguns lugares: a bar (um bar), a café (um café-restaurante), a snack bar (uma
lanchonete), a restaurant (um restaurante), the shopping mall (um centro de
compras), the movies (cinema), a park (um parque), church (igreja), the countryside
(interior) e the beach (praia). Em seguida, na parte inferior da pagina, uma tabela
estd desenhada em duas colunas. Na esquerda, o aluno deve preencher com o
nome de um colega de turma, na direita 0 nome do local que esse colega tenha ido
para, posteriormente, questiona-lo oralmente, ouvir e escrever a resposta de onde
esse colega foi. Entretanto, o vocabulario apresentado pelo livro ndo atendia ou
representava os locais frequentemente visitados por esses alunos no seu cotidiano.
Assim, antes de prosseguir, foi realizado um levantamento de um vocabulario que
atendesse as necessidades reais dos nossos alunos adultos. Uma vez que a sala de
aula possui computador com acesso a internet e dicionario instalado, além da escola
dispor de dicionario impresso, pesquisamos e explicamos o vocabulario que
atendesse as necessidades reais desses alunos (por exemplo, odontological office
(consultorio odontolégico), veterinary clinic (clinica veterinaria), parents’ home (casa
dos pais), cidades vizinhas ao municipio residente dos alunos e demais locais
frequentados por esses alunos. A partir disso € que desenvolvemos a nossa pratica
de questionar e responder onde, de fato, os alunos e seus colegas estiveram. E
importante destacar que o vocabulario proposto pelo livro ndo foi ignorado, mas sim
ampliado, uma vez que considerando o perfil dos alunos adultos, aplicando-se
principios andragdgicos, a adaptacao da atividade se fez necesséria

Segundo Brown (2001), para se tornarem proficientes, os alunos precisam
passar de um foco concentrado na gramatica, formas e estruturas para usar o
idioma como uma ferramenta para realizar tarefas de comunicacdo. Ha momentos
para se trabalhar gramatica e ha outros para, simplesmente, se expressar uma ideia
por meio da comunicagcdo. Nesse Ultimo caso, ndo convém o uso da correcao
sistematica, apontando em que pontos da expressao oral o aluno falhou. Citando
um caso analogo, tratando-se de uma conversa simulada sobre onde se gostaria de
estar ou conhecer, empregar-se-ia o uso do futuro do pretérito (condicional). Aqui se

deve analisar qual é o foco da conversagdo. Se o aluno pretende expressar o local
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7

de visita, € um ponto a ser observado e estudado. Se o aluno pretende fazer
conjugacodes, € outro.

A partir de anotacfes do nosso diario de campo, podemos mencionar que
houve casos em que estuddvamos um determinado ponto gramatical e, na
sequéncia, promoviamos a criacdo de dialogos, primeiramente escritos e, depois,
lidos e falados. Durante a interpretacdo desses dialogos, os alunos mais voltados
aos pontos gramaticais percebiam na fala dos outros alunos (pelo olhar ou
levantando a mao de forma sutil) que algo estava gramaticalmente errado, embora a
conversacdo fluisse. Ap6s a conclusdo da exposicdo oral, nés e os alunos
guestionavamos se todos haviam compreendido a mensagem. Os alunos mais
voltados aos pontos gramaticais, entdo, refutavam alguns detalhes da conversacao,
conjugacdo de verbos ou colocacdo de advérbios de tempo, por exemplo.
Debatiamos 0 que era necessario adequar e, se necessario, explorhdvamos o
conteudo de outra forma, e prosseguiamos para a pratica conclusiva.

Segundo Krashen (1981), os aprendentes de linguas podem monitorar seu
discurso para a correcdo quando eles tém tempo para concentrar sua atencédo na
forma, e para conhecer as regras linguisticas envolvidas. O professor pode fornecer
aos alunos tempo suficiente para as atividades, para se comunicar e para observar
seu desempenho. Recomenda-se integrar as licGes sobre a gramética, as estruturas
e as regras de linguagem que sao relevantes para a tarefa de comunicagdo em
mMaos.

O MD do aluno, na sua primeira pagina de conteudo, fornece um exemplo
disso. Ha uma lista de comandos e imperativos que podem ser utilizados em todas
as aulas de modo que se crie uma conexdo da primeira a Ultima licdo, uma vez que
esses comandos representam formas imperativas dos verbos e pedidos utilizados no
dia-a-dia, ndo apenas nas aulas de inglés, mas na vida cotidiana. Sdo expressoes
utilizadas até mesmo quando pensamos em voz alta: look (olhe), listen (ouca),
repeat (repita), open (abra), close (feche), hello (ola), thank you (obrigado), excuse
me (com licenga). Assim, o aluno se torna familiar a linguagem sem a necessidade
de utiliza-la apenas quando estd em sala de aula, mas na vida fora dela. No grupo,
essas expressoes se tornaram parte do cotidiano escolar.

Nos materiais utilizados pelo professor em seu préprio discurso, os alunos

podem ser expostos a um nivel de idioma que esteja um pouco acima de uma
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compreensao confortavel. Pode-se oferecer um equilibrio de atividades de leitura e
audicdo mais faceis com desafios mais instigantes, bem como fotos, gestos e textos
guando os alunos sao convidados a usar uma linguagem mais complexa (BROWN,
2001).

Durante nossas aulas, ndo apenas nés, mas também os alunos que possuiam
mais afinidade com a LI, utilizaram-se de exemplos, expressdes e citacbes que
estavam além dos conteudos do MD e das proposi¢cdes dos alunos. Geralmente,
resultavam de falas de filmes, seriados, musicas, propagandas, marcas de produtos,
personagens da literatura de LI, artigos cientificos, etc. Acreditamos que o caréater
interdisciplinar da LA possibilite essa expansdo para além dos contetudos
sistematizados em um planejamento didatico.

Uma demonstracdo de exposicdo do idioma que esteja acima de uma
compreensao confortavel péde ser feita na licdo 3, na qual se estudou numeros (MD

da escola XX, p. 20) e se questionou:

What’s your address?
It's 10 Downing Street.

Conforme a citacéo do livro expde, a proposta era explorar apenas o nome de
um endereco que seria questionado posteriormente em um exercicio auditivo. Entéo,
expusemos aos alunos outro tipo de questionamento: “Where do you live?” (Onde
vocé mora?). A partir das duas licdes anteriores, os alunos ja conheciam o auxiliar
Do, o pronome you (vocé), ou seja, sabiam que se tratava de uma pergunta no
tempo presente direcionada a ele(s). Mas, a maioria desconhecia as palavras where
(onde) e live (viver). Essa ultima, pelo menos, ndo a conheciam como verbo. Ao
esclarecermos a estrutura da pergunta, surgiram as respostas. Com elas, 0s
guestionamentos de como expressar o endereco de cada aluno. Para tanto, foi
necessario, primeiro, elaborar as respostas de cada um na lousa: alunos construindo
as frases, oralmente, em portugués, e nos, traduzindo-as para o inglés. Nas
estruturas das respostas, descrevemos 0s seus enderecos, utilizando as
preposicdes in, on e at.

Como frases simplesmente escritas para serem repetidas ou memorizadas, 0
trabalho j4 poderia dar-se por encerrado. No entanto, por meio do uso das trés
preposicdes exploradas, € que partimos para a funcdo sintatica de cada uma delas.
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Esse contetudo de ensino (preposi¢des in, on, at) apareceria ao longo das demais
licbes do livro sem especificidade de, exclusivamente, aprendé-las para expressar
enderecos. Todavia, esse ensino ndo planejado pelas instrugcbes do livro do
professor pdde ser explorado antecipadamente em um nivel de idioma um pouco
acima da compreensao dos alunos, sem fugir a tematica da licdo que estava sendo
estudada.

Nas primeiras insercbes, percebemos que alguns alunos se sentiam
“‘inferiores” intelectualmente ou “atrasados” em relacdo aos colegas que traziam
exemplos para a sala de aula. Contudo, os debates anteriores sobre um plano de
ensino, desenvolvido em parceria com 0s alunos, davam respaldo e esclarecimento
sobre essas propostas de insercdo. Ao longo do processo, esses sentimentos de
inferioridade foram se esvaindo, transformando-se em momentos de contribuicdo ao
aprendizado, “se nao se utilizaria tal conteudo com o mesmo sentido ou situacao
original, poderia ser utilizado em outras situagdées”, segundo um dos alunos, A5
(conforme registro em diario de campo, dia 11 de abril de 2016).

Conforme Krashen (1981), Lightbown (2000) e Brown (2001), as pessoas tém
filtros afetivos, criados por uma variedade de fatores como motivacao, autoconfianca
ou ansiedade, que podem suportar ou interromper a aquisicdo de uma segunda
lingua. E necessério criar um ambiente de sala de aula em que os alunos se sintam
confortaveis usando e assumindo riscos com a LI. Deve-se fazer o uso de atividades
que demandem um trabalho cooperativo dos alunos e que compartilhem
informacdes para criar uma sensacao de familiaridade e comunidade. O professor
deve se certificar de que o ambiente fisico seja 0 mais confortavel possivel.

Isso vai ao encontro a proposta de Knowles (1984), a qual sugere que 0
espaco fisico deve ser um local onde os adultos sintam-se a vontade. A mobilia e os
equipamentos devem estar adequados ao tamanho adulto. Para isso, das 3 salas
disponiveis para grupos de alunos na escola, optamos pela sala que dispunha de 16
carteiras de tamanho maior em comparacdo as das outras duas salas. Cartazes de
propaganda da franquia, a qual a escola pertence, foram removidos, mantendo
apenas a lousa, a TV e o computador com acesso a internet para a execucao dos
audios e do material digital. Assim, do aspecto “sala de aula,” s6 restou a lousa, e a

sala passou a ter a aparéncia de um cobmodo de uma casa utilizado para estudos.
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Essa sala, Figuras 10 e 11, localiza-se no segundo andar da escola, ao lado
de dois banheiros. Também dispde de ar condicionado e duas janelas grandes com
vistas para o patio da escola, diferentemente de outra sala no mesmo andar, de
menor tamanho e com carteiras menores, com janelas voltadas para uma rua
movimentada, fato que, as vezes, é prejudicial para a pratica auditiva, pois essa sala
estad de frente para tal rua, onde também é possivel ouvir barulhos de um clube

esportivo, localizado préximo a escola.

Figura 10 — A sala de aula do ponto de vista dos alunos.

Fonte: Banco de dados do pesquisador.
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Figura 11 — A sala de aula do ponto de vista do professor.

Fonte: Banco de dados do pesquisador.

A escolha dessa sala de aula (Figuras 10 e 11) foi feita por apresentar os
critérios fisicos e logisticos mais semelhantes as propostas andragogicas. Mantinha
pouco aspecto de sala de aula apés a retirada dos cartazes. Estava quase isenta de
ruidos externos que podiam interferir nas atividades, principalmente as auditivas, e
suas dimensdes proporcionavam um ambiente mais confortavel®! para os alunos do
gue as demais salas.

Quando abordamos aspectos relativos a pronincia e compreensao auditiva,
sempre detalhamos ao nosso grupo que compreendemos melhor aquilo que
falamos. Para essa aprendizagem, preparamos observacfes acerca dos aspectos
fonéticos apresentados pelo vocabulario do MD. Isso ndo exclui o fato de que as
analises fonéticas provenientes dos contetdos sugeridos pelo grupo também fossem
abordadas.

Abordar aspectos fonéticos implicam em um posicionamento do aluno

mediante as competéncias comunicativas. Busca-se descobrir se o aluno expressara

1 Por estarmos trabalhando com adultos em aulas noturnas, com duragdo de uma hora e trinta
minutos (19h as 20h30), em outras palavras, sem intervalo, sabiamos da condigdo de que boa parte
deles dispunha de pouco ou nenhum tempo entre a saida do trabalho ou da faculdade para
descanso. Dessa forma, em acordo com a secretaria da escola, planejamos para que em todas as
aulas os alunos dispusessem de uma garrafa térmica de café ou ch& e biscoitos que poderiam ser
consumidos antes ou logo apés o inicio das aulas e, se necessario, durante elas.
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fonemas da mesma forma que expressa fonemas em sua lingua nativa ou estara
imitando algum estereotipo de LI, seja ela estadunidense, britanica, australiana ou
outros.

Para Moita Lopes (2002), ndo hd como ensinar uma LE sem se transmitir
aspectos culturais ou sem se tornar bicultural. Salvo raras exceg¢des. Alunos que
buscam o inglés instrumental, por exemplo, tendem a pouco se importar com 0s
aspectos culturais do idioma estrangeiro. E mais produtivo um ensino pragmatico
com objetivos mais simples de serem alcangados e pensar o ensino de LI dentro da
realidade brasileira.

Em um pais de proporcdes continentais como o Brasil, encontramos uma
variedade de dialetos de norte a sul que formam o portugués brasileiro. Ha palavras
(exemplos) regionais que porventura podem ser incompreendidas de uma regiédo
para outra regido (‘carpim’ no sul e ‘meia’ no centro-oeste), mas ndo a ponto de
impedir seus falantes de se comunicarem de forma efetiva (ROBERTS; KATO,
1993).

Sendo assim, 0 que abordamos no nosso estudo foram os primeiros aspectos
de uma pronudncia de LI de nivel basico, dando foco apenas para a importancia em
nao transmitir ou compreender uma informacdo de forma equivocada quanto aos
significados das palavras pronunciadas e ouvidas. Isso, obviamente, tera um
impacto maior quando esses alunos aplicarem suas competéncias comunicativas ou
estiverem fluentes no idioma e se expressarem para um falante nativo, mas nada
nos impedia de comecarmos a explorar suas nuances, precavendo um
conhecimento adquirido de forma errada e que se internalizasse e, posteriormente,
se tornasse um empecilho a ser corrigido futuramente pelos alunos, conforme eles
se tornam fluentes.

Como alguns exemplos dessa abordagem, temos a pronuncia do fonema
inicial th /8/ encontrada em palavras como thank (obrigado), para ndo pronunciar
tank (tanque), ou o0 mesmo fonema final path (caminho) para ndo pronunciar Pat
(nome diminutivo de pessoa). Um exemplo préatico é o fonema /n/ feito ao tocar a
superficie da lingua na aboboda palatina (céu da boca) em comparacdo ao fonema
/m/ que ocorre ao selar os labios. Assim, ndo se expressaria tell then (conte entdo)
ao invés de tell them (conte-lhes). Ao fim de uma comparacédo entre sons da LI e do

portugués, os alunos perceberam que o fonema th /6/ é o unico som que deveria
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receber mais atencao pelo fato dele estar mais distante dos demais fonemas que ja
conhecemos no nosso idioma nativo.

A partir dessa caracterizacdo dos aspectos que definiram o0 nosso grupo de
estudo e suas necessidades de adaptacdo de um ensino voltado a aprendizagem
adulta, na secdo a seguir, expomos as estratégias para o desenvolvimento das
habilidades linguisticas, as propostas andragogicas, e como elaboramos

procedimentos para integrar tais propostas ao ensino de inglés.

4.4 O DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA

Partimos do conceito revelado no questionario, onde nossos alunos
apontaram a escrita em LI como uma habilidade facil de ser desenvolvida.
Ancorados em bases metodoldgicas, analisadas por Graham e Harris (2003),
realizamos uma investigacdo para saber as razdes que levavam esses alunos a
considerar a escrita em LI uma habilidade quase consolidada, e por isso dedicamos
uma secao para tratar exclusivamente sobre o desenvolvimento dessa habilidade.

De acordo com o que descreveremos, acreditamos que, para esses alunos, a
escrita era considerada uma habilidade simples porque a sua interpretacdo a
respeito dessa habilidade estava equivocada, pelo menos no que se refere a
producdo textual. Ela também se apresenta como a habilidade mais passivel de
realizacdo pratica e comprovacao material, diferentemente da habilidade de fala, que
necessita pelo menos de um gravador de audio para ser conferida pelos alunos, por
exemplo.

Para nossos alunos, conforme preveem Graham e Harris (2003), o conceito
de “producao” escrita no decorrer do processo de aprendizagem, era uma atividade
simples de ser desenvolvida, devido ao fato de que ao longo do percurso eles
estavam habituados a responder perguntas fechadas, dispunham de uma lista de
vocabularios e um dialogo ou texto com lacunas a serem preenchidas. Essa era a
sua interpretacdo de producéo escrita. Quando, na verdade, tais praticas se tratam
mais de exercicios vocabulares em LI.

O MD do aluno, utilizado com nosso grupo, propde a producdo textual,

mesmo que curta, a partir da primeira licdo, no caso dessa, um dialogo. Contudo, ao
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se depararem com a proposta de producdo de texto dessa licdo, os alunos
perceberam que atividades escritas como essa seriam facilmente desenvolvidas
justamente por se tratar de repeticdes de expressdes e frases prontas, estudadas ao
longo das ligbes, sem exigir muita autonomia do aluno.

A partir da proposta andragégica de Knowles (1973), fizeram-se necessérias
discussbes e reflexbes com o grupo para diagnosticar as dificuldades de
aprendizagem, nesse caso, as da escrita. Ao fim das discussfes, observou-se que,
por se tratar da primeira ligdo, os alunos ainda careciam de base vocabular, sintatica
e gramatical. Além disso, eles se encontravam em um curso iniciante de nivel basico
da LI, por isso, cautela, paciéncia e persisténcia eram necessarias. Assim,
demonstramos que, conforme avancassemos nas licbes, desenvolveriamos essa
habilidade.

Ao passo que as aulas foram se desenvolvendo, as técnicas de pesquisa das
classes de palavras em LI, atreladas aos textos propostos por cada licdo, resultaram
em um conjunto de estratégias de escrita, adotado pela maioria dos alunos.
Basicamente, ele se desenvolveu em 4 passos: 1) expansdo do vocabulario para
além do livro e, ao expandi-lo, aprender a sua classificacdo; 2) atencdo quanto a
ortografia para ndo alterar sentidos; 3) leitura de outros textos além dos nossos (do
livro e dos alunos); e 4) dupla leitura dos textos, a primeira para dar atencdo a
gramatica e a segunda para praticar a pronuncia, juntamente a leitura.

Cada licdo prop6e uma producao textual ligada a tematica da licdo, mas isso
nao significava que ela ndo pudesse ser desenvolvida em outra tematica, conforme
combinado entre nés e os alunos quando desenvolvemos o nosso contrato de
aprendizagem. Citando um caso analogo, na licdo 8, os alunos estudaram os
tempos verbais do futuro do presente do indicativo (will) e o futuro do pretérito do
indicativo (would). Essa licdo do MD propde uma producado textual narrativa, em
primeira pessoa, sobre o que o aluno gostaria de fazer.

Conforme o método andragdgico de Knowles (1980), os recursos mais ricos
para aprender residem nos proprios alunos adultos. A énfase nessa educacao esta
em técnicas que utilizam a experiéncia dos aprendentes. Os contetudos estudados
nas licdes 1, 2, 3, 4, 5, 6 e 7 do MD do aluno agora compunham parte de sua
experiéncia de aprendizagem como, por exemplo, 0os tempos verbais do presente do

indicativo (do/does) e do pretérito perfeito do indicativo (did) com seus verbos
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regulares e irregulares, e também os pronomes de tratamento. Entdo, conforme a
sugestdo da licdo 8, ao invés de uma producdo de texto narrativo em primeira
pessoa abordando apenas o tempo do futuro do pretérito do indicativo, ndo estava
levando em conta a aprendizagem anterior do aluno.

A titulo de exemplo, a Figura 13 expressa como um aluno (A6) desenvolveu
sua producéo escrita, fazendo uso dos demais tempos verbais que ele ja havia
estudado até a licdo 8. (O nome do aluno foi desfocado propositalmente por

guestdes de sigilo e de preservacéo de sua face).

Figura 13 — Producéo textual do aluno A6%2.
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Fonte: Banco de dados do pesquisador.

Esse aluno fez uso dos tempos verbais do pretérito perfeito do indicativo (did)
com seus verbos regulares, do presente do indicativo (do/does), do futuro do
pretérito do indicativo (would) e do futuro do presente do indicativo (will). A licdo
propunha apenas o uso do futuro do pretérito do indicativo (would) na producao

escrita. Ele relata que morava no Rio Grande do Sul, onde também estudava em

62 Tradugdo: “Eu vivia no Rio Grande do Sul e eu estudava na UFRGS. Eu mudei para ZZ [nome da
cidade] para continuar [sic] estudar na Unioeste. Eu trabalho na [sic] uma companhia na cidade de
ZZ, mas eu tenho que ir a YY [nome de outra cidade da regido] com meu carro para estudar. Eu
gostaria de estudar aqui em ZZ, mas eu tenho que fazer meu curso em YY e trabalhar em ZZ para
[sic] 2018. Eu tenho um amigo em Dubai. Eu trabalharei com ele [sic] em 2019.
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uma universidade. Mudou-se para o municipio em que esta pesquisa foi realizada,
mas tem de se deslocar até um municipio vizinho para estudar em um campus da
mesma universidade até o ano de 2018. Por ultimo, ele descreve ter um amigo
residente em um pais estrangeiro e pretende trabalhar com ele nesse pais em 2019.

Os trechos sublinhados observados na imagem representam inadequacgdes
no uso da lingua, que podem ter sido resultado de falta de revisdo de conteudo
estudado, ou da limitacdo do nivel bésico da LI. Citando caso analogo, ao escrever ‘|
have to take my course in YY and work in ZZ ‘to’ 2018”, o aluno tentou transmitir a
mensagem de que ele tem que trabalhar no referido municipio até o ano de 2018, e
nao para o ano de 2018 (grifos nossos). Essa inadequacédo ocorreu devido ao uso
gue o aluno fez de vocabulario até entdo ndo abordado no MD, nesse caso, a
palavra until (até). A partir de entdo, o aluno conheceu esse vocabulario e sua
mensagem foi transmitida e compreendida.

Por meio dessas sugestbes de producdo textual em LI, orientadas pelas
técnicas andragdgicas, incentivamos o0s alunos a produzirem suas narrativas,
utilizando todos os tempos verbais estudados nas licdes anteriores, expandindo o
leque de possibilidades de uma producédo textual, a partir de seus conhecimentos
previamente adquiridos e colocados em pratica.

No geral, os textos produzidos pelos alunos eram pequenos e simples, entre
30 e 100 caracteres, mas atendiam as propostas de producado textual, de acordo
com o nivel de contetdo das licdes. As producdes textuais foram realizadas em sala
de aula, quando havia disponibilidade de tempo, ou individualmente, como atividade
extraclasse. Suas producdes eram apresentadas a nos para correcdo e, na maioria
das oportunidades, lidas em voz alta para os demais colegas ou compartilhadas
entre os alunos para a pratica de leitura.

Ao lembrarmos que se trata de um curso de nivel basico iniciante em LI,
consideramos que a elaboracdo de um conjunto de estratégias de producao textual,
desenvolvida a partir da iniciativa dos proprios alunos, representou um passo em
consonancia com o0s principios andragogicos, pois possibilitou o exercicio de

autonomia na escrita.
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4.5 O DESENVOLVIMENTO DA AUDICAO, FALA E LEITURA

Nesta secao, especificaremos as alegagOes dos alunos sobre as habilidades
linguisticas de ouvir, falar e ler em LI. Do mesmo modo, apresentaremos as
metodologias que dialogam no desenvolvimento de cada uma dessas habilidades e
como elas se desenvolveram no nosso processo de mediacdo didatica.

Optamos por sintetizar o desenvolvimento dessas trés habilidades em uma
secdo pelo fato de que, para a andragogia, alunos adultos se sentem motivados a
aprender quando percebem que sua dedicacdo produz resultados praticos
(KNOWLES, 1980).

Segundo Brown (2001), diferentemente da escrita, ouvir e falar sao
habilidades que demandam recursos materiais especificos para serem analisadas e
conferidas pelos alunos adultos. Em sala de aula, a fala esta sujeita ao julgo do
professor ou de colegas mais experientes. Do ponto de vista do aluno, a audicdo
pode ser verificada por meio de exercicios e conversa¢cfes em sala de aula ou
empiricamente na vida fora da escola no momento em que ele passa a reconhecer o
vocabulario estudado. Ao mesmo tempo que a leitura se apresenta como parte
integrante das atividades em sala de aula, na maioria das vezes ela € uma atividade
solitaria.

Considerada pelos alunos, no questionario, como uma habilidade dificil de
aprender, a audicdo demandou mais tempo de pratica e diferentes abordagens. Para
isso, eis as estratégias que mais apresentaram resultados na aquisicdo da
compreensao auditiva e suas etapas evolutivas no nivel iniciante da LI.

As metodologias que formam a base do nosso processo de mediacéo didatica
para o desenvolvimento da habilidade auditiva apontam para a concordancia dos
autores Krashen (1995), Brown (2001), Leffa (2001), Mendelsohn (2002), Rost
(2002) e a proposta metodolégica do curso de idiomas da escola foi contexto desta
pesquisa: ouvir € a capacidade de receber e interpretar com precisdo mensagens no
processo de comunicacédo, pois é chave para toda a comunicacéo eficaz. Sem essa
capacidade desenvolvida de forma eficaz, a comunicacgao falha. Audigcéao e fala sao
praticamente indissociaveis.

Todas as doze ligbes do MD se iniciam com um pequeno dialogo entre duas

personagens que, basicamente, fazem perguntas e respondem uma a outra. Nas
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licbes iniciais, realizavamos essa atividade em 3 etapas: ler o didlogo, ao mesmo
tempo em que o ouviamos em audio; ler e repeti-lo em voz alta e; ler e repeti-lo em
voz alta, enquanto nos traduziamos cada sentenca apds sua fala ser proferida,
seguindo as orienta¢cdes da metodologia do MD. A principio, essa estratégia serviu
para quebrar os lagos de timidez que cada aluno possuia em relacdo a fala, mas
ainda precisavamos desenvolver melhor a compreensao auditiva e a leitura.

A andragogia propfe que se analise em conjunto quais sdo as principais
dificuldades de aprendizagem, “Analysis should be conducted to understand the
particular adult learners and their individual characteristics, the characteristics of the
subject matter, and the characteristics of the particular situation in which adult
learning is being used (KNOWLES; HOLTON Ill; SWANSON, 2005, p. 157).%3

Sugerimos a exposicdo escrita de alguns dialogos na lousa, mas néo
expunhamos as sentencas dos dialogos por inteiro, e sim, escreviamos palavra ap6s
palavra. Esse processo permitia a analise de cada palavra de modo falado, no qual
se trabalhava a pronuncia individual. Assim, podiamos identificar as dificuldades de
oralidade de cada um. Na sequéncia, a traducdo da palavra, para conhecer ou
encontrar semelhanca escrita com a lingua portuguesa. Por ultimo, a classificacéo
sintatica e a ortografia das palavras escritas na lousa levavam a compreender a
leitura estrutural das sentencas. Esse processo foi repetido ao longo de 5 licdes e
resultou em estratégias de leitura que levaram a uma compreensado auditiva mais
significativa, pois a partir desse conjunto de estratégias, o0 que os alunos se
tornavam aptos a falar apds esclarecimentos sobre pronuncia, passava a ser melhor
compreendido auditivamente.

Tendo como exemplo um registro extraido do nosso diario de campo, ao
estudarmos as cores em LI, podemos observar que a escrita de uma palavra que
demanda articulagéo fonética da pronuncia em LI da letra “r’, /r/ - red (vermelho),
levou a esclarecimentos sobre como desenvolver essa articulacdo. Nao realizamos
uma explicagdo técnica com termos proprios da fonética, mas sim com palavras que
pensamos trazer uma explicagdo mais objetiva sobre o que os alunos queriam

compreender. A Figura 14, traz uma transcri¢cao registrada no nosso diario de campo

63 A analise deve ser realizada para entender os alunos adultos e suas caracteristicas individuais, as
caracteristicas do problema e as caracteristicas da situagdo particular em que a aprendizagem esta
sendo usada (traducdo nossa).
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de um dialogo realizado com um aluno. (PR representa a fala do professor e AL a

fala do aluno).

Figura 14 — Registro do diario de campo, a transcri¢do do dialogo.
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Fonte: Banco de dados do pesqwsador

Uma proposta da andragogia que se revelou fundamental para a
compreensao auditiva foi a de que problemas podem ser identificados
antecipadamente e, assim, serem solucionados. A partir daquela experiéncia, 0s
alunos liam os textos antes das execucdes dos audios. Ao fazé-lo, ja se
antecipavam quanto as suas duvidas de pronudncia e traducao, sublinhavam palavras
desconhecidas, numeravam ou as circulavam antes da execucao do didlogo narrado
em audio. Essas sinalizacBes permitiam aos alunos esclarecerem suas duvidas de
pronuncia das palavras quando ouviam a faixa de audio. Ao fim, a nossa fungéo era
apenas certifica-los de que suas suposi¢des estavam corretas ou nao.

A partir do desenvolvimento dessa estratégia de aprendizagem, observamos
que os demais exercicios auditivos das licdes ndo se revelaram dificeis de serem
compreendidos, pois a aplicagdo da primeira habilidade nos textos iniciais de cada
licdo fornecia uma base solida. Quando se chegava aos exercicios de compreensao
auditiva, os alunos ndo encontravam grandes dificuldades de estarem expostos a
um nivel de idioma acima do que haviam abordado no inicio de cada licao.
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Pelo fato de trabalharmos com um grupo de adultos que possuiam uma rotina
de vida além da sala de aula, estavamos cientes quanto as possiveis faltas por
motivos ligados ao trabalho, a faculdade ou a vida familiar, bem como atrasos de
alguns alunos no inicio das aulas. Todavia, ou podiamos iniciar as aulas sem a
presenca de todos ou podiamos espera-los, por cerca de quinze minutos, e utilizar
esse tempo de espera para a correcao de atividades extraclasse ou tarefas de casa
com os alunos presentes. Optamos pelo ultimo. No caso das faltas, a escola oferece
a oportunidade de reposi¢cdo das aulas perdidas em outros grupos do mesmo nivel
ou uma reposicao de aula realizada exclusivamente com algum professor em um
horario diferente das aulas do curso.

Como precisdvamos desenvolver e praticar a fala dos alunos, pudemos
utilizar os minutos iniciais das aulas para a pratica dessa habilidade. Para isso,
desenvolvemos, a partir da ferramenta PowerPoint, uma sequéncia de laminas de
apresentacao (slides) que abordavam o contetudo estudado em cada licdo. Ao inicio
de cada aula, essas apresentacdes eram realizadas por meio do computador e da
TV.

Observamos que durante o desenvolvimento do processo, essa pratica por
meio das apresentacdes, confortava os alunos, ora pela possibilidade de nao se
sentirem constrangidos em caso de atraso para o inicio das aulas, ora pela
possibilidade de praticar a fala ao mesmo tempo em que revisavam o conteudo
estudado nas aulas anteriores. Isso formou um ciclo de pratica para a leitura e a fala.

Cada apresentacéo foi desenvolvida de acordo com a tematica de cada licéo.
A licao 5, “Bom trabalho” (MD da escola XX, p. 36), por exemplo, abordava o tempo
do pretérito do indicativo e acdes que as pessoas fizeram. As apresentactes
(PowerPoint) estavam dispostas em uma sistematica: o nimero 1, representa que
ao primeiro clique, aparecia uma imagem ou objeto e os alunos deviam falar o que a
imagem significava ou o0 nhome do objeto; o nimero 3, representa que ao segundo
clique, aparecia a escrita da imagem ou do objeto. Isso resultava em uma revisao de

vocabulario e pratica de oralidade, conforme a Figura 15.
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Figura 15 — A lamina 1 e a sistemética da apresentacao de vocabulério.

Vocabulary

Teacer utor

Fonte: Banco de dados do pesquisador.

Na segunda parte, Figura 16, lamina 2, a continuagdo: o numero 4, representa
gue ao primeiro cliqgue, aparecia uma pergunta de resposta fechada e um aluno
deveria responder a pergunta na forma afirmativa e lida em voz alta por um segundo
aluno; o nimero 6, representa que ao segundo clique, aparecia a visualizacdo da
resposta, na forma afirmativa. Aguardava-se a resposta a mesma pergunta, mas na
forma negativa, falada por um terceiro aluno; o nimero 8, representa que ao terceiro
clique, a visualizacdo da resposta aparecia na forma negativa. As perguntas,
pudemos incorporar 0 nome dos proprios alunos, tornado assim a atividade mais

realista.
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Figura 16 — A lamina 2 e a pratica de oralidade com perguntas fechadas.

@Did you work a lot yesterday?
Yes, | worked a lot yesterday.
No, | didn’t work a lot yesterday.

@Did B3 study last night?
Yes, B3 studied last night.
No, B3 didn’t study last night.

TeacHer utor

Fonte: Banco de dados do pesquisador.

Essas apresentacfes foram utilizadas como pratica de aprendizagem ao
inicio da maioria das aulas. Ora iniciavamos as aulas com essas apresentacoes, até
que os demais alunos chegassem, ora corrigiamos e faziamos a leitura das
producdes textuais desenvolvidas pelos alunos. Essa prética fortaleceu a habilidade
oral dos alunos, ajudou a romper lacos de timidez em relacdo a fala, propiciou
momentos de interacdo entre todos os alunos e serviu como ferramenta de ensino
para a aquisicao de vocabulario.

Concluimos que, ao pesquisarem, por si, conteddos que abordaram as
habilidades linguisticas, mesmo estando em um nivel basico do idioma, os alunos
desenvolveram meios de esclarecer suas duvidas individualmente. De modo
auditivo, prevendo os sons desconhecidos e, posteriormente, identificando-os para a
aprendizagem; de modo falado, concentrando-se nas abordagens fonéticas; quanto
a leitura e a producéo textual, fazendo um movimento de aprendizagem que vai das
classificagOes das palavras para as estruturas das sentencas.

No proximo capitulo, apresentamos e discutimos resultados obtidos pelo
processo de mediacdo didatica, orientado pela andragogia, como se constituiram os
materiais avaliativos aplicados ao grupo, e a analise dos seus respectivos
resultados. Em concluséo, refletimos sobre o nosso papel de pesquisador e de

professor durante essa pesquisa e a relevancia dos seus resultados.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO DO PROCESSO DE MEDIACAO DIDATICA
ORIENTADO PELA ANDRAGOGIA

Neste capitulo, abordamos a avaliacdo de niveis de proficiéncia em LI a nivel
mundial, e que serviu como parametro para a analise dos resultados obtidos pelo
grupo participante da pesquisa. Posteriormente, apontamos os materiais que, a
partir do desenvolvimento das habilidades linguisticas orientadas pelas técnicas
andragogicas, elaboramos para avaliar a sua aprendizagem no nivel basico iniciante
da LI, e quais conteddos foram avaliados. Em seguida, descrevemos como
encontramos parametros para aferir esses resultados e se eles se revelaram
satisfatorios. Concluindo este capitulo, refletimos sobre a importancia da
aprendizagem de LI, bem como 0 nosso papel enquanto pesquisador e professor, e
a relevancia dessa pesquisa.

A nivel mundial, existem diversas diretrizes que avaliam qudo bem uma
pessoa ouve, fala, 16 e entende uma LE. Dentre elas podemos mencionar o
American Council on the Teaching of Foreign Languages Proficiency Guidelines
(ACTFL), o Canadian Language Benchmarks (CLB), a escala Interagency Language
Roundtable (IILR) e o CEFR. Esse Ultimo é uma escala europeia e pode ser utilizada
para descrever as habilidades em Inglés, Alemao ou Estoniano. Para isso, o CEFR
dispbe de seis niveis de classificacdo: Al, A2, B1, B2, C1 e C2. Sendo o Al para
iniciante e o C2 para proficiente (EDUCATION FIRST, 2017).

A rede de ensino a qual o nosso grupo de estudo pertence aplica um teste
internacional para quem realiza o curso completo de inglés. Esse teste é elaborado
pela Cambridge Michigan Language Assessments (CaMLA), uma associacdo dos
departamentos de exames de duas renomadas universidades no mundo: a
Universidade de Michigan, nos Estados Unidos, e a Universidade de Cambridge, na
Inglaterra. O resultado desse exame final abrange os niveis de A2 a C1 do CEFR.

E importante ressaltar que o grupo de alunos adultos participantes do
presente estudo se encontrava no nivel de proficiéncia Al (iniciante), apos terem
realizado o teste de nivelamento da escola. Conforme os parametros do CEFR,
alguém com o nivel A1 em inglés é capaz de: entender e usar expressdes do dia a
dia e frases basicas associadas a necessidades concretas; apresentar-se ou

apresentar os outros sabendo perguntar e responder a respeito de detalhes
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pessoais e; interagir com as pessoas de uma forma simples se elas estiverem
dispostas a ajudar e falar sem pressa (EDUCATION FIRST, 2017).

A nivel nacional, a média para aprovacdo em uma disciplina € de 60, com
frequéncia de 75% (BRASIL, 1996).

A rede de ensino a qual a escola pertence considera um aproveitamento de
70% para que os alunos sejam aprovados a cada nivel. Na metodologia tradicional
da escola, os alunos sdo submetidos a um material de avaliacdo para as habilidades
linguisticas de audicdo, escrita e leitura, e outro material para a habilidade de fala.
Isso resulta em um total de quatro notas que devem ser divididas por quatro para
assim gerar a média de aprovacao final, habilitando os alunos a passarem para o
préximo nivel do curso.

Criamos dois materiais — exercicios escritos e auditivos — semelhantes aos
utilizados pela metodologia da escola de idiomas (Apéndices B, C e D). Os primeiros
serviram para avaliar as habilidades de producao escrita (writing) pelo qual o aluno
pdde expressar sua autonomia desenvolvida com as técnicas andragogicas, de
interpretacdo por meio da leitura (reading), e a habilidade da conversacao
(conversation); o segundo, para avaliar as habilidades de audicao (listening)

O primeiro material avaliativo constituiu-se de 10 questdes, 8 de respostas
fechadas e 2 abertas. Avaliava as habilidades de writing, reading e listening,
envolvendo o vocabulario e as regras gramaticais trabalhadas nas licdes
constituintes de um ciclo. O segundo constituiu-se de um didlogo entre professor e
aluno, no qual o estudante deveria responder a perguntas previamente
estabelecidas e contidas num roteiro que Ihe oferecemos, para avaliar a habilidade
de conversation.

As habilidades avaliadas em cada ciclo estao dispostas nos Quadros 6, 7 e 8:

Quadro 6 — Habilidades avaliadas no 1.° ciclo.

Conteudos Funcbes Contextos
eAuxiliar DO — respostas curtas | ePerguntar o nome das pessoas oCotidiano
ePronomes YOU — | eApresentar-se eTrabalho
*O que ePerguntar como as pessoas estao eFamiliar
eComo ePerguntar e dizer um nimero de telefone

ou e-mail
eAuxiliar DO; pronomes: eElogiar
I/you/wel/they (respostas eApresentar pessoas
curtas) ePerguntar e dizer as coisas que as pessoas
eQuando precisam fazer
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ePerguntar e dizer quando as pessoas
fazem coisas

eAuxiliar DOES - respostas
curtas

eSugestdo do uso de nomes de
pessoas e objetos em vez de
simples pronomes

ePerguntar o endereco das pessoas e dizer
0 seu endereco
eAgradecer e responder agradecimentos

ePedir confirmacédo com os
auxiliares DON'T / DOESN'T -
respostas longas

eDar instrucdes

ePerguntar quando alguém esta de
aniversario

eProducéo textual sobre a rotina da semana
e do fim de semanal

Fonte: Banco de dados do pesquisador.

Quadro 7 — Habilidades avaliadas no 2.° ciclo.

Conteudos Funcgbes Contextos
eAuxiliar DID — respostas eConfirmar se as pessoas fizeram coisas oCotidiano
curtas ePerguntar e dizer as horas eTrabalho
eAuxiliar DID — respostas eElogiar por um bom trabalho eFamiliar
longas ePerguntar e responder questbes no
sVerbos regulares passado
eRevisdo e selecdo dos verbos
anteriormente estudados
eAuxiliar DID — respostas ePerguntar e responder onde as pessoas
longas foram
eQuem ePerguntar e responder quanto as pessoas
eOnde gastaram
eVerbos irregulares
eQuanto
eAuxiliares WILL, WOULD - eFazer planos
respostas curtas e longas eFalar sobre comida, paises e preferéncias
*Que tipo
eQual

Fonte: Banco de dados do pesquisador.
Quadro 8 — Habilidades avaliadas no 3.° ciclo.

Contetdos Funcdes Contextos
oVERBO TO BE - Presente ePerguntar e responder no que as pessoas oCotidiano

sdo boas eFamiliar
eUso do ING ap0@s preposicdo AT eTrabalho

eFalar sobre as qualidades das pessoas

eVerbo TO BE + ing (presente
continuo)

ePerguntar e responder o que as pessoas
estao fazendo
e|dentificar os membros da familia

eHa (plural e singular)
eQuantos

eFalar sobre lugares, cores e roupas

eAuxiliar CAN

eSolucionar problemas

ePerguntar e dizer o0 que as pessoas podem
fazer

eFalar sobre a aparéncia das pessoas
ePerguntar e responder onde as pessoas ou
coisas estéo

Fonte: Banco de dados do pesquisador.
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5.1 ANALISE DOS RESULTADOS

Ao término dos cinco meses de estudo, os alunos optaram pela realizacdo da
avaliacéo tradicional (Apéndice E) de nivel iniciante da escola de idiomas para se
assegurarem de que o método andragodgico |hes possibilitaria 0 desempenho
esperado por eles e pela escola. Dessa forma, o nimero de atividades avaliativas de
que O grupo participou se equiparou as quatro atividades avaliativas do método
convencional da escola.

Para as habilidades de reading e writing, os resultados constam no Quadro 9.

Quadro 9 — Resultados da avaliacao final: reading e writing.

Resultados da Avaliagdo
Identificacdo dos alunos Nota semestral

Al 94
A2 96
A3 96
A4 100
A5 98
A6 96
A7 100
A8 100
A9 100

Média geral da turma=97

Fonte: Banco de dados do pesquisador.

Ao obtermos uma média geral da turma, observamos que o grupo obteve 97%
de aprendizagem e aproveitamento dessas habilidades, e que quatro dos nove
alunos atingiram a nota maxima. Para essas habilidades, o grupo se revelou
proficiente conforme os parametros nacionais e internacionais que avaliam essa
proficiéncia.

Acreditamos que esse desempenho seja efeito da orientacdo andragdgica em
utilizar a aprendizagem que os alunos adultos buscam a partir das suas experiéncias
e a partir das atividades propostas pelo MD.

Outro elemento proposto pela andragogia que possivelmente contribuiu para
esse resultado foi a conducéo das experiéncias de aprendizagem com técnicas e
materiais adequados (KNOWLES, 1980). Essa conducdo permitiu aos alunos um
senso critico em relacdo a leitura de textos, o conhecimento da classificacdo das

palavras, a partir das técnicas que eles mesmos aperfeicoaram, bem como a
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expansado de vocabulario que eles adquiriram por meio dos textos trabalhados em

sala de aula, sua pesquisa vocabular autbnoma com materiais adequados,

fortaleceram sua capacidade intelectual de solucionar problemas dentro dessa

esfera de aprendizagem. Com isso, ndo se limitaram ao uso de procedimentos

recomendados pela metodologia do MD, mas se revelaram aptos a transcendé-la.
Os resultados obtidos de listening estéo dispostos no Quadro 10.

Quadro 10 — Resultados da avaliacao final: listening.

Resultados da Avaliacéo
Identificacdo dos alunos Nota semestral

Al 100
A2 99
A3 100
A4 100
A5 100
A6 100
A7 100
A8 100
A9 100

Média geral da turma=99

Fonte: Banco de dados do pesquisador.

O grupo obteve uma média geral de 99% na aprendizagem dessa habilidade,
(apenas um aluno ndo atingiu a nota maxima). Ao mesmo tempo, todas as notas
apresentam um desempenho satisfatério conforme os parametros do CEFR para o
nivel iniciante de inglés.

Avaliamos que esse desempenho satisfatério para essa habilidade seja
resultado também da proposta andragégica de avaliacdo conjunta das dificuldades
de aprendizagem que resultaram em um processo para soluciona-las. A proposta
andragogica apresenta a possibilidade de uma organizacédo que pode ser revisada e
transformada pelo grupo, no qual as dificuldades de aprendizagem podem ser
diagnosticadas e, se necessario, rediagnosticadas.

E possivel que o isolamento acustico da sala possa ter influenciado. Contudo,
para a aplicacdo da prova auditiva, as instrucbes metodoldgicas da escola de
idiomas sao para entregar as avaliagdes aos alunos e executar as faixas de audio na
sequéncia. Uma das técnicas desenvolvidas foi a de realizar a leitura prévia de
palavras (textos e sentencas), destacando aquelas que sdo desconhecidas. Como

nossos alunos estavam habituados a essa pratica, é provavel que no momento da
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execucdo desses materiais avaliativos eles tenham aplicado as suas técnicas de
aprendizagem que foram desenvolvidas ao longo do processo de mediacao didatica,
e isso pode ter promovido esses resultados.

Por terem se habituado a exposicdo de um nivel de idioma acima do que o
MD propunha, entendemos que os alunos se destacaram na habilidade linguistica
da compreensdo auditiva pelas técnicas desenvolvidas em sincronia com as
experiéncias de aprendizagem, que coincidiram com as tarefas de desenvolvimento,
propostas pelo modelo te6rico andragdgico de Knowles (1980).

A partir da proposta andragogica de planejar um padrdo de experiéncias de
aprendizagem, os alunos compartilhavam suas experiéncias de aprendizagem e as
colocavam em pratica. Isso permitiu aos alunos autonomia para esclarecerem suas
davidas ao ouvir e realizar as atividades de audio, e dependerem menos do auxilio
do professor que apenas certificava 0os alunos quanto as suas suposicbes. Essa
proposta de aprendizagem andragdgica para desenvolver meios de superar

dificuldades para essa habilidade provavelmente contribuiu com esse resultado.

Quadro 11 — Resultados da avaliacao final: Conversation.

Resultados da Avaliac&o
Identificagdo dos alunos Nota semestral

Al 96
A2 98
A3 98
A4 98
A5 98
A6 97
A7 99
A8 99
A9 98

Média geral da turma=97

Fonte: Banco de dados do pesquisador.

Para o resultado dessa média geral da turma, pressupomos que esse
desempenho significativo tenha ocorrido pela possibilidade de os alunos exporem os
seus conhecimentos a partir de suas proprias experiéncias de aprendizagem,
propostas pela andragogia.

Dentre os elementos andragégicos que mais se revelaram Uteis para esse
resultado, foi o estabelecimento de um clima propicio a aprendizagem, no aspecto

fisico e social. A motivacdo de se encontrarem em um ambiente de respeito para
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falar se revelou importante na medida em que os alunos se sentiam desinibidos ao
praticar essa habilidade linguistica. No decorrer do processo, foram capazes de
transbordar as propostas metodolégicas tradicionais do MD, pois ndo se limitavam
mais apenas a realizar as atividades do livro, mas possuiam autonomia para expor
seus discursos por meio da leitura das suas producdes textuais em voz alta, mesmo
gue em nivel basico e iniciante da LI, e se sentirem compreendidos pelos seus
colegas.

A avaliagéo final planejada pela metodologia da escola limitou-se as questfes
abertas e fechadas, que esperam respostas que atendam ao vocabulério estudado
no MD. Em contrapartida, a troca de experiéncias de aprendizagem nos possibilitou
conhecer mais a realidade dos alunos e suas areas de conhecimento. Assim,
pudemos auxilid-los a solucionar seus bloqueios de fala, ndo os mantendo a uma
esfera limitada de conhecimentos linguisticos. Isto €, os alunos foram capazes de
responder a esse vocabulario e expressar conhecimentos linguisticos além do
vocabulario exigido pela metodologia da escola. Isso resultou em conversacfes mais
ativas, mesmo estando no nivel iniciante da LI.

Esses resultados apontam para os Ultimos elementos da proposta
andragogica, em que o0s adultos realizam a avaliacdo dos resultados da
aprendizagem que se demonstraram positivas e, se porventura ocorreram falhas, os
alunos podem produzir um novo diagndstico das necessidades de aprendizagem.

Destacamos, contudo, que ndo estamos estabelecendo comparacdes entre
os resultados obtidos por meio do processo de mediacdo didatica pautada no
método andragégico para o ensino de LI para alunos adultos, e metodologias
convencionais, que nao fazem distingdo entre ensino e aprendizagem de criangas e
jovens, e de adultos. Estamos explicitando o percurso empreendido e os resultados
obtidos, defendendo que o ensino de LI deve levar em conta as especifidades do

grupo ao qual se destina.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como tema o processo de ensino e de aprendizagem de LI,
a partir do método andragogico, para um publico de faixa etaria adulta. Para tanto,
como objetivo geral, analisamos os efeitos da execu¢do de métodos andragdgicos
na aprendizagem de LI em uma turma de alunos adultos, de uma escola de idiomas
situada na zona urbana, de um municipio do Oeste do Parana. Dessa forma, para
que esse objetivo geral fosse alcancado, definimos alguns objetivos especificos que
viabilizaram a contemplagcdo desse objetivo geral. Como metodologia,
caracterizamos 0 nosso estudo como pesquisa em LA, quanti-qualitativa, de cunho
etnografico, interpretativista. Esse percurso metodoldégico nos possibilitou
desenvolver o presente estudo e atender aos objetivos propostos.

Nessa perspectiva, no segundo capitulo abordamos como a andragogia foi
conceituada historica, teédrica e filosoficamente, e de que modo ela foi concebida
como uma metodologia de educacdo de adultos. Também realizamos um
levantamento de pesquisas metodologicamente orientadas pela andragogia no
ensino brasileiro, 0 que nos revelou um panorama da educacgao de adultos no Brasil.

Para compreender como a LI se conceitua como lingua global, apresentamos,
no terceiro capitulo, uma historiografia dos métodos de ensino nos contextos global
e brasileiro, as principais reformas da educacédo brasileira e os documentos oficiais
gue norteiam o ensino de LE no Brasil. Para a partir desse ponto, analisar e expor o
método de ensino da escola de idiomas participante da nossa pesquisa e o material
didatico utilizado pelo nosso grupo de estudo.

Tendo essa compreensdo, no quarto capitulo tratamos das habilidades para o
ensino de LI e quais delas possuem foco na aprendizagem desse idioma para
alunos adultos. Com isso, pudemos expor o percurso do processo de mediacao
didatica orientado pela andragogia empregado com nosso grupo de pesquisa e
como essas habilidades se desenvolveram.

No quinto capitulo, refletimos sobre a avaliagdo de niveis de proficiéncia em
LI a nivel mundial. Isso nos serviu como parametro para analisar os resultados da
avaliacdo final do nosso grupo de pesquisa. Essa analise nos permitiu elaborar
materiais para avaliar a aprendizagem de LI em nivel iniciante do nosso grupo e

cCOmo encontramos 0S parametros necessarios para a afericdo desses resultados.
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Assim pudemos concluir o capitulo refletindo quanto a importancia da aprendizagem
de LI por alunos adultos mediante o nosso papel de professor e pesquisador.

No contexto brasileiro cujo idioma oficial € a Lingua Portuguesa, a LI se
apresenta como LE e, historicamente, seu ensino ocorre na escola formal e em
escolas de idiomas. Além disso, as experiéncias com o idioma inglés fazem parte do
cotidiano de criancas, adolescentes e adultos brasileiros. Entretanto, o seu ensino
apresenta uma caréncia de abordagens e metodologias proprias para essas faixas
etarias, mais especificamente para alunos adultos. A aprendizagem de adultos ndo
ocorre da mesma forma com criangas e adolescentes, e requer metodologias
préprias que entendam suas aspiracdes. A andragogia se apresenta como uma
metodologia especifica para esse publico, conforme referenciado nesse estudo.

A proposta do método andragdgico aplicado ao ensino de LI, apresenta um
modelo que compreende as necessidades, preocupacdes e expectativas do aluno
adulto, e atua para que o conhecimento seja efetivo e contextualizado.

A aplicacdo do método andragdgico teve como base o estudo da LE moderna
inglesa, pautada em uma perspectiva metodoldgica de pesquisa-a¢do educacional,
realizado em uma escola de idiomas, com um grupo de nove alunos adultos de faixa
etaria entre 20 e 56 anos. Todo processo metodoldgico foi realizado por meio de um
guestionario inicial, um projeto de mediacdo didatica orientado pela andragogia e
uma avaliacao final.

O questionario inicial possibilitou caracterizar o perfil dos alunos do grupo de
pesquisa, como os dados socioeconémicos e o conhecimento de LI. A partir dele
pudemos encontrar padrdes do nivel de conhecimento linguistico desses alunos que
nos auxiliaram na construcdo de oportunidades para refletir sobre a nossa analise
durante todo o processo de codificacdo, descricao e interpretacdo de dados.

O projeto de mediacdo didatica orientado pela andragogia apoiou-se em
procedimentos adequados ao ensino de adultos, enfatizando a participacdo ativa do
aluno no processo de ensino-aprendizagem, sendo realizado a partir dos
documentos e materiais didaticos da escola, levando em consideracdo o uso ou
adaptacdes das ferramentas de ensino para trabalhar com alunos adultos durante o
desenvolvimento do projeto. A preparacdo e a andlise do material didatico dos
alunos nos permitiu vivenciar a perspectiva do aluno enquanto aprendiz e como as

teorias das habilidades linguisticas seriam desenvolvidas nesse desafio. Ao mesmo
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tempo, o diario de campo nos proporcionou registros do dia-a-dia em sala de aula
que foram utilizados para posterior interpretacdo dos acontecimentos do cotidiano
escolar.

A avaliacéo final, que avaliou os resultados obtidos pela aplicacdo do método
de ensino neste grupo, revelou dados de proficiéncia nas quatro habilidades
linguisticas — ouvir, falar, ler e escrever. Esses dados revelaram que o método
andragogico pdde contribuir significativamente para a aprendizagem de LI, em nivel
iniciante, desses alunos adultos, nesse ambiente especifico.

O desenvolvimento do presente estudo possibilitou uma andalise de como um
processo de mediacéo didatica no ensino de LI como LE, orientado pelos principios
metodoldgicos da andragogia, pode proporcionar uma aprendizagem efetiva em uma
turma de alunos adultos. De um modo geral, os alunos se revelaram (muito)
proficientes conforme o0s padrées nacionais e internacionais utilizados para
descrever e avaliar as habilidades linguisticas. Embora os alunos desconhecessem
a andragogia, 0 seu processo de mediacao didatica contribuiu com esse resultado
ao permitir-lhes serem condutores e colaboradores da sua aprendizagem, bem como
ter uma nova perspectiva em relagdo aos métodos tradicionais de aprendizagem de
LI. Além disso, por meio da pesquisa-acao foi possivel obter dados consistentes
sobre as etapas do processo e avaliar como essas etapas resultaram na proficiéncia
de nivel iniciante em inglés dos alunos.

Dada a importdncia do assunto, acreditamos ser necessario 0
desenvolvimento de outras pesquisas com alunos adultos sobre o ensino de LI
orientadas pela andragogia, podendo ser desenvolvidas em outros niveis de
proficiéncia do referido idioma e revelar se o método andragdgico contribui para uma
aprendizagem significativa com alunos adultos.

Esperamos que nossa pesquisa contribua para a histéria (0 campo
académico) do ensino de idiomas no Brasil e que, a partir dela, seja dada a
continuidade para outras perspectivas ao se trabalhar a aprendizagem de uma LE

com alunos adultos brasileiros.
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APENDICES

APENDICE A — O questionario.

'unioeste

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA - CAMPUS DE CASCAVEL
CENTRO DE EDUCAGCAO, COMUNICACAO E ARTES
CURSO DE POS-GRADUACAQ STRICTO SENSUEM LETRAS — NIVEL DE
5 MESTRADO E DOUTORADO
AREA DE CONCENTRACAQ EM LINGUAGEM E SOCIEDADE

Prof® Dr* Carmen Teresinha Baumgartner
Mestrando Vitor Emanuel Sguarezi Marangoni
Pesquisa A Lingua Inglesa na Perspectiva da Andragogia: estudo de caso sobre o

ensino e a aprendizagem da lingua inglesa para adultos.

QUESTIONARIO

O objetivo deste questionario & investigar sua percepcao sobre o ensino e
a aprendizagem de lingua inglesa para adultos. Ndo se trata de uma atividade
avaliativa, mas de uma pesquisa cientifica em que buscamos identificar sua
concepcao de ensino e de aprendizagem dessa lingua, suas motivacbes, avancos e
dificuldades que encontra no estudo de lingua inglesa. Como o questionario &
andnimo, pedimos sua sinceridade nas respostas. Por gentileza n&o deixe nenhuma
questdo em branco. Evite respostas evasivas, vagas e pouco claras como: “néo /
sim / um pouco / porque sim, etc. Tente responder claramente, explicando efou
detalhando o motivo de suas respostas. Sua participacio € de suma importancia
para o bom desenvolvimento e resultados dessa pesquisa.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Sexo.

Idade.

Estado civil.

Escolaridade.

Profisséo.

Qual é a sua renda mensal individual?

Qual é a renda mensal de sua familia?

Vocé tem filhos? Quantos?

Em que faixa etaria encontram-se os seus filhos?

Vocé fala/sabe outra lingua estrangeira?
a.( )sim b.( )ndo. c Qual?
Alguém na sua familia fala alguma lingua estrangeira?
a.( )Jsm b.( )ndo c Quem? d. Qual?

Vocé tem contato (no seu ambiente de trabalho ou em outros locais) com

pessoas que falam uma lingua estrangeira?

a.{ )sim/Onde? Qual?
b. { ) néo
Esteve em paises que o inglés é a lingua nativa?
a { )sim/Qual? Quanto tempo?
b. { ) ndo

Acha importante aprender inglés?
a( )sim b ( )ndo Porqué?

Ja estudou inglés antes?

a{ )sim Quando? b ( ) ndo
Aprender inglés &...
a ( ) facil b ( ) diffcil c. { ) muito dificil

Cologue os nimeros conforme o grau de dificuldade: 1 para facil, 2 para dificil,
e 3 para muito dificil.
a. Lereminglés é ( ). Por qué?

b. Escrever em inglés é (). Por qué?

c. Quvirem inglés é ( ). Por qué?

d. Falarem inglés é ( ). Por qué?
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OS DIAGNOSTIC TESTS (Avaliacdes de Diagnoéstico) desenvolvidos com o grupo

A seguir estdo dispostos os Diagnostic Tests (avaliagbes de diagnostico)
desenvolvidos pelo pesquisador em parceria com os alunos, atendendo as suas
necessidades e sugestfes, seguindo as recomendacfes andragogicas. Essas
avaliagcbes de diagndstico foram elaboradas a cada ciclo estudado, cada um
respondendo a quatro licbes. A disposicdo dos exercicios foi desenvolvida na
mesma estrutura das avaliagcbes convencionais da escola de idiomas, mas com um

acréscimo: uma proposta de producao textual como ultimo exercicio.

APENDICE B — A avaliacéo de diagndstico do primeiro ciclo.

ADDITIONAL EXERCISES — LESSONS 01 - 04

Student’s name:

WRITTEN EXERCISES

A) MARK THE CORRECT OPTION.

1. Do you breakfast? 6. Mark _____in the afternoon with his friends.
a) make a) study
b) work b) don’t study
c) watch c) studies
2. Susie a lot of calls. 7. Mrs. Nolan to finish her project.
a) get a) have
b) to get b) has
c) gets c) need
3. | don’t like to work Saturdays. 8. Does he to cook?
a)in a) like
b) on b) likes
c) at c) liked
4. He likes to coffee in the morning. 9. When | greet my friends, |
a) drinks a) hand in
b) fix b) give a high five
c) drink c) know about
5. Do they to the gym? 10. They from work on Fridays.
a)go a) play
b) read b) have
c) work c) switch off

B) USE THE WORDS FROM THE BOX TO COMPLETE THE DIALOG.

Monday February does do
welcome pleased report qualifications
nice introduce thank fix

A Tom, your are impressive. You're hired. Congratulationsl!

B: you, Mr. Hookins.

A Let me you to Mrs. Sarah Robinson. She’s your supervisor.

B: Glad to meet you, Mrs. Robinson

C: Glad to meet you too, Tom. o our company.
B: When | start?

C: You start on
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APENDICE C — A avaliacéo de diagndstico do segundo ciclo.
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APENDICE D — A avaliacéo de diagndstico do terceiro e ultimo ciclo.
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LISTENING TEST — Lessons 09 — 12 Score:

A) LISTEN TO THE DIALOG AND ANSWER THE QUESTIONS.
1. What is the lady doing?

2. What is the man doing?

3. What is the man watching?

4 What does the lady need to do?

B) LISTEN AND MATCH.
Mark what Mollie and Sam wore.

( ) blue dress ( ) white shoes ( ) yellow bracelet
( ) red dress ( ) brown shoes ( ) black earrings
() black dress ( ) gray shoes ( ) gray jeans
() yellow T-shirt () white T-shirt ( ) blue jeans

C) LISTEN AND MARK (T) FOR TRUE AND (F) FOR FALSE.

1. { ) Sheis medium height and a little overweight. Her hair is shoulder length and blonde.
( ) She is short and thin. Her hair is brown and long.

( ) She is short and overweight. Her hair is red.

( ) She is medium height and thin. Her hair is long and black.

( ) She is short and thin. Her hair 1s short and black.

oW N

D) CHOOSE THE WORDS FROM THE BOX AND COMPLETE THE CONVERSATION.

basketball run mall stay work
tired angry volleyball  cook park
Man: Would you like fo go fo the with me?

Lady: Yes, | would.
Man: Can you ride a bike?

Lady: No, I can't, but I can play. - How about you?
Man: I can't play volleyball. Can you ?

Lady: No, I can't. | feel . What can we do then?
Man: We can here and eat.

Lady: I can

Man: Good!
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ANEXOS

A AVALIACAO FINAL CONVENCIONAL DA ESCOLA DE IDIOMAS

As avaliagdes convencionais da escola de idiomas sdo estruturadas em: uma
avaliacdo escrita, folha de exercicios escritos com perguntas abertas e fechadas,
guestdes de multipla escolha e uma interpretacédo de texto com perguntas abertas e
fechadas. Sem proposta de producéo textual. Também, ha uma avaliacdo auditiva
com questdes de mdultipla escolha e perguntas fechadas. Todos o0s exercicios

atendem exclusivamente ao vocabulario estudado no livro.
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ANEXO A — A avaliagéo convencional final da escola de idiomas.
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ANEXO B — O termo de ciéncia do responséavel pelo campo de estudo.
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ANEXO C - A autorizacao da fundacao pertencente a escola.
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ANEXO D — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

' unioeste

Universidade Estadual do Osste do Parand

Pro-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagio Aprovado na
Comité de Etica em Pesquisa — CEP CONEP em 04/08/2009

ANEXO |

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Titulo do Projeto: O Ensino e a Aprendizagem de Lingua Inglesa na Perspectiva da
Andragogia: um estudo de caso.
Prof.? Dr.* Carmen Teresinha Baumgartner (fone 045 99961 9441)
Mestrando Vitor Emanuel Sguarezi Marangoni (fone 045 99858 1084)

Convidamos vocé a participar de nossa pesquisa que tem o objetivo de refletir
sobre o processo e os resultados do desenvolvimento de um projeto de mediagéo
didatica no ensino de Lingua Inglesa como Lingua Estrangeira, orientado pelos
principios da andragogia.

Esperamos, com este estudo, refletir que o uso de metodologias especificas
para o ensino de adultos proporciona melhores resultados na aprendizagem de inglés
e, possivelmente, na aprendizagem de adultos como um todo.

Para tanto, solicitamos que vocé responda ao questionario inicial e nos permita
expor os seus resultados finais de aprendizagem obtidos durante esse periodo de seis
meses.

Durante a execug&o do projeto, as vivéncias em sala de aula serio registradas
pelo professor em seu diario de campo e futuramente ser#o analisadas na pesquisa.
Esses registros ndo vao interferir no desenvolvimento do seu planejamento escolar,
ser@o apenas analisados. Contudo, alguns questionamentos durante esse periodo
podem parecer conflitantes.

Sua identidade néo sera divulgada e seus dados serio tratados de maneira
sigilosa, sendo utilizados apenas fins cientificos. Vocé também nao pagara nem
receberé para participar do estudo. Além disso, vocé podera cancelar sua participagao
na pesquisa a qualquer momento. No caso de dlvidas ou da necessidade de relatar
algum acontecimento, vocé pode contatar os pesquisadores pelos telefones
mencionados acima ou o Comité de Etica pelo nimero (045) 3220-3092.

Este documento ser4 assinado em duas vias, sendo uma delas entregue ao
sujeito da pesquisa.

Declaro estar ciente do exposto e desejo participar do projeto.

Eu, Vitor Emanuel Sguarezi Marangoni, declaro que forneci todas as informagdes do
projeto ao participante.

Cascavel/PR, 24 de fevereiro de 2017.



