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RESUMO

A pesquisa relatada nesta tese é decorrente de um trabalho de investigacdo voltado para a
analise dos intervenientes na aprendizagem autdnoma de inglés e para a saliéncia das
possibilidades de conciliacdo entre essa alternativa pedagogica e a carreira profissional
do(a)s aprendizes. A investigacdo esta ancorada, do ponto de vista tedrico, nas bases de
conhecimento sobre o “bom aprendiz de linguas”, nos estilos de aprendizagem e nas
estratégias de aprendizagem. A pesquisa, de carater qualitativo, ¢ um estudo de caso
interpretativista, que utilizou a metodologia de histéria de vida para evidenciar dados que
possibilitaram responder as perguntas de pesquisa que emergiram no inicio da investigacao.
Viabilizaram a geracdo de dados para a pesquisa a andlise de documentos, a coleta de
fotografias e a realizacdo de entrevistas. A cristalizacdo destacou-se como a melhor
alternativa para andlise dos dados coletados e, por isso, foi adotada. Os resultados das
analises realizadas indicaram que, no caso do participante da pesquisa, 0S processos de
autonomia na aprendizagem de inglés sdo vivenciados de forma intuitiva e ndo como
decorréncia de planejamento dele e/ou de algum(a) de seus/suas professore(a)s, identificaram
0s aspectos relevantes a aprendizagem autdnoma, tais como a importancia da elaboragédo de
planos de estudo e a selecdo de materiais didaticos, indicaram alternativas de afericdo de
progresso nos estudos autdnomos e destacaram as condi¢Oes que favorecem a migracdo da
proficiéncia em inglés geral para a de inglés para negocios. E nossa intengdo, ao apresentar
esses resultados, estimular a busca de alternativas que promovam a compatibilizacdo da
aprendizagem auténoma de inglés com os interesses de aprendizes inserido(a)s em contextos
profissionais e que, por isso, ndo dispdem de tempo para buscar, em escolas convencionais

de idiomas, a proficiéncia linglistica que lhes é demandada.



ABSTRACT

This thesis is the result of an investigative analysis on the intervenient factors in the
autonomous learning of English language, as well as on the outstanding issues related to the
balancing of such a pedagogical approach and the professional career of EFL' learners. The
investigation is based upon a theoretical framework comprised of learning styles, learning
strategies and related knowledge pertaining to the so called "good language learner”. This
qualitative, interpretative case study applied the life history method, in order to answer the
research questions proposed in the early stages of the investigation. Research data was
provided by documental analysis, interviews and collection of evidences such as
photographs. The crystallization technique proved to be the best alternative to data analysis,
and was therefore adopted in this study. Results showed that the autonomy in the learning of
English is intuitively experienced, instead of being a consequence of deliberate planning,
either by the learner or by the teacher. Furthermore, results have identified relevant issues in
autonomous learning, such as the importance of study plans and the selection of learning
materials, as well as the alternatives to assess the improvement in the autonomous learning,
and the conditions that enable the learner to apply general English language proficiency in a
business context. Our intention in presenting these results is to provide alternatives to
harmonize autonomous learning of English with the needs of learners that have demanding
careers, and a shortage of available time to attend conventional language schools, in order to

develop the English language proficiency required in their jobs.

! English as a Foreign Languare
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Com o pé na estrada: Introducéao

Motivagéo

O dinamismo da chamada Sociedade do Conhecimento® (Jarvis et al., 2001) exige
a busca de alternativas educacionais diferenciadas do tradicional modelo que atribuia
unicamente a(o) professor(a) a responsabilidade pela aprendizagem, aponta a construcéo
solidaria do conhecimento por professore(a)s e aluno(a)s como algo inevitavel e realca a
importancia de o(a) aprendiz assumir papéis de destaque no seu processo de aprendizagem.

Uma das caracteristicas relevantes dessa nova sociedade &€ a demanda por
alternativas préaticas para a qualificacdo e atualizacdo profissionais dos atores e das atrizes
envolvido(a)s no mercado de trabalho. Esse(a)s profissionais, ao serem inserido(a)s em
rotinas de trabalho em tempo integral ndo tém disponibilidade para buscar, em cursos
presenciais, o aprimoramento profissional continuo que Ihes é demandado pelo(a)s seus/suas
empregadore(a)s. Dentre as competéncias mais demandadas por alguns/algumas
empregadore(a)s de executivo(a)s brasileiro(a)s esta a proficiéncia em lingua inglesa.

A incompatibilidade da demanda permanente por desenvolvimento profissional
com métodos convencionais de ensino-aprendizagem pode ser resolvida, segundo Davis &
Davis (2000), com a decisdo do(a)s profissionais em assumirem, de forma mais efetiva, a
tarefa de qualificacdo profissional outrora administrada pelas empresas.

Diante desse cenario, é fundamental que sejam investigados os aspectos inerentes a
autonomia na aprendizagem, que emerge como uma alternativa relevante ao sucesso do(a)s

aprendizes. E relevante, também, que sejam avaliadas as possibilidades que novas

2 Sociedade onde a criagdo, o compartilhamento e o uso do conhecimento sio fatores indispensaveis &
prosperidade e ao bem-estar das pessoas.



tecnologias, como a WEB, por exemplo, agregam ao processo de ensino-aprendizagem de
linguas.

A pesquisa relatada nesta tese tem o compromisso de investigar, com a reflexao
que realiza, a autonomia na aprendizagem de lingua inglesa como lingua estrangeira.
Relevancia do tema

A pesquisa relatada nesta tese estd comprometida com a revelacdo de aspectos
envolvidos na aprendizagem autdnoma de inglés como lingua estrangeira e advoga a adogédo
da aprendizagem autonoma pelos aprendizes inserido(a)s no mercado de trabalho como
forma de compatibilizar a crescente demanda desse mercado por profissionais detentore(a)s
de proficiéncia em inglés com a pouca ou nenhuma disponibilidade desse(a)s profissionais
para freqlientar cursos convencionais de idiomas. A historia de vida, que € o método de
pesquisa utilizado nesta investigacdo, pode, segundo Bandura (1972), viabilizar a outro(a)s
aprendizes a oportunidade de realizarem uma aprendizagem vicaria®.

No caso da pesquisa que realizamos, poderdo beneficiar-se da base de
conhecimentos sobre autonomia na aprendizagem de inglés constituida ao longo da
investigagdo, além do participante nela envolvido, que é muito identificado com o processo
de aprendizagem continua de linguas estrangeiras, a instituicdo na qual ele esta inserido e
outro(a)s aprendizes situado(a)s em contextos profissionais.

Os objetivos da pesquisa que realizamos sdo decorrentes de nossa motivagdo em
verificar como podem ser utilizadas, em contexto de aprendizagem empresarial, as bases de
conhecimentos sobre autonomia na aprendizagem de linguas que tém sido empregadas para

investigacdes em contextos escolares/académicos.

¥ Processo de aprendizagem viabilizado pela observagao de outro(a)s aprendizes.



Acreditamos que, ao adotarmos a técnica de historia de vida para investigar a
autonomia na aprendizagem de inglés, estaremos nos diferenciando (e com isso poderemos
avancar) na compreensdo da génese do(a) aprendiz autbnomo(a) e poderemos nos beneficiar
das vantagens decorrentes do conhecimento integral do(a) aprendiz, uma vez que,
tradicionalmente, as pesquisas abordam apenas um recorte da vida do(a)s participantes
delas.

Dessa forma, pretende-se, com esta pesquisa, investigar as praticas de
aprendizagem auténoma em lingua inglesa como lingua estrangeira adotadas por
profissional ja inserido no mercado de trabalho.

O segundo objetivo € descrever e categorizar essas praticas para que se promova o
desenvolvimento de metodologias potencializadoras das praticas ja existentes e a busca de
outras, a fim de difundi-las em contextos empresariais.

Finalmente, busca-se evidenciar como o(a) aprendiz autbnomo(a) faz o percurso de
falante de inglés geral para 0 uso competente dessa lingua em contextos profissionais, onde
0 léxico técnico é demandado.

Perguntas de Pesquisa

Para o alcance dos objetivos anteriormente mencionados, emergem como
necessarias as seguintes perguntas de pesquisa:

1) quais os aspectos salientes na histéria de vida de um(a) aprendiz

autonomo(a)?

2) como o(a) aprendiz autbnomo(a) de inglés elabora seus planos de estudo e

seleciona o material didatico que utiliza?

3) € possivel a(o) aprendiz ser bem sucedido(a), igualmente, no estudo

auténomo das quatro habilidades?



4) Como o(a) aprendiz autbnomo faz o percurso de usuario de inglés geral para a
competéncia no uso dessa lingua em contextos profissionais?
Metodologia:

Esta pesquisa de carater qualitativo (Erickson, 1986; Bogdan & Biklen, 1998)
realiza-se com o0 apoio de técnicas empregadas em estudos de caso interpretativistas. Essa
modalidade de pesquisa revelara, por meio da reconstituicdo de uma histéria de vida, as
acOes de auto-aprendizagem empregadas pelo aprendiz de inglés como lingua estrangeira e
evidenciara o potencial dessas a¢es no alcance dos objetivos desse aprendiz.

No ambito desta pesquisa, que investiga a autonomia na aprendizagem de inglés
por aprendiz inserido em contexto corporativo?, sera considerado como um “bom aprendiz

de linguas™

tipico aquele que apresentar uma trajetdria de aprendizagem autébnoma que se
traduza por aprovacOes em processos de certificagdes internacionais e que evidencie 0
diferencial que a autonomia na aprendizagem agregou a sua carreira profissional.
Organizacao da tese

Além desta introducdo, esta tese é composta de trés capitulos. O primeiro trata dos
processos e atores/atrizes envolvido(a)s no processo de aprendizagem auténoma de inglés e
dos aspectos profissionais dependentes do conhecimento dessa lingua estrangeira e descreve
as certificagOes internacionais de inglés para neg6cios.

O segundo apresenta os principios metodoldgicos que orientaram a pesquisa

relatada nesta tese, destaca as bases de conhecimento sobre estudo de caso e historia de vida,

apresenta o participante da pesquisa e 0 contexto em que ela foi realizada, explicita os

* No ambito desta tese, a expressdo é empregada para referir-se ao contexto no qual estdo inseridos o(a)s
empregados de uma empresa. No caso do participante da pesquisa relatada nesta tese, o contexto corporativo
é 0 Banco do Brasil.

> Nesta tese ndo serd adotado, indiscriminadamente, o masculino genérico. O género masculino s6 sera
empregado em duas situacdes: quando se tratar de aprendizes masculinos ou nas referéncias ao “bom aprendiz
de linguas”, uma vez que essa terminologia ja esta consagrada.



critérios éticos seguidos pela pesquisa e 0s processos de coleta e de tratamento de dados e,
finalmente, trata do processo de escritura da tese.

No terceiro capitulo é realizada, com base nos pressupostos tedricos, a analise dos
dados coletados.

A conclusdo da tese contempla as respostas as perguntas de pesquisa e uma
reflexdo sobre o processo de aprendizagem de inglés por aprendizes inserido(a)s em

contextos profissionais.



Capitulo 1

Caminhos dantes percorridos: revisao bibliogréafica

A modernidade demanda a revisdo dos papéis historicamente consolidados do(a)s
atores/atrizes sociais que atuam nos processos de ensino/aprendizagem. Essa revisdo fez
emergir a autonomia da aprendizagem e em torno dela afirma-se uma solida base de
conhecimentos.

Na primeira parte deste capitulo, é apresentada a trajetoria percorrida até chegar-se
ao estado atual da arte. Essa trajetoria passa pelos conhecimentos sobre o bom aprendiz de
linguas, pelos estilos e pelas estratégias de aprendizagem. Na segunda parte do capitulo, é
explicitada a relacéo entre carreira profissional e proficiéncia em lingua inglesa.

1.1 — A aprendizagem Auténoma de linguas
1.1.1 - O “bom aprendiz de linguas”

O avanco no conhecimento do processo de aprendizagem de linguas estrangeiras a
partir dos anos 70 fez, segundo Brown (1993:114-115), com que professore(a)s e
pesquisadore(a)s percebessem que ndo existe um Unico método que garanta, de forma
absoluta, o sucesso na aprendizagem de linguas estrangeiras. As pesquisas mencionadas por
Brown permitiram verificar que alguns/algumas aprendizes pareciam ter sucesso
independente dos métodos e das técnicas de ensino. Essa percepcdo realcou a importancia
das diferencas individuais na aprendizagem de linguas.

De acordo com van Lier (2000), até o advento da abordagem comunicativa, era
minima a preocupac¢do com o(a) aprendiz no processo de ensino-aprendizagem de linguas.

Até entdo, entendia-se que, para ser bem sucedido(a), ele(a) deveria estudar muito. Se



fracassasse, é porque nao havia estudado o suficiente, ndo era inteligente o bastante ou era
muito(a) preguicoso(a) e, assim, por diante.

A percepcdo de que algumas pessoas tinham habilidades que as conduziam ao
aprendizado de linguas, enquanto outras ndo as tinham, levou pesquisadores como Rubin
(1975), Stern (1975) e Naiman et al. (1978) a descreverem o “bom aprendiz de linguas” e a
realcarem caracteristicas pessoais, tais como estilos e estratégias de aprendizagem,
associadas ao sucesso na aprendizagem.

Rubin (ibidem p. 42) sugere que o estudo das estratégias empregadas pelos bons
aprendizes de linguas possibilita a extensdo dessas estratégias, e 0 conseqliente sucesso na
aprendizagem, para aprendizes com menos éxito e enumera trés varidveis comumente
associadas aos bons aprendizes: atitude, motivacdo e oportunidade. A autora prossegue
afirmando que a atitude é caracterizada por ser a menos sujeita a manipulacdes, pela
possibilidade de ser potencializada por meio de treinamento e por estar identificada com a
motivacdo. Com relacdo a motivacdo, Rubin (ibidem p.43) afirma que ela é essencial a
aprendizagem e que, no(a)s aprendizes autbnomo(a)s, ela é alta e se traduz pelo interesse em
se comunicarem, ndo importa onde ele(a)s estejam, enquanto os que ndo sdo bons
aprendizes carecem de estimulo para se comunicarem até mesmo no contexto da sala de
aula. A oportunidade é caracterizada por todas as atividades, tanto dentro quanto fora da sala
de aula, que expdem o(a) aprendiz a situacBes em que pode praticar a lingua que esta
aprendendo. O diferencial do bom aprendiz é que ele otimiza todas as oportunidades de

praticar o que aprendeu, mesmo que essa préatica nao lhe seja exigida.



Rubin (ibidem p. 45-48) identificou as seguintes caracteristicas nas estratégias de
aprendizagem favoritas dos bons aprendizes de linguas®:

o habilidade/interesse em “adivinhar”, no processo de aprendizagem;

e forte inclinacdo para comunicarem-se ou aprenderem por processos

comunicativos;

e desinibicéo;

e preocupacdo com forma e conteudo;

e valorizagédo da prética;

e monitoracdo da producéo linguistica prépria e de outras pessoas;

e valorizacéo do sentido do que é comunicado.

Rubin (ibid p. 48-49) afirma que os bons aprendizes de linguas selecionam as
estratégias que empregam de acordo com a tarefa a ser realizada, com o estagio da
aprendizagem, com a propria idade, com o contexto onde a aprendizagem ocorre, com 0S
estilos individuais de aprendizagem e com as diferencas culturais nos estilos de
aprendizagem cogpnitiva.

De acordo com Stern (ibidem p. 304), ndo € muito simples entender porque
alguns/algumas aluno(a)s fracassam na aprendizagem de linguas enquanto outro(a)s obtém
sucesso absoluto. Ele acredita que uma direcdo alternativa nessa investigacdo € buscar
conhecer 0 que os bons aprendizes fazem e que ndo é feito pelos que ndo sdo bons

aprendizes.

¢ A traducéo desta e da maioria das citagBes em lingua estrangeira séo do autor da tese. Nas demais, seréo
indicado(a)s o(a)s respectivo(a)s tradutore(a)s.



Na investigacdo das caracteristicas inerentes ao “bom aprendiz de linguas”, Stern
(ibidem p. 311-316) encontrou os seguintes dados, que ele faz questdo de mencionar serem
caracterizagdes altamente especulativas’. Segundo o autor, 0 bom aprendiz:
e desenvolve seu estilo proprio de aprender;
e inicia o processo de aprendizagem e adota uma postura de responsabilidade
pela aprendizagem;
e ndo tem medo da nova lingua e, diante dela, tem uma atitude de
descontracéo;
e tem conhecimento linguistico  suficiente  para encarar  as
dificuldades e complexidades relativas a lingua que esta aprendendo;
e elabora e testa hipoOteses sobre a lingua que esta aprendendo a fim de
potencializar sua aprendizagem;
o fica constantemente procurando significados para que possa entender 0s
atos de comunicacdo na totalidade deles;
e tem disposicdo para praticar o que estd aprendendo e assim internalizar a
nova lingua;
e busca utilizar a lingua que estd aprendendo em situacbes reais de
comunicagéo;
e automonitora-se e tem uma sensibilidade critica no uso da lingua;
e desenvolve mais e mais a lingua que esta aprendendo e aprende a pensar

nessa lingua.

" Entendemos que, tendo em vista o fato de o autor assumir que as caracteristicas so especulativas, essas
caracteristicas ndo podem ser vistas como definitivas.
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A pesquisa sobre o “bom aprendiz de linguas”, realizada por Naiman et al. (1978)
no Instituto para Estudos em Educacdo, em Ontario, no Canadd, teve como referéncia os
trabalhos de Rubin (1975) e Stern (1975), que anteriormente realizaram inventarios das
estratégias empregadas por aprendizes de linguas bem sucedido(a)s.

A investigacdo compreendeu a aplicacdo de questionarios com questdes abertas e
fechadas a trinta e quatro estudantes de nivel superior, reconhecidamente bons aprendizes de
linguas. Foram também entrevistadas duas alunas ndo identificadas com o perfil de bom
aprendiz. Segundo Naiman et al. (ibidem p. 5), as informacGes fornecidas por essas duas
participantes da pesquisa ndo foram relevantes ao estabelecimento do inventario de
estratégias utilizadas pelos bons aprendizes.

As entrevistas possibilitaram a identificacdo de seis estratégias como as mais
empregadas pelos bons aprendizes, sendo essas estratégias variacfes das estratégias
apresentadas, anteriormente, por Rubin (1975) e Stern (1975). Segundo Naiman et al.
(1978), os bons aprendizes de linguas:

e selecionam um estilo préprio de aprendizagem;

buscam envolver-se no processo de aprendizagem da lingua que estéo
estudando;

e conscientizam-se de que a lingua é tanto sistema quanto meio de comunicagao;
e estdo sempre preocupados em expandir seus conhecimentos sobre a lingua;

e tratam a lingua que estéo aprendendo como um sistema independente;

levam em conta as demandas impostas pela lingua que estdo aprendendo.
Em Naiman et al. (ibidem p. 27 et seq.), é relatado que o estudo sobre o “bom

aprendiz de linguas”, realizado inicialmente pelos autores com estudantes em sua maioria
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cursando nivel superior, foi estendido a salas de aula de trés niveis de francés, envolvendo
setenta e duas criangas. Tal pesquisa mostrou que 0s bons aprendizes ndo podiam ser
identificados com base apenas no comportamento do(a)s aluno(a)s em sala de aula e que 0s
professores tratavam igualmente o(a)s alunos que eram bons aprendizes de linguas e o(a)s
gue ndo eram.

Rubin & Thompson (2001)® voltam a trilhar, no inicio dos anos 80, o caminho da
investigacao sobre o0 “bom aprendiz de linguas” que ja fora percorrido por Rubin (1975).

Nesse novo percurso, as pesquisadoras se propdem uma nova tarefa. Ao contrario
do artigo assinado por Rubin (1975), que, em esséncia, salienta as caracteristicas do “bom
aprendiz de linguas”, elas pretendem ensinar as pessoas como obter mais sucesso na
aprendizagem de linguas e, conseqlientemente, tornarem-se boas aprendizes.

O texto informal de Rubin & Thompson (2001) busca envolver o leitor
intercalando palavras de estimulo com versdes adaptadas para leigos das teorias mais
recentes sobre ensino-aprendizagem de linguas. E importante ressaltar que a presenca da
base de conhecimentos sobre ensino-aprendizagem sé é perceptivel por quem tem
familiaridade com os assuntos, uma vez que as autoras optaram por ndo menciona-la
explicitamente, evitando, assim, a presenca de terminologia e explicacbes académicas
exaustivas. A obra é voltada, primordialmente, para aprendizes e ndo requer de seus/suas
leitore(a)s conhecimento de termos técnicos da area de ensino/aprendizagem de linguas
estrangeiras.

No livro, a proposta das autoras de apresentar um texto que abordasse 0s aspectos

praticos, psicoldgicos e lingiifsticos relacionados & aquisicdo® de uma nova lingua é atendida

8 A obra foi publicada, originalmente, em inglés, em 1982, pela Editora Heinle & Heinle, de Boston.
® Utilizamos os termos aquisicdo e aprendizagem indistintamente.
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apenas parcialmente. O texto € bom na abordagem dos aspectos psicolégicos e linguisticos
mas limitado quando trata dos aspectos praticos, tais como a apresentacdo ao(a)s aprendizes
de estratégias de compreensdo oral, compreensdo escrita, expressao oral e expressao escrita.
H4, no entanto, dois pontos altos: os capitulos 3 (p. 23-28) e 7 (p. 55-65).

No terceiro capitulo, Rubin & Thompson (ibidem) desenvolvem uma discussao
sobre a importancia de o(a)s aprendizes definirem claramente os objetivos dele(a)s e
estabelecerem metas compativeis com o tempo de que dispdem para alcancé-las. As autoras
acrescentam, ainda, que, no estabelecimento de objetivos, devem ser levadas em conta as
peculiaridades de cada uma das quatro habilidades.

Rubin & Thompson (ibidem) afirmam, no capitulo 7, que o(a) aprendiz precisa ter
consciéncia da importancia das vérias estratégias de aprendizagem para bem administrar
seu progresso na nova lingua. Partindo desse pressuposto, as autoras apresentam
questionarios de auto-avaliagdo envolvendo os seguintes topicos:

a) estabelecimento de metas (planejamento);
b) deteccdo de problemas (superviséo);
c) solucéo de problemas (avaliacéo e correcao);
d) estratégias de aprendizagem de gramatica;
e) estratégias de aprendizagem de vocabulario;
f) estratégias para a assimilacdo de técnicas de expressdo oral;
g) estratégias para melhorar a compreensdo oral;
h) estratégias para uma leitura eficaz e
i) estratégias eficazes para melhorar a redagéo.
Ao fim de cada um dos questionarios do capitulo 7, Rubin & Thompson (ibidem p.

56-64) dispdem instrucdes que identificam os escores obtidos pelo(a) aprendiz no emprego
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das estratégias para atingir niveis de desempenho demandados para o alcance da habilidade
em questdo. Dependendo desse escore, € proposto a(o) aprendiz que reavalie suas estratégias
com respeito aquela habilidade.

Ao longo de todo o livro, percebe-se o cuidado de Rubin & Thompson (ibidem) em
reafirmar que pretendem colocar o(a) aprendiz no centro das ac¢Oes voltadas para o ensino-
aprendizagem de uma nova lingua e na busca de condi¢es que incentivem esse(a) aprendiz
a potencializar seus pontos fortes e minimizar seus pontos fracos no processo de aquisi¢ao.

Entendemos que falta ao livro considerar os aspectos culturais inerentes a
aquisicdo de linguas estrangeiras. O expurgo da condicdo de ser social do(a) aprendiz
acarreta afirmacfes muito abrangentes do tipo “Selecione o curso de linguas adequado”
(p4g.34). Nessa se¢do do livro, as autoras recomendam “a andlise de alguns aspectos”,
porém ndo mencionam que aspectos sdo esses. Abordagens dessa natureza tém como
conseqliéncia o distanciamento entre leitor(a) e texto. H4, ainda, o fato de que grande parte
do contetdo do livro é senso comum, o que torna a leitura, com freqtiéncia, redundante. Um
exemplo de redundancia é a secdo “Quando se deve recorrer aos dicionario?”. Nessa se¢ao,
ndo ha nada que qualquer aprendiz, minimamente instrumentalizado(a), ndo saiba.

Uma nova contribuicdo a base de conhecimentos sobre o bom aprendiz de linguas
é dada por Nunan (1999), que apresenta, tendo como referéncia os estudos de Rubin &
Thompson (2001), um grupo de caracteristicas. Segundo Nunan (ibidem p. 58), os bons
aprendizes de linguas:

a) encontram seus préprios caminhos;
b) organizam informacdes sobre a lingua;

c) sdo criativos e fazem experiéncias com a lingua que estdo aprendendo;
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d) criam suas proprias oportunidades e buscam oportunidades para usar a
lingua dentro e fora da sala de aula;

e) aprendem a lidar com incertezas e desenvolvem estratégias para dar sentido
a lingua-alvo sem querer compreender cada palavra;

f) usam a mnemonica (rimas, associacéo de palavras e, assim, por diante) para
recordarem-se do que aprenderam;

g) tiram proveito dos erros que cometem;

h) usam conhecimento linglistico, inclusive conhecimento de sua primeira
lingua, para dominar a segunda lingua;

i) deixam o contexto (conhecimento extralingiistico e conhecimento do
mundo) ajuda-los na compreensao;

j) aprendem a fazer descobertas inteligentes sobre a nova lingua;

k) assimilam partes da lingua como um todo e adotam rotinas formais para
ajuda-los a desempenhar além de suas competéncias;

I) aprendem técnicas de producgdo (ex: técnicas para manter a conversagado) e

m) aprendem diferentes estilos de fala e escrita para adequar a sua linguagem
de acordo com a formalidade da situag&o.

Nunan (ibidem p. 58) relata investigacdo que fez junto a quarenta e quatro “bons
aprendizes de linguas” a fim de descobrir se eles compartilhavam padrGes em suas
experiéncias de aprendizagem. Os participantes da pesquisa eram professore(a)s de inglés de
origem asiatica. Segundo o autor, a escolha do(a)s participantes da pesquisa recaiu sobre
professore(a)s de inglés por dois motivos. O primeiro é que, ao escolher professore(a)s,
Nunan acreditava que seria mais facil localizar, dentre ele(a)s, participantes com elevado

grau de proficiéncia em inglés, ja& que ensinavam essa lingua. O segundo motivo é que
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Nunan entendia serem o(a)s professore(a)s detentore(a)s de conhecimentos sobre os
processos metacognitivos e metalinglisticos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem de linguas, o que o(a)s habilitaria a elaborar conceitos a respeito de suas
experiéncias e seriam mais capazes de refletir sobre elas e articular suas experiéncias de
aprendizagem.

Para coletar os dados para essa pesquisa, Nunan (ibidem p.59) utilizou
questionarios e entrevistas que sondavam, junto a(o)s participantes, o que ele(a)s
consideravam ter ajudado muito e pouco em seus processos de aprendizagem de inglés
como lingua estrangeira. Segundo o autor (ibidem p.59), “apesar dos diferentes contextos e
meios nos quais o(a)s aprendizes tornaram-se proficientes, as respostas eram,
surpreendentemente, homogéneas”.

A tabela a seguir, ordenada de itens com maior frequéncia para os de menor
freqiiéncia, ilustra o resultado da investigacao realizada por Nunan (ibidem p. 60).

Tabela 1 — Insumos para aquisicéo de inglés

Itens que mais ajudaram Itens que menos ajudaram
1. conversa com falantes de inglés/em grupos; 1. aprendizagem de gramatica/ exercicios
2. encontrar oportunidades para praticar fora da repetitivos (drills);
sala de aulg; 2. falta de oportunidade de usar inglés fora da
3. acesso a midia: radio, TV, jornais; sala de aula;
4. aulas formais/aprender com um(a) 3. ensino deficiente;
professor(a); 4. ser criticado(a)/punido(a);
5. motivacao; 5. pratica com falantes da segunda lingua;
6. leitura; 6. turmas grandes/varios niveis;
7. regras gramaticais/exercicios repetitivos 7. uso excessivo de L1;
(drills); 8. acesso a midia;
8. ouvir; 9. medo de cometer erros;
9. prondncia; 10. falta de motivacao;
10. vocabulario. 11. material infantilizado (ex: livros muito
ilustrados);
12. falta de recursos audiovisuais;
13. horarios e contetidos rigidos;
14. ler em voz alta na sala de aulg;
15. memorizacéo;
16. falta de tempo para estudar;
17. escrita.




16

Entendemos ser relevante agregar a nossa pesquisa 0s estudos sobre o “bom
aprendiz de linguas” pelo fato de eles realcarem a diversidade de atitudes dos aprendizes
diante das situacfes de ensino-aprendizagem, indicando que ndo ha um estereétipo desse
aprendiz e sim multiplas combinacGes de caracteristicas que favorecem o0 sucesso da
aprendizagem.

Brown (1994:192) nos diz que algumas das caracteristicas dos bons aprendizes de
linguas ndo sdo baseadas em descobertas empiricas, ao contrario, elas decorrem de
observacdes coletivas do(a)s proprio(a)s aprendizes e professore(a)s. Portanto, ndo se deve
assumir que todos os bons aprendizes tém todas as caracteristicas mencionadas nas listas
delas nem concluir que essas listas séo exaustivas.

Decorre dessa afirmagdo de Brown que ndo ha “uma” melhor maneira de ser um
“bom aprendiz de linguas”. Ao invés disso, cada “bom aprendiz” detém um conjunto de
caracteristicas. As pesquisas que deram suporte a elaboracédo de listas assemelhadas indicam
ser usual o compartilnamento das caracteristicas entre os bons aprendizes. Brown (ibidem
p.192) prossegue afirmando que os estudos sobre o “bom aprendiz de linguas” séo,
obviamente, de interesse do(a)s professore(a)s, ja que, a partir deles, pode-se preparar o(a)s
aprendizes para a autonomia.

Ao lancarmos um olhar sobre as caracteristicas do “bom aprendiz de linguas”
levantadas pelos trabalhos de Rubin (1975), Stern (1975), Naiman et al. (1978) e Nunan
(1999), podemos inferir que, dado o compartilhamento de varias dessas caracteristicas, 0s
trabalhos mais recentes, especialmente o de Nunan (ibidem), sdo expansdes dos estudos

pioneiros de Rubin (ibidem.) e Stern (ibidem).
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Johnson & Johnson (1998:141) registram que, ap6s a profusado inicial, os estudos
relativos ao “bom aprendiz de linguas” foram suplantados, nos anos 80, pelos relativos as
varias formas de estratégias de aprendizagem.

Particularmente, entendemos que esses estudos sdo complementares aos relativos
aos estilos de aprendizagem e as estratégias de aprendizagem e que a convergéncia dessas
trés bases de conhecimento foram e sdo fundamentais a sistematizacdo da Autonomia.

1.1.2 — Estilos de aprendizagem

Nas ultimas décadas, o foco de interesse dos estudos voltados para a revelagdo dos
processos de ensino-aprendizagem tem se deslocado da preocupacdo de como o(a)
professor(a) ensina para a busca da compreensdo dos estilos individuais do(a)s aprendizes.
Ressalte-se que os estilos de aprendizagem s&o, ao lado dos aspectos afetivos e das
estratégias de aprendizagem, dimensfes tipicamente individuais e representam um dado
ainda controverso na busca da compreensdo do processo de aprendizagem e, por essa
peculiaridade, demandam investigagoes.

Entende-se por estilo de aprendizagem a maneira peculiar apresentada pelo(a)
aprendiz durante o processo de aprendizagem. Brown (1993:105) entende que os estilos de
aprendizagem envolvem tanto elementos cognitivos quanto emocionais.

Jones (1997:73) mostra-nos, numa perspectiva histérica, a evolugdo do
conhecimento a respeito dos estilos de aprendizagem ao afirmar que as pesquisas sobre o
assunto realizadas nos anos 50 e 60 eram motivadas pelo interesse em revelar as razoes das
diferencas individuais de aprendizagem. No inicio, essas pesquisas davam, portanto, mais
énfase ao processo cognitivo. Nos anos 70, as teorias mais salientes sobre estilos de
aprendizagem enfatizavam, segundo Jones (ibid:74), “como” o(a)s aprendizes processavam

as informacdes e ndo “o que” ou “quanto”assimilavam. A partir da década de 80, o conceito
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de estilo de aprendizagem deixa de estar limitado estritamente a cogni¢do e assume um
carater mais holistico. A mudanca de paradigma permitiu que se pudesse afirmar, como o
fez Brown (1993:105), que os estilos de aprendizagem das pessoas sdo determinados pela
forma como elas internalizam todo o0 seu contexto e uma vez que O processo de
internalizacdo néo € estritamente cognitivo, podemos considerar que os dominios cognitivo,
fisico e afetivo fundem-se nos mencionados estilos.

A percepgdo da existéncia da fusdo desses trés dominios na constituicdo dos estilos
de aprendizagem levou as pesquisas a fomentarem o desenvolvimento da integracdo desses
estilos, buscando contemplar a natureza multidimensional do processo de aprendizagem. De
posse dessas informacOes, busca-se, atualmente, segundo Jones (ibid: 73), conscientizar
o(a)s aluno(a)s dos seus préprios estilos de aprendizagem para habilitd-lo(a)s a ter mais
controle sobre seus prdprios processos de aprendizagem. Além da conscientizacdo dos seus
préprios estilos de aprendizagem, Tyache (1998:83) entende que o(a)s aprendizes precisam
conhecer quais estilos de aprendizagem séo mais adequados a determinadas situacdes e mais
compativeis com propositos especificos de aprendizagem.

A evolugdo do entendimento sobre os estilos de aprendizagem €, também,
manifestada na definicdo proposta por Keefe (1979), que entende serem os estilos de
aprendizagem uma composicdo envolvendo caracteristicas cognitivas e afetivas e fatores
fisioldgicos que servem como um indicativo relativamente estavel de como um(a) aprendiz
percebe o contexto de aprendizagem, como interage com ele e como a ele responde.

Antes de avancarmos nessa investigacdo bibliogréfica, convém fazermos a distin¢do
entre estilos de aprendizagem e estilos cognitivos de aprendizagem. De acordo com Jones
(1997:75), o termo estilo de aprendizagem surgiu mais recentemente como um termo mais

comum ou substituto do termo estilo cognitivo de aprendizagem. Uma das principais
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diferencas entre os dois conceitos € que, enquanto os estilos cognitivos de aprendizagem tém
uma dimensao bipolar, os estilos de aprendizagem sdo mais multidimensionais que bipolares
e englobam uma diversidade de variaveis, inclusive muitas de natureza ndo-cognitiva. Nesta
tese, sera utilizada a base de conhecimentos sobre os estilos de aprendizagem.

A expansdo do conceito de estilo de aprendizagem impulsionou as pesquisas no
sentido de aprofundarem o assunto. Esse impulso revelou, ja no inicio dos anos 90, em
pesquisa realizada por Riding & Cheema (apud Jones, 1997:75), a existéncia de mais de 30
taxonomias de estilos cognitivos de aprendizagem/estilos de aprendizagem. Um dado como
esse indica, por si, a necessidade de unificagao/sistematizacdo das bases de conhecimento
sobre o assunto. Uma decorréncia desse elevado numero de taxonomias € a profusdo de
instrumentos (questionarios, testes de auto-diagnéstico ou de resolugdo de problemas)
voltados para a identificagcdo dos estilos de aprendizagem do(a)s aprendizes.

A falta de uma teoria unificadora dos estilos de aprendizagem ndo impede, porém,
que o(a)s aprendizes tornem-se conscientes de seus estilos de aprendizagem. Pelo contrario,
mostra-lhes uma diversidade de alternativas que o(a)s ajudardo a envolverem-se em
experiéncias educacionais mais personalizadas, significativas e efetivas.

Ehrman (1996:57) afirma serem surpreendentes as sobreposi¢Ges entre as Varias
taxonomias de estilos de aprendizagem mas ressalta que cada uma dessas dimensoes
contribui, sob uma perspectiva diferente, para a compreensao das diferencas individuais e,
consequientemente, solucdo das dificuldades de aprendizagem. Ehrman (ibid:58) ressalta,
ainda, que os estilos de aprendizagem ndo s&o mutuamente exclusivos e que muitas pessoas
aprendem, confortavelmente, utilizando-se de mais de um estilo de aprendizagem; apenas
uma minoria favorece fortemente um unico estilo a ponto de ndo conseguir aprender com o

suporte de outros.
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Diante da j& mencionada auséncia de uma teoria unificadora, alguns
pesquisadore(a)s, entre os quais Curry (apud Griggs, 1991), Reichmann & Grasha (1974),
Ehrman (1996) e Felder (2000), propGem categorias de estilos de aprendizagem sob as
quais agregam Vvarias taxonomias propostas por outro(a)s pesquisadore(a)s segundo as
dimensbes cognitiva, sensorial, de personalidade, de processamento de informacdo, de
interacdo social e de multidimensionalidade.

A categoria proposta por Curry (apud Griggs, 1991), denominada “modelo cebola”,
bem ilustra essa iniciativa de agregar as varias taxonomias de estilos de aprendizagem. Tal
modelo, segundo o autor, é formado por quatro camadas:

a) Dimensbes da personalidade — nesta categoria estdo os modelos que
envolvem elementos ligados a personalidade do(a) aprendiz na constituicdo
dos estilos. Aqui estdo incluidos o construto dependéncia/independéncia de
campo, de Witkin (1954), e a Teoria dos Tipos Psicolégicos de Myers-Briggs
(1967). O construto de Witkin assegura que o(a) aprendiz independente de
campo tende a abordar as situa¢Bes de aprendizagem de maneira analitica,
destacando os elementos do todo, enquanto o(a) aprendiz dependente de
campo identifica-se com a totalidade do que esta aprendendo, sua abordagem
no processo de aprendizagem é feita de forma global. Segundo Jones
(1997:74), o construto proposto por Witkin talvez seja, dentre os varios
estilos de aprendizagem, o mais investigado. O modelo de Myers-Briggs esta
fundamentado em escalas dicotbmicas e avalia aspectos tais como
extroversao versus introversao, sensagao versus intuicdo, pensamento versus

sentimento e julgamento versus percepgéo.
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b) Processamento de informacdo — engloba o(a)s aprendizes caracterizado(a)s
por adotarem uma postura que envolve o processamento de informacdes
como abordagem de assimilacéo de conhecimentos. O construto proposto por
Kolb (1984) enquadra-se nesta categoria. Esse construto permitiu que, a
partir da identificacdo das dimensbes individuais abstrato/concreto e
ativo/reflexivo do(a)s aprendizes, fossem determinados quatro estilos de
aprendizagem:

e Observacdo reflexiva — é o estilo favorito do(a)s aprendizes que
fazem julgamentos cuidadosos, olham tudo de diferentes perspectivas
em busca de significados. Ele(a)s comecam com o que véem e,
depois, fazem generalizagOes. Caracteristicamente, Ssd0 pessoas
criativas;

e Experiéncia concreta — Envolve o aprendizado a partir de
experiéncias especificas relacionadas as pessoas e a sensibilidade
diante dos sentimentos dos outros. Aprendizes identificado(a)s com
este estilo de aprendizagem séo bons/boas tomadore(a)s de deciséo e
lidam bem com situag6es desestruturadas;

e Conceituagdo abstrata — € o estilo do(a)s aprendizes identificado(a)s
com a analise l6gica de idéias, com planejamento sistematico, que
agem segundo a compreensdo intelectual de uma situacdo e que
aprendem criando explicacGes para legitimar as observacdes dele(a)s;

e Experimentacdo ativa — este estilo é caracterizado pela habilidade de

realizacdo do(a) aprendiz, pela disponibilidade de assumir riscos e
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influenciar pessoas e eventos por meio de suas acles. Esse(a)s
aprendizes utilizam-se de teorias para resolver problemas e tomar

decisoes.

c) Interacdo social — neste grupo, estdo reunidos os estilos de aprendizagem

caracterizados pela forma como o(a)s aprendizes interagem em sala de aula.

O modelo proposto por Reichmann & Grasha (1974) representa bem esta

camada da “cebola”. Nesse modelo, os autores apontam trés pares bipolares e

afirmam que o(a)s aprendizes estdo situado(a)s mais préximo(a)s dos itens

bipolares. Esses pares séo apresentados, com uma breve descricao, a seguir:

Aprendizes competitivo(a)s x aprendizes colaborativo(a)s — O(a)s
aprendizes competitivo(a)s sdo mais predisposto(a)s a competir com
o(a)s colegas por recompensas, que vao desde terem mais atencgéo
do(a) professor(a) ou serem o(a)s mais populares da turma até a
disputa pela obtencdo das melhores notas. S&o movidos pela
competitividade, que o(a)s motiva a ter bom desempenho no processo
de aprendizagem. O(a)s aprendizes colaborativo(a)s gostam de
estabelecer parcerias com o(a)s professore(a)s e o(a)s colegas. Ele(a)s
consideram a escola o “locus” ideal para interagirem com diferentes
pessoas e o trabalho em grupo parece-lhes mais proveitoso do que o
trabalho individual.

Aprendizes esquivos x aprendizes participativos — O(a)s aprendizes
esquivos ndo sdo entusiasmado(a)s com a aprendizagem, evitam

interagir com o(a)s colegas e o(a)s professore(a)s, ndo tém interesse
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em freqlentar as aulas, evitam as atividades em sala de aula e nédo
gostam de ficar em evidéncia no grupo. O resultado dessa postura é
traduzido por baixos desempenhos. O(a)s aprendizes participativo(a)s
sdo identificado(a)s com a escola, participam das atividades escolares
0 maximo possivel, aproveitam as oportunidades de participar de
discussdes e buscam tirar 0 maximo de cada experiéncia em sala de
aula.

e Aprendizes dependentes x aprendizes independentes - O(a)s
aprendizes dependentes limitam-se a estudar o que lhes é exigido,
demonstram pouca curiosidade intelectual e sdo totalmente
dependentes do(a) professor(a). O(a)s aprendizes independentes
preferem pensar por si, confiam em sua capacidade de aprender,
preferem trabalhar a s6s e apreciam atividades que lhes permitam
pensar de forma autdnoma.

d) Multidimensional e instrucional — Nesta categoria, estdo englobados os
estilos de aprendizagem que salientam a importancia de serem identificadas e
trabalhadas, durante o processo de aprendizagem, as diferencas individuais
do(a)s aprendizes. O modelo proposto por Dunn & Dunn (1978) e Dunn,
Dunn & Price (1982) é representativo desta “camada”. Dunn & Dunn, ao
considerarem que cada aprendiz é unico(a), com diferenciados mecanismos
de motivacdo e estimulo, entendem que quanto maior a variedade de métodos
de aprendizagem empregados maior serd a possibilidade de se atender os

diversos estilos de aprendizagem e, consequentemente, maior serd a
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possibilidade de sucesso do(a)s aprendizes. Este modelo incorpora as

seguintes variantes na composicéo dos estilos de aprendizagem:

Preferéncias socioldgicas, tais como figuras detentoras de
autoridade (professore(as) e direcdo da escola), colegas e
relacionamento com o grupo;

Preferéncias ambientais, dentre elas condi¢des de acomodacéo
(mobiliario), iluminacdo, temperatura e acustica;

Preferéncias emocionais, tais como motivacdo, persisténcia,
responsabilidade e estrutura;

Preferéncias fisicas, dentre elas hora do dia, mobilidade, percepc¢éo
e alimentacdo (bebidas e comidas);

Preferéncias psicoldgicas/cerebrais, que envolvem a utilizacdo de
pensamento analitico e global, capacidade de reflexdo e nivel de

impulsividade.

Além do modelo “cebola” proposto por Curry, achamos conveniente, até pela sua

popularidade e relevancia, acrescentarmos o grupo das modalidades que valorizam os canais

perceptivos (Dunn, Reinert; apud Reid, 1987:89). Tal grupo de modalidades € composto por

quatro canais:

Visual — o(a)s aprendizes detentore(a)s de um estilo visual rejeitam
gravacdes, querem seus livros abertos, gostam de fazer anotacbes
em sala de aula, ttm um senso agucado das cores e apreciam todas

as apresentacdes em sala de aula que se utilizam de recursos visuais;
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e  Auditivo — para terem sucesso na aprendizagem, o(a)s aprendizes
com esta caracteristica precisam escutar o que esta escrito, ouvir
gravacoes ou receber textos para serem lidos em voz alta, ter mais
oportunidade de pratica oral do que acesso a livros. Sdo aprendizes
que facilmente gravam o que escutam e sdo capazes de armazenar
informagdes em suas memarias por periodos longos;

e  Cinestésico — o(a)s aprendizes cinestésicos gostam de utilizar nédo
apenas as maos nas atividades em sala de aula, mas procuram tirar
vantagem de todo tipo de movimento enquanto aprendem. Para o(a)
aprendiz cinestésico(a), periodos de reflexdo entre as tarefas sdo de
fundamental importancia. O(a) aprendiz cinestésico(a) tem melhor
desempenho escolar se nas aulas forem utilizados jogos,
competicdes e atividades no quadro-de-giz;

e  Tétil ou “mado na massa” — aprendizes tateis precisam ver, ouvir e
fazer a fim de aprenderem, séo disperso(a)s, tém dificuldade de
compreender simbolos abstratos e precisam de atividades do tipo
“mao na massa” para aprenderem. Apreciam atividades que
envolvam a construgdo de modelos ou experiéncias em laboratorios.

Segundo Ehrman (1996:56), a maioria do(a)s aprendizes, em especial o(a)s
adulto(a)s, tem consciéncia desse grupo de estilos de aprendizagem. E freqilente o(a)s
aprendizes dizerem *“eu sou um(a) aprendiz visual” ou “eu preciso ouvir para aprender”, mas

é relativamente raro, por exemplo, o(a)s aprendizes dizerem que sdo cinestésico(a)s.
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Ehrman (ibid:60) sugere que o baixo nimero de aprendizes que indicam outros
estilos que ndo o visual e o auditivo é conseqiiéncia do processo de escolarizacdo imposto
em algum momento de suas vidas escolares. E possivel, segundo a autora, que aprendizes
que divergiam desses dois modelos tenham sido direcionado(a)s no sentido de suprimirem
seus estilos mais marcados e permanecerem sentado(a)s e quieto(a)s, ficando o(a)s
resistentes sujeito(a)s a constrangimentos.

De acordo com Ehrman (ibid:59), a ordem de preferéncia por esses estilos varia de
turma para turma e de cultura para cultura.

Concordamos com Ehrman (op. cit.), pois entendemos que ndo hd como apartar 0s
processos de aquisicdo de linguas do contexto onde eles ocorrem. Qualquer tentativa nesse
sentido incorreria em artificialidade. Entendemos, também, que é indispensavel a
qualificacdo do(a)s professore(a)s para, ao invés de impor seus estilos favoritos, adaptar suas
aulas de modo a contemplar a diversidade de estilos de aprendizagem de seus/suas
aluno(a)s.

Apesar de os estilos de aprendizagem ficarem estaveis por longos periodos, Jones
(ibidem p. 75) relata pesquisas indicativas de que eles ndo podem ser considerados
imutaveis.

O diagnostico e a interpretacdo dos estilos de aprendizagem podem gerar dados
indicativos de como as pessoas percebem e interagem com o0s contextos de aprendizagem e
clarificar o fato de que cada um(a) do(a)s aprendizes tem sua forma preferida de aprender e
que essa forma é decorrente das diferentes formacdes educacional e cultural, das condi¢des
socio-econdmicas e dos tipos de personalidade.

No Brasil, os estilos de aprendizagem tém sido alvo de investigacdo académica como

demonstram os trabalhos de Seewald (2001) e Tavares (2001).
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Seewald (op. cit.) investigou dois dos fatores que influenciam os estilos de
aprendizagem dos aluno(a)s: a idade e o género. A pesquisa envolveu a aplicacdo do
instrumento de identificacdo de estilos proposto por Grasha (1996) a 245 aluno(a)s, na faixa
etaria de 11 a 18 anos, de uma escola publica de Novo Hamburgo (RS) e os resultados
indicaram que a idade e 0 género, pelo menos nessa faixa etaria, apesar de ndo serem muito
significativos, ndo deveriam ser desconsiderados.

Tavares (op. cit.) realizou uma pesquisa-agéo sobre estilos de aprendizagem em uma
escola de linguas estrangeiras na qual compara os dados de aprendizes brasileiro(a)s
situado(a)s no contexto da pesquisa com os de aprendizes estrangeiro(a)s. A investigacdo
revelou que todos os grupos envolvidos na pesquisa demonstraram possuir multiplos estilos
de aprendizagem e que a variante cultura tem influéncia sobre os estilos de aprendizagem
predominantes em cada comunidade de aprendizes. No caso do(a)s aprendizes brasileiro(a)s,
verificou-se a predominancia do estilo cinestésico e a escassez, nas salas de aula, de
atividades quem contemplem esse estilo.

Do ponto de vista do(a) professor(a), o conhecimento dos estilos de aprendizagem
do(a)s seus/suas aluno(a)s sera de grande valia na elaboragdo de atividades que contemplem
0 maior numero de estilos possivel.

Acharya (2002) prop0e as seguintes estratégias para que professore(a)s e aluno(a)s
assimilem, com mais facilidade, a importancia dos estilos de aprendizagem, a fim de
otimizar o emprego deles em situacdes de ensino-aprendizagem:

e conducdo de pesquisa em sala de aula sobre tipos de estilo de
aprendizagem e associacdo das informac6es decorrentes da pesquisa

com outros dados do(a)s aluno(a)s;
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e implementacdo de experiéncias curriculares que ajudem o(a)s
aluno(a)s a aprenderem a aprender;

e uso de inventarios de estilos de aprendizagem e outras alternativas
para conscientizar o(a)s aluno(a)s de suas preferéncias e seus pontos
fortes;

e ajuda aos(as) aluno(a)s para desenvolverem estratégias que lhes
permitam ser bem sucedido(a)s em situagcdes conduzidas de forma
incompativel com os seus estilos favoritos de aprendizagem

Ndo se justifica nomear, aqui, exaustivamente®, todos os instrumentos de
diagnostico de estilos de aprendizagem significativos ao processo de aprendizagem de
linguas. Portanto, serdo mencionados, nesta pesquisa, apenas 0s que sdo utilizados para a
revelagéo dos estilos tratados nesta se¢do, que sdo 0s seguintes:

e Field Dependent x Field Independent (Witkin et al, 1997);

e Myers-Briggs Type Indicator (Myers & Briggs, 1967);

e Learning Style Inventory — LSI (Kolb, 1984);

e Grasha-Reichmann Student Learning Style Scales (Grasha &
Reichmann, 1974, 1996);

e Productive Environmental Preference Survey (Dunn, Dunn & Price,
1982);

e Perceptual Learning Style Preference Questionnaire (Dunn & Dunn,

1979; Reid, 1987).

19 Foram selecionados os instrumentos identificados, nas pesquisas bibliograficas, como os mais disseminados
no meio académico
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Esses instrumentos de diagnostico de estilos de aprendizagem que mencionamos e,
também, os que ndo mencionamos, sdo acessiveis de varias formas. Como indicamos a
seguir, ha alguns que estdo disponiveis na Web, outros que vém nos anexos dos livros ou
artigos sobre o assunto e outros que s6 podem ser utilizados mediante a compra de um(a)
representante autorizado(a). Uma outra caracteristica desses instrumentos é que alguns sao
auto-aplicaveis e outros s6 podem ser realizados com a assisténcia de um(a) especialista.

Dos inventarios disponiveis na Web, os quatro a seguir sdo representativos da
adaptacio dessa modalidade de teste & nova midia'*:

<http://www.engr.ncsu.edu/learningstyles/ilsweb.htmi>

<http://www.berghuis.co.nz/abiator/Isi/Isiframe.htm|>
<http://www.glencoe.com/ps/peak/selfassess/learnstyle/>
<http://www.usd.edu/trio/tut/ts/stylest.htmI>

O Perceptual Learning Style Preference Questionnaire (anexo 1), publicado em Reid
(1987:111), traz afirmativas, que deverdo ser avaliadas e pontuadas pelo(a)s aprendizes, a
fim de identificarem seus estilos de aprendizagem.

Outro modelo de inventario anexado a livros € o “Grasha-Reichmann Student
Learning Style Scales”, publicado em Grasha (1996), cuja traducdo para portugués esta
disponivel em Seewald (2001:67) e € apresentada, com adaptacdes, no anexo 2 desta tese.

O Myers-Briggs Type Indicator (MBTI) foi desenvolvido, originalmente, por Myers
& Briggs (1967), como um instrumento de identificacdo de tipos psicoldgicos. Suas autoras
basearam-se, segundo Brown (1994:147), na investigagdo pioneira de Jung (1923). O MBTI
€ um questionario que foi desenvolvido para facilitar a compreensdo da teoria junguiana e

mostra-la de forma mais acessivel as pessoas. Tomando de empréstimo alguns dos “tipos”

1 Acesso em 27.09.2003
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junguianos, o MBTI é composto por quatro duplas dicotdmicas: extroversdo X introversao,
sensacdo X intuicdo, pensamento X sentimento e julgamento X percepcdo, sendo o par
julgamento x percepcao acrescido por Myers & Briggs aos pares anteriormente identificados
por Jung.

De acordo com Myers (1995:2), ao desenvolver a teoria dos Tipos Psicolégicos,
Jung buscava alternativas para explicar algumas das vérias diferencas do comportamento
das pessoas. Jung detectou padrdes previsiveis e diferenciados do comportamento normal,
observando tanto seus/suas pacientes quanto outras pessoas. Para a Teoria dos Tipos
Psicoldgicos esses padroes ou tipos sdo legitimos e, por isso, busca-se explicar como se da o
desenvolvimento deles.

Na teoria junguiana, as diferencas entre as pessoas sdo consideradas decorrentes das
diversas maneiras com que elas utilizam suas mentes. Dai decorre que se a mente estd em
atividade, a pessoa se envolve com uma destas atividades mentais:

e coleta de informagdes — percepcéo, ou
e organizacao dessas informacdes e conclusdes — julgamento.

Jung (apud Myers, 1995:2) detectou que existem duas maneiras opostas por meio das
quais percebemos 0s contextos nos quais estamos inseridos: sensacdo e intuicdo. Além
delas, existem duas maneiras que nos ajudam a julgar os fatos: pensamento e sentimento.

Segundo a Teoria dos Tipos Psicoldgicos, todas as pessoas se utilizam, em tempo
integral, desses quatro processos fundamentais no mundo exterior e no mundo interior. Jung
(apud Myers, 1995:2) chamou o mundo exterior das pessoas, coisas e experiéncias de

extroversdao e o mundo interior de processos e reflexdes internas de introversdo. Esses
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quatro processos basicos, utilizados tanto no mundo exterior quanto no interior, ddo origem
a oito maneiras diferentes de utilizacdo da mente.

De uma forma mais estruturada, o MBTI diagnostica, segundo Myers (ibid:3), as
diferencas entre as pessoas e que essas diferencas resultam:

e de onde elas preferem focalizar sua atengéo (extroversdo ou introversao);

e da maneira pela qual preferem coletar informac6es (sensacao ou intuicéo);

e da maneira como preferem tomar decisdes (pensamento ou sentimento);

e da forma como elas se orientam no mundo exterior — se preferem utilizar
principalmente o processo de julgamento ou o processo de percepcdo em
relacdo ao mundo exterior (julgamento ou percepcao).

De acordo com o MBTI, cada pessoa pode ser identificada por uma combinacdo de
quatro letras provenientes das quatro duplas dicotémicas mencionadas. Com a traduc¢éo para
portugués dos tipos, alguns deles deixaram de guardar relacdo entre a letra inicial e o tipo.

Em portugués, as representacfes dos tipos passaram a ser feitas da forma a seguir:

E = Extroversdo S = Sensacdo T = Pensamento J = Julgamento
| = Introversao N = Intuicdo F = Sentimento P = Percepcéo

A combinacéo das letras iniciais das quatro duplas dicotdmicas em grupos de quatro

nos fornece o seguinte quadro de tipos psicolégicos:

ISTJ ISFJ INFJ INTJ
ISTP ISFP INFP INTP
ESTP ESFP ENFP ENTP
ESTJ ESFJ ENFJ ENTJ

Por exemplo, uma pessoa identificada com a introversdo, a sensagdo, o sentimento e
o0 julgamento (ISFJ) é, segundo Myers (1995:7), séria, quieta, alcanca 0 sucesso por meio de

concentracdo e meticulosidade. E pratica, metodica, factual, 16gica, realista e confiavel.



32

Devido a essas caracteristicas, € uma pessoa muito bem organizada e € de assumir
responsabilidades. Toma decisdes baseada naquilo que € necessario e age de maneira
estavel, indiferente a protestos ou distracdes.

No processo de identificacdo dos tipos psicoldgicos pelo MBTI, ndo ha respostas
certas ou erradas pois o instrumento é um indicador e ndo um teste. A finalidade desse
indicador € promover uma abordagem construtiva, qualificando as pessoas para lidarem com
as diferentes situagdes que lhes s@o apresentadas. Portanto, todos os 16 tipos s&o
considerados validos e normais, cada um deles com seus pontos fracos e fortes, que, apds
identificados, muito contribuirdo para o desenvolvimento das pessoas.

Segundo Myers (ibid:1), ap6s mais de 50 anos de pesquisa e desenvolvimento, o
MBTI tornou-se o instrumento mais amplamente utilizado na revelacdo das diferencgas de
personalidade. Devido aos progressos obtidos nesses anos de pesquisa e desenvolvimento,
ele tem sido amplamente utilizado para:

e autodesenvolvimento;

desenvolvimento e exploracédo de carreiras;
e aconselhamento sobre relacionamentos;

e aconselhamento académico;

e desenvolvimento organizacional

e formagéo de equipes;

e solucdo de problemas;

e treinamento gerencial,

e desenvolvimento educacional e profissional.
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Na area educacional, o MBTI revelou-se um poderoso instrumento na:
e combinacéo de estilos de aprendizagem com estilos de ensino;
e compreensdo dos processos de motivacdo para auxiliar o(a)s aprendizes a
terem mais dominio sobre os seus préprios processos de aprendizagem;
e solucéo de conflitos pedagdgicos;
e analise de curriculos, métodos e materiais pedagdgicos para compatibiliza-los
com as diferentes necessidades do(a)s aprendizes.

No caso especifico do ensino-aprendizagem de lingua estrangeira, pesquisas como as
de Ehrman (1989, 1990), Ehrman & Oxford (1989, 1990a) e Oxford & Ehrman (1988) tém
investigado os vinculos existentes entre os tipos psicoldgicos de Myers-Briggs e a
aprendizagem de uma lingua. Brown (1994:150) destaca, dentre essas pesquisas, a de
Ehrman & Oxford (1990), que envolveu o estudo de 79 aprendizes de lingua estrangeira.
Ehrman & Oxford observaram que o(a)s participantes da pesquisa apresentavam algumas
diferencas no uso de estratégias, dependendo do tipo psicologico identificado pelo MBTI.
Elas identificaram, por exemplo, que o(a)s extrovertido(a)s (E) usaram bastante, e com
facilidade, as estratégias sociais enquanto o(a)s introvertido(a)s (I) as rejeitaram. Aprendizes
sensitivo(a)s (S) demonstraram uma forte preferéncia por estratégias relacionadas a
memoria, enquanto o(a)s intuitivo(a)s (N) se identificaram mais com as estratégias de
compensacdo. A distincdo entre pensamento (T) e sentimento (F) produziu o contraste mais
acentuado: o(a)s pensadore(a)s (T) usaram fortemente as estratégias metacognitivas e
analises enquanto o(a)s identificado(a)s com o sentimento (F) rejeitaram tais estratégias.

Ele(a)s preferiram as estratégias sociais, que foram rejeitadas pelo(a)s pensadore(a)s (T). Ja
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o(a)s julgadore(a)s raramente utilizaram-se das estratégias afetivas identificadas pelos
percebedores (P) como muito Uteis.
Ha duas possibilidades de se submeter ao MBTI:

1) localizar, na Web, uma versdo simplificada do teste. Nessa alternativa, a
vantagem € que, gratuitamente, o(a) aprendiz pode fazer algumas descobertas
sobre o seu tipo. A desvantagem € que uma versao simplificada pode
conduzir a resultados pouco esclarecedores;

2) procurar um(a) representante autorizado(a) do teste, que, além de aplica-lo,
interpretard os seus resultados de forma mais refinada. Nesse processo, séo
atribuidos pesos a cada uma das preferéncias, o que permitira fazer uma clara
indicacdo da forca de cada um dos pares de preferéncias na composi¢cdo do
tipo. Tal processo indicard, inclusive no caso de ensino-aprendizagem de
inglés, alternativas mais produtivas para o(a)s aprendizes.

A revisdo de literatura realizada nesta secdo nos permitiu constatar a importancia
dos estilos de aprendizagem e a existéncia de alguns inventarios utilizados na identificacdo
desses estilos.

Os estilos identificaveis pelos inventarios sdo determinados pelos contextos
cultural e social nos quais estdo inserido(a)s o(a)s aprendizes e pela personalidade dele(a)s.
E por essas razdes e pelo fato de que cada aprendiz tem suas proprias preferéncias de
aprendizagem que devemos usar 0s inventarios com cautela, pois, segundo Brown
(1994:194), geralmente esses inventarios sdo produzidos por e para falantes do inglés norte-
americano, 0 que os recheia de referéncias culturais que podem, facilmente, distorcer os

resultados dos testes quando esses forem aplicados a aprendizes provenientes de outras
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culturas. H4, ainda, o risco de destruicdo da validade do teste nas tentativas de parafrasea-lo
a fim de torna-lo mais acessivel.

Além de estarem relacionados aos contextos cultural e social do(a)s aprendizes e a
aspectos da personalidade dele(a)s, os estilos de aprendizagem tém despertado o interesse de
pesquisadore(a)s, que investigam os vinculos de idade (Lightbown & Spada, 1994; Krashen,
1982; e Grasha, 1996, entre outros) e género (Belenky, 1986; Oxford, 1990a, e Grasha,
1996, por exemplo) com a variacdo de estilos de aprendizagem adotados pelo(a)s
aprendizes.

Tantos fatores intervenientes, entretanto, ndo invalidam a importancia dos
inventarios dos estilos de aprendizagem na conscientizacdo sobre os tipos de situacdes de
aprendizagem favoritas do(a)s aprendizes e as formas de ele(a)s lidarem com contextos de
aprendizagem com o0s quais ndo estdo familiarizado(a)s. Nesse sentido, as estratégias de
aprendizagem, que serdo abordadas na se¢do a seguir, ttm uma valiosa contribuicdo a
prestar, ja que, em geral, elas estdo estreitamente relacionadas aos estilos de aprendizagem
do(a)s aprendizes.

Na pesquisa relatada nesta tese, orientam a andlise de dados relativa aos estilos de
aprendizagem os estudos de Curry (apud Griggs, 1991), Dunn, Reinert (apud Reid, 1987) e
Grasha (1996). No caso de Grasha, foi aplicado ao participante da pesquisa 0 instrumento
“Grasha-Reichmann Student Learning Scales”.

1.1.3 — Estratégias de Aprendizagem

Como nos referimos aos estilos de aprendizagem na se¢do anterior (item 1.1.b),
parece-nos relevante esclarecer, ja no inicio desta nova secdo, a diferenca entre estilos e
estratégias de aprendizagem. Segundo Jones (1997:75), essa distincdo € feita, em geral, pelo

reconhecimento dos estilos como caracteristicas relativamente fixas do(a)s aprendizes,
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enquanto as estratégias sdo acOes especificas aplicaveis a determinadas atividades de
aprendizagem, que funcionam como ferramentas na aquisicdo ou aprendizagem de uma
lingua.

De acordo com Jones (ibidem), os estilos e as estratégias de aprendizagem sao
complementares, pois s0 a conscientizacdo do(a)s aprendizes de seus estilos de
aprendizagem ndo € suficiente para otimizar os esforcos dele(a)s com vistas ao sucesso. Ela
precisa estar associada as estratégias de aprendizagem. Segundo Oxford & Nam (1998:53),
as escolhas das estratégias de aprendizagem pelo(a)s aluno(a)s sdo, geralmente, relacionadas
aos seus estilos de aprendizagem.

Os estudos relativos as estratégias de aprendizagem sao derivados de investigaces
que realcaram a importancia do papel do(a)s aprendizes no processo de ensino-
aprendizagem iniciadas ha trés décadas (Stern, 1975; Rubin, 1975 e Naiman et al., 1978).
Nessa perspectiva, o crescimento de interesse nos processos ligados a autonomia do(a)
aprendiz e a criagdo de instrumentos para levantar as necessidades (needs analysis) dele(a)
foram decisivos na construgdo dos alicerces da abordagem comunicativa no ensino de
idiomas.

As pesquisas para averiguar porque alguns/algumas aprendizes alcancavam altos
niveis de proficiéncia em lingua estrangeira, enquanto outro(a)s ndo o conseguiam,
salientaram a caréncia de estudos relativos as estratégias de aprendizagem. O ponto central
dessas pesquisas € identificar as estratégias empregadas pelo(a)s aprendizes bem
sucedido(a)s e torna-las acessiveis a(0)s de menor sucesso, aumentando, assim, as chances
de proficiéncia entre ele(a)s. O aumento de interesse no assunto fez com que surgisse e se
consolidasse uma base de conhecimentos sobre estratégias de aprendizagem a qual se

agregam, constantemente, resultados de novas descobertas (O’Malley et al, 1985a, 1985b;
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Wenden, 1986; Wenden & Rubin, 1987; O’Malley & Chamot, 1990; Oxford, 1990; Nunan,
1999).

Os trabalhos de Paiva (1997), Freitas (1997) e Borges (2001) sinalizam a
perenidade do interesse em revelar o papel das estratégias de aprendizagem no processo de
ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras.

A pesquisa de Paiva (ibidem) evidenciou, apos a anélise de dados coletados com o
apoio do SILL - Strategy Inventory for Language Learning (Oxford, 1990a) e de redacdes
do(a)s aprendizes, que o(a)s aprendizes bem sucedido(a)s utilizam mais as estratégias do
que aquele(a)s com menos sucesso na aprendizagem. A analise dos dados evidenciou, ainda,
que *“as pessoas aprendem de forma diferente em decorréncia de seus diferentes estilos e
contextos de aprendizagem”.

Freitas (ibidem), cuja pesquisa teve como contexto uma escola de linguas, realizou
um estudo longitudinal envolvendo o ensino e a testagem de dez estratégias de
aprendizagem utilizadas na aquisicdo de novos itens lexicais. Os resultados dessa
investigagdo indicaram que o treinamento de aprendizes no uso de estratégias, além de ser
viavel, é extremamente produtivo.

Borges (ibidem) investigou o impacto do treinamento de aprendizes para 0 uso de
estratégias afetivas de auto-encorajamento (Oxford, 1990a) e verificou que o(a)s aprendizes
introjetaram duas dessas estratégias e as agregaram as estratégias por ele(a)s ja utilizadas.
Além de constatar a produtividade das estratégias, a pesquisa salientou a importancia do
papel do(a) professor(a) na implementacdo de estratégias de auto-encorajamento no seu

contexto de atuacao.
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O processo de ampliagdo dos conhecimentos inerentes as estratégias de
aprendizagem de linguas produziu vérias definicdes que a elas se referem das seguintes
formas:

e sdo abordagens e procedimentos que as pessoas usam para ajuda-las a aprender uma
lingua ou técnicas que o(a)s professore(a)s propdem para promover a aquisicdo bem
sucedida de uma lingua. (Gardner, 1997:38);

e 530 habilidades externas geralmente utilizadas de forma consciente pelo(a)s estudantes
para melhorar a aprendizagem. (Reid, 1998:ix);

e ¢é uma expressdo técnica que significa quaisquer acdes conscientes especificas ou
comportamentos de um(a) estudante para melhorar a sua aprendizagem. (Oxford & Nam,
1998:53);

e sdo meios que o(a)s aprendizes parecem empregar para ajuda-lo(a)s a melhorar a
proficiéncia na lingua-alvo. (Allright & Bailey, 1991:142);

e sdo procedimentos mentais e comunicativos que o(a)s aprendizes usam a fim de aprender e
utilizar uma lingua. (Nunan, 1999:55);

e 530 passos dados pelo(a)s aprendizes para potencializar a prdpria aprendizagem. (Oxford,
1990a:1);

e sdo determinadas abordagens ou técnicas que o(a)s aprendizes empregam para tentar
aprender uma segunda lingua. (Ellis, 1998:77);

e sd0 quaisquer conjuntos de operagBes, passos, planos ou rotinas utilizados pelo(a)s
aprendizes para facilitar a obtencdo, a armazenagem, a recuperagéo e o uso da informacéo.
(Wenden & Rubin, 1987:19);

e sdo comportamentos e reflexdes utilizados por aprendizes para melhor ajuda-lo(a)s a
compreender, aprender ou lembrar novas informagdes. (Richards & Platt, 1992:209).

As definicbes de estratégias de aprendizagem sao indicativos de que, em geral,
todo(a)s o(a)s aprendizes de lingua as utilizam, tanto consciente quanto inconscientemente,
ao processarem novas informagfes ou ao desempenharem tarefas na sala de aula. Nesse
sentido, Stern (1992:261) afirma que, sendo a sala de aula uma espécie de contexto onde se
apresentam problemas a serem solucionados, o(a)s aprendizes entram em contato com novas
informacdes e tarefas dificeis, que o(a)s levam a buscarem alternativas mais rapidas para os
problemas que lhes sdo propostos, encaminhando-os, inevitavelmente, na direcdo das
estratégias de aprendizagem.

As estratégias de aprendizagem tém o uso potencializado quando identificadas e
descritas por pesquisadore(a)s. Foram esses dois processos que permitiram a elaboracdo, a

partir da década de 80, das taxonomias das estratégias de aprendizagem, que permitem a
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extensdo, de forma mais sistematizada, da base de conhecimentos a maiores contingentes de
aprendizes.

Com o estabelecimento das varias taxonomias, as estratégias de aprendizagem
passam a ter seus principios e beneficios muito bem documentados. A despeito de as
taxonomias terem sua importancia reconhecida por varios especialistas (Oxford, 1990a;
O’Malley & Chamot, 1990; Brown, 1993, entre outros), Hismanglu (2000) afirma que a
maioria das tentativas de classificacdo das estratégias de aprendizagem sdo, mais ou menos,
parecidas, sem muitas mudancas radicais. Oxford (1990b), autora de trabalhos que sdo
referéncia no estudo de estratégias, afirma que a existéncia das distintas tipologias expe
um problema maior nas pesquisas sobre estratégias de aprendizagem de linguas estrangeiras:
a falta de um sistema de descri¢do coerente e bem aceito.

A revisao de todas as propostas de taxonomias de estratégias de aprendizagem esta
além dos propdsitos desta tese. Por essa razdo, enfocaremos, a seguir, as mais difundidas
em bibliografias que tratam do assunto. Cada taxonomia serd identificada pelo(s) nome(s) de
seu(s)/sua(s) proponente(s), seguido(s) do ano da proposicao entre parénteses.

O’Malley et al. (1985a, 1985b e 1990): O’Malley e associados dividem as estratégias de
aprendizagem de linguas em trés subcategorias:

e Estratégias metacognitivas: sdo as estratégias com fungdo executiva, que planejam e

monitoram a aprendizagem ou avaliam o sucesso de uma atividade de aprendizagem
(1990: 44);

e Estratégias cognitivas: sdo as estratégias que operam diretamente com as atividades

de aprendizagem e envolvem a manipulacdo dos materiais de aprendizagem

(1990:44);
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e Estratégias socio-afetivas: envolvem um amplo grupo que engloba tanto a interacao

com uma pessoa quanto o controle ideal sobre o afeto (1990:45).

A tabela a seguir mostra, de forma compilada, as trés subareas propostas por
O’Malley e associado(a)s (1985a, 1985b e 1990):

Tabela 2 — Classificacdo das Estratégias de Aprendizagem

Estratégias de Aprendizagem
Metacognitivas Descricao
Organizagao prévia Fazer uma abordagem geral, mas compreensivel, do conceito ou
principio organizador em uma atividade de aprendizagem prévia
Atencdo dirigida Decidir, com antecedéncia, se vai realizar uma tarefa de
aprendizagem de forma geral e ignorar fatores irrelevantes
Decidir, com antecedéncia, se vai atender a aspectos especificos da
Atencdo seletiva producdo linglistica ou a detalhes situacionais que orientardo a
retencdo dela
Autogerenciamento Compreender as condi¢fes que ajudam o processo de aprendizagem e
providenciar a presenca dessas condi¢des
Planejamento funcional Planejar e ensaiar os componentes linguisticos necessarios ao
cumprimento de uma tarefa pedagdgica futura
Automonitoracéo Corrigir a producdo linglistica quanto a prondncia, gramatica,
vocabulério ou adequacdo ao contexto em que ela ocorre
Producéo atrasada Decidir, conscientemente, adiar a producéo oral a fim de aprender,
inicialmente, por meio da compreensdo auditiva
Auto-avaliacdo Checar a producdo lingiistica com o conhecimento interior de
completude e correcdo (desempenho x competéncia)
Auto-reforco Providenciar recompensas quando uma atividade de aprendizagem
linglistica for cumprida com sucesso
Cognitivas Descricdo
Repeticéo Imitar um modelo lingtistico, incluindo préaticas orais e ensaios em
siléncio
Prospecc¢éo Utilizar materiais de referéncia sobre a lingua-alvo
Resposta fisica direta Relacionar novas informacdes a a¢@es fisicas, como direcionador
Traducédo Usar a primeira lingua como base para a compreensdo e/ou produgéo
da lingua estrangeira
Agrupamento Reordenar ou reclassificar,e talvez classificar, o material a ser
aprendido baseado em atributos comuns
Anotagéo Anotar a idéia principal, os pontos importantes, resumir ou sumarizar
informacdes apresentadas oralmente ou por escrito
Deducéo Aplicar conscientemente regras para produzir ou entender a lingua
estrangeira
Construir uma sentenca significativa ou seqliéncias linguisticas
Recombinacéo maiores pela combinacdo de elementos conhecidos organizados de
uma maneira nova
Relacionar, na memdria, novas informagdes a conceitos visuais com 0
Visualizacdo auxilio de visualizacbes, frases ou locais, de forma a recuperé-los
facilmente
Representacdo auditiva Retencdo de um som ou de um som similar de uma palavra, frase ou
sequéncia linguistica mais longa
Relembrar uma palavra nova na lingua estrangeira ao (1) identificar
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Uso de palavra-chave uma palavra na lingua materna que tenha o som parecido ou lembre de
gualquer forma a nova palavra e (2) produzir imagens facilmente
recorrentes de alguma relacdo entre a nova palavra e a palavra familiar

Contextualizacdo Colocar uma palavra ou frase numa seqiiéncia significativa

Elaboracéo Relacionar novas informacGes a outros conceitos existentes na
membria

Transferéncia Usar conhecimentos e/ou conceitos linglisticos para facilitar uma nova
tarefa de aprendizagem da lingua estrangeira

Inferéncia Usar informacdo disponivel para descobrir os significados de novos
itens, predizer resultados ou completar informag6es

Sécio-afetivas Descricao
Cooperacdo Trabalhar com um(a) ou mais colegas para obter “feed-back”,

compartilhar informagdes ou modelar uma atividade lingiistica
Questionamento para clarificar | Pedir ao(a) professor(a) ou a outro(a) falante nativo(a) que repita,
parafraseie, expliqgue e/ou dé exemplos

Conversa consigo Usar redirecionamento mental para assegurar que a atividade de
aprendizagem sera bem sucedida ou para reduzir a ansiedade envolvida
na tarefa

Wenden & Rubin (1987): Wenden & Rubin (1987:23-27) investigam as estratégias que
contribuem diretamente ou indiretamente para a aprendizagem. Segundo as autoras, sdo as
seguintes as estratégias que contribuem direta ou indiretamente para a aprendizagem:

e Estratégias de aprendizagem: Ha dois tipos principais de estratégias de

aprendizagem. Séo elas que contribuem diretamente para o desenvolvimento do
sistema linguistico construido pelo(a) aprendiz.

1) Estratégias de aprendizagem cognitivas: S8o as estratégias relativas aos

passos ou operacdes usadas na aprendizagem ou na solucao de problemas que
exigem analise direta, transformacdo ou sintese do material didatico. Nessa
categoria  foram identificadas como  principais 6  estratégias:
clarificacdo/verificacdo, adivinhacao/inferéncia indutiva, raciocinio dedutivo,
pratica, memorizacdo e monitoramento;

2) Estratégias de aprendizagem metacognitivas: S8o estratégias utilizadas para

supervisionar, regulamentar ou auto-dirigir a aprendizagem de linguas. Elas
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envolvem varios processos como planejamento, priorizagédo, estabelecimento
de metas e auto-gestao.

e Estratégias comunicativas: Sdo as estratégias menos ligadas a

aprendizagem de linguas. O foco delas é nas interacBes conversacionais,
onde podem clarificar a inten¢cdo comunicativa do(a)s falantes.

o Estratégias sociais: Sao as atividades as quais o(a)s aprendizes se agregam

em busca de oportunidades para expor e praticar a lingua-alvo. Essas
estratégias contribuem de forma indireta para a aprendizagem.
Oxford (1990a): E uma das taxonomias mais utilizadas na investigacdo do uso das
estratégias de aprendizagem. Segundo Oxford (1990a:14 et seq.), as estratégias estdo
divididas em duas grandes categorias: as diretas e as indiretas.

Ao tratar das estratégias diretas, Oxford (ibidem p. 37 et seq.) as divide em trés
grupos abrangentes sob as denominagdes de estratégias de memoria, de cognicdo e de
compensacdo e informa-nos que essas estratégias exigem um processamento mental da
lingua. Oxford acrescenta que, apesar de as trés estratégias demandarem um processamento
idéntico, elas o fazem com propdsitos diferentes.

As estratégias de memdria (classificar os conhecimentos em determinada ordem e
fazer associagdes, por exemplo) ajudam os aprendizes a guardar e a recuperar as novas
informacdes. Elas tém sido empregadas hd milhares de anos e sdo mais eficazes quando os
aprendizes utilizam, simultaneamente, estratégias metacognitivas, tais como prestar atencao
ao que ¢ ensinado, e estratégias afetivas, como, por exemplo, reduzir a ansiedade.

As estratégias de cognicdo (tais como fazer resumos e analises ldgicas) oferecem

ao aprendiz diversas alternativas para compreensao da lingua-alvo. De acordo com Oxford,
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apesar da diversidade das estratégias cognitivas, elas ttm em comum a caracteristica de
possibilitar ao aprendiz manipular ou transformar a lingua-alvo. Para a autora, dentre os
quatro subgrupos que compdem as estratégias cognitivas (exercicio, receber e enviar
mensagens, analisar e raciocinar e criar estruturas para input e output), a pratica de
exercicios € a mais produtiva. Oxford afirma que nem sempre o(a)s aprendizes percebem a
importancia de realizar exercicios, o que faz com que grandes chances de aprendizagem
sejam desperdicadas.

As estratégias de compensacdo (tentativas de descoberta e emprego de sinbnimos,
por exemplo) possibilitam aos aprendizes utilizarem a lingua estrangeira, a despeito das
limitagdes que eles tenham para lidar com a lingua que estdo aprendendo. Segundo Oxford,
as estratégias de compensacdo sdo empregadas, principalmente, quando os aprendizes tém
déficits gramaticais e de vocabulério. A autora afirma que ndo s6 os principiantes utilizam-
se das estratégias de compensacdo. Elas sdo utilizadas por estudantes de nivel avancado e,
até mesmo, por falantes nativos.

As estratégias indiretas sdo, segundo Oxford (ibidem p. 135), as que apGiam e
dirigem o aprendizado de linguas sem envolverem-se diretamente com a lingua-alvo. Elas
sdo, para a autora, 0 complemento essencial das estratégias diretas.

Segundo Oxford (ibidem p. 135 et seq.), as estratégias indiretas sdo classificadas
em trés grupos: as metacognitivas, as afetivas e as sociais.

As estratégias metacognitivas permitem aos aprendizes controlarem os préprios
processos de aprendizagem, administrando-os, planejando-os e avaliando-os. De acordo com
Oxford, apesar de as estratégias metacognitivas serem fundamentais para o sucesso dos
aprendizes de linguas, elas sdo pouco utilizadas por eles, principalmente por desconhecerem

o0 potencial delas.
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As estratégias afetivas ajudam a controlar as emoc¢6es, a motivacao e as atitudes
dos aprendizes. Oxford afirma que o lado afetivo do aprendiz talvez seja uma das maiores
influéncias no sucesso ou fracasso no aprendizado de linguas estrangeiras. A autora
classifica como bons aprendizes de linguas os que sabem controlar suas emocoes e atitudes
durante o processo de aprendizagem. Para Oxford, o(a)s professore(a)s tém um importante
papel na atmosfera emocional da sala de aula: ele(a)s podem transformar a estrutura social
da sala ao atribuirem mais responsabilidade ao(d)s aprendizes, ao promoverem
oportunidades de comunicacdo natural e ao ensinarem ao(a)s aluno(a)s o emprego de
estratégias afetivas.

As estratégias afetivas estdo classificadas em trés subgrupos que reunem as
utilizadas para diminuir a ansiedade do(a)s aprendizes, as que o(a)s encorajam e as que o(a)s
ajudam a controlar aspectos emocionais.

As estratégias sociais ajudam o(a)s aluno(a)s a aprenderem utilizando-se da
interacéo entre ele(a)s e estdo reunidas em trés subgrupos que envolvem as que recomendam
a elaboracdo de perguntas, as que tratam da cooperacdo entre o(a)s aprendizes e as
relacionadas ao estabelecimento de empatia entre o(a)s envolvido(a)s na situacdo de
aprendizagem.

Stern (1992): Segundo Stern (1992:262-266), estas sdo as cinco principais estratégias de
aprendizagem de linguas:

e Administracdo e planejamento estratégicos: Sdo as estratégias relacionadas a

intencdo do(a) aprendiz de dirigir o proprio processo de aprendizagem. Um(a)
aprendiz pode assumir o desenvolvimento do seu préprio programa de aprendizagem
e ser auxiliado(a) por um(a) professor(a) cujos papéis sdo o de conselheiro(a) e fonte

de pesquisa. O(a) aprendiz deve:
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1) decidir que compromisso tem com a aprendizagem da lingua;
2) estabelecer para si metas razoaveis;
3) decidir por uma metodologia adequada, selecionar recursos apropriados e
monitorar 0 Seu progresso;
4) avaliar seu progresso a luz dos objetivos previamente determinados e das
expectativas.
e Cognitivas: englobam os procedimentos envolvidos diretamente na aprendizagem:
classificacao/verificacdo, adivinhagdo/inferéncia indutiva, raciocinio indutivo,
pratica, memorizacdo e monitoramento;

e Comunicativas/experienciais: 0 propésito dessas estratégias € evitar a interrupcao do

fluxo conversacional: uso de circunléquios, linguagem gestual, parafrases ou pedidos
de repeticao e explicacao.

e Interpessoais: o(a)s aprendizes devem monitorar seu proprio desenvolvimento e
avaliar seu préprio desempenho. Nesse sentido, o contato com falantes nativo(a)s da
lingua-alvo e a busca de familiaridade com a nova cultura s&o muito efetivos.

o Afetivas: esse grupo de estratégias envolve aquelas em que o(a) aprendiz busca criar
associacOes de afeto positivo com a lingua estrangeira e seus/suas falantes bem como
com as atividades de aprendizagem.

Nunan (1999): Nunan (1999:183-184) desenvolveu, para as suas proprias atividades
pedagdgicas e para uso em seus livros, a taxonomia apresentada na tabela a seguir. Segundo
0 autor, algumas dessas estratégias poderdo ser mais utilizadas do que outras, dependendo
da idade e do nivel de proficiéncia do(a) aprendiz, das habilidades abordadas e das

necessidades individuais dele(a).
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Tabela 3 — Estratégias de Aprendizagem

Cognitivas Descricéo
Reunir, em grupos, elementos que sdo similares
Classificar Exemplo: estudar uma lista de nomes e classificad-los em masculino e

feminino.

Predizer o que acontecera no processo de aprendizagem

Predizer Exemplo: Olhar para o titulo e para o objetivo da unidade e predizer o
que sera aprendido
Procurar padrdes e regularidades

Induzir Exemplo: observar uma conversa e descobrir a regra para a formagéo
do passado simples

Anotar Anotar as informages importantes de um texto em suas proprias

palavras

Fazer mapas conceituais

Mostrar as idéias principais de um texto na forma de um mapa

Inferir Usar o que se sabe para aprender algo novo

Discriminar Distinguir a idéia principal da informac&o secundaria

Diagramar Usar informacdo de um texto para rotular um diagrama

Interpessoais Descricéo

Compartilhar idéias e aprendizagens com outro(a)s estudantes

Cooperacdo Exemplo: Trabalhar em pequenos grupos para ler um texto e completar
uma tabela
Assumir um papel e utilizar a linguagem adequada a situagao

Atuar Exemplo: Vocé é um(a) reporter. Utilize informacOes da leitura para

entrevistar o(a) autor(a)

Linglisticas

Descricéo

Usar padrfes conversacionais

Utilizar expressdes para iniciar e manter uma conversa
Exemplo: associar expressdes formulaicas a situacdes

Praticar

Fazer exercicios controlados para melhorar conhecimentos e
habilidades
Exercicio: Ouvir uma conversa e pratica-la com um(a) colega

Utilizar o contexto

Usar o contexto para descobrir o significado de palavras, frases e
conceitos desconhecidos

Sumarizar

Destacar e apresentar os principais pontos de um texto na forma de
sumario

Escutar seletivamente

Escutar as informagfes-chave sem tentar entender cada palavra

Ler superficialmente

Ler rapidamente para ter uma idéia geral de um texto
Exemplo: Decidir se um texto é um artigo de jornal, uma carta ou um
anuncio classificado

Afetivas

Descricéo

Personalizar

Aprendizes compartilham suas opinides, sentimentos e idéias a
respeito de um assunto

Exemplo: Ler a carta de um(a) amigo(a) com problemas e aconselha-
lo(a)

Fazer auto-avaliacao

Refletir como vocé desempenhou uma tarefa de aprendizagem e
situar-se em uma escala

Refletir

Pensar sobre maneiras que vocé aprende melhor

Criativa

Descricdo

Tempestade cerebral

Pensar no maior nimero possivel de novas palavras e idéias
Exemplo: Trabalhar em um grupo e pensar no maior nimero possivel
de profissdes que vocé puder
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Oxford (1990a:1) nomeia duas especificidades que tornam as estratégias de

aprendizagem importantes. A primeira € o fato de que elas sdo instrumentos para o

envolvimento direto e auto-dirigido do(a) aprendiz, fundamentais a competéncia

comunicativa. A segunda é que o(a)s aprendizes que desenvolvem estratégias de

aprendizagem adequadas tém altos niveis de auto-confianca e aprendem mais efetivamente.

A relacdo de caracteristicas das estratégias de aprendizagem identificadas por

Oxford (1990a:9), apresentada a seguir, ratifica a importancia mencionada pela autora, para

quem as estratégias de aprendizagem de linguas:

contribuem com o objetivo principal, a competéncia comunicativa;
permitem ao(a)s aprendizes tornarem-se mais auto-dirigido(a)s;
ampliam os papéis do(a)s professore(a)s;

séo orientadas para resolucédo de problemas;

séo acgoes especificas decididas pelo(a) aprendiz;

envolvem muitos aspectos do(a) aprendiz, ndo apenas o cognitivo;
apoiam o(a) aprendiz, tanto direta quanto indiretamente;

nem sempre sao observaveis;

em geral, sdo conscientes;

podem ser ensinadas;

sédo flexiveis;

séo influenciadas por uma variedade de fatores.

Diante do volume de informacGes ao qual o(a)s aprendizes sdo expostos, as

estratégias de aprendizagem, em suas mais diversas modalidades, sdo excelentes

instrumentos na potencializacdo dos esforgcos dele(a)s em busca da proficiéncia na lingua
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estrangeira e segunda lingua. Segundo Hismanoglu (2000), as estratégias de aprendizagem
sdo boas indicadoras de como o(a)s aprendizes abordam tarefas ou problemas encontrados
no processo de aprendizagem de linguas. Por isso, a0 observarem como o(a)s aprendizes
utilizam-se delas, o(a)s professore(a)s podem obter pistas valiosas sobre como ele(a)s devem
abordar as situacdes de aprendizagem, selecionar habilidades adequadas, ensinar ou revisar
novos contetidos na sala de aula. De posse dessas informaces, o(a)s professore(a)s estardo
mais instrumentalizado(a)s para co-construir a aprendizagem com o(a)s aluno(a)s.

Fatores que influenciam as escolhas das estratégias

Tendo em consideracdo a importancia das estratégias de aprendizagem, é
conveniente que busquemos identificar os fatores que influenciam as escolhas do(a)s
aprendizes por determinadas estratégias.

No fim dos anos 80, Willing (apud Nunan, 1999:55-56) realiza, com um grupo de
517 aprendizes, pesquisa com vistas a identificar possiveis correlagfes entre as preferéncias
de aprendizagem e variaveis biograficas. Compuseram essa pesquisa questdes relativas a
etnia, faixa etéria, nivel de educacdo prévia, nivel de proficiéncia oral, tipo de programa de
aprendizagem (cursos de tempo parcial ou integral).

O resultado mais significativo da pesquisa realizada por Willing (ibidem) é que
nenhuma das diferencas relacionadas as variaveis pessoais mostrou-se significativa o
suficiente para permitir generalizagdes sobre as preferéncias de sub-grupos que
compartilham os mesmos dados biograficos.

Oxford (1990b: 35-55) faz uma pesquisa mais ampla e apresenta categorias
diferentes das apresentadas por Willing e indica como tais caracteristicas influenciam as

escolhas de estratégias de aprendizagem:
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e Motivacdo: aprendizes mais motivado(a)s tendem a usar mais estratégias do
que o(a)s menos motivado(a)s e a razdo especifica (em geral, a carreira
profissional) € importante na escolha das estratégias;

e Género: em geral, as aprendizes usam mais estratégias do que 0s
aprendizes, porém, eles as superam no uso de determinadas estratégias;

e Formacdo cultural: as estratégias envolvendo memorizacdo sdo mais
utilizadas por aprendizes de origem asiatica do que por aprendizes de outras
origens;

e Atitudes e crencas: as atitudes e as crencas tém um profundo efeito na
escolha de estratégias. Atitudes e crencas negativas geralmente causam
pouco uso das estratégias ou falta de coordenacao no uso delas;

e Tipo de tarefa: a natureza da tarefa ajuda a determinar, naturalmente, a
estratégia a ser empregada para resolvé-la;

e Idade do(a) aprendiz e nivel da lingua: aprendizes de diferentes idades
utilizam-se de diferentes estratégias, sendo algumas delas mais utilizadas
por aprendizes mais velho(a)s ou mais adiantado(a)s;

e Estilo de aprendizagem: os estilos de aprendizagem determinam, em geral,
a escolha das estratégias de aprendizagem;

e Tolerancia a ambiguidades: aprendizes mais tolerantes a ambiguidades
usam, em determinadas situacGes, estratégias diferentes daquelas utilizadas
por aprendizes menos tolerantes.

O avanco nos estudos relativos a importancia e & variedade das estratégias de

aprendizagem conduziu pesquisadore(a)s como Weinstein, Schulte & Palmer (1987) e
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Oxford (1990a) a produzirem inventarios com varios itens heterogéneos, que, segundo
Ehrman (1996:186), podem ser Gteis ao processo de ensino-aprendizagem de linguas ao
apresentarem sub-escalas que representam itens reunidos pelo critério das intercorrelacdes
entre eles. Nesse caso, segundo Ehrman, uma analise de como o(a) estudante aprende e uma
discussdo do(a) professor(a) com ele(a), onde abordardo as categorias de técnicas de
aprendizagem, serdo muito proveitosos.

Para muito(a)s aprendizes é também proveitoso observar itens que ele(a)s aprovam
ou rejeitam. Essa abordagem pode auxilid-lo(a)s a realizar experiéncias com novas
estratégias de aprendizagem e, ainda, revelar padrGes de aprendizagem obscurecidos pelo
agrupamento das estratégias nos inventarios.

Inventarios de estratégias de aprendizagem

O LASSI - Learning and Study Strategies Inventory (Weinstein, Schulte &
Palmer, 1987) ndo € um inventario que lida, especificamente, com as estratégias de
aprendizagem de linguas estrangeiras. Trata-se de um instrumento com 80 itens que verifica
a consciéncia do(a)s aprendizes com relacdo as estratégias de estudo e aprendizagem de
forma ampla.

Segundo Ehrman (1996:184-185), o LASSI fornece informacg6es sobre as seguintes
categorias:

e atitude e interesse;

e motivacdo, diligéncia, auto-disciplina;

e administracdo de tempo;

e ansiedade e preocupa¢do com o desempenho académico;

e concentracdo e atencdo com as tarefas;
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e processamento de informagdes e raciocinio;

e relacdo das idéias principais e reconhecimento de informacdes importantes;
e uso de técnicas e materiais de suporte;

e auto-teste, revisdo, preparacao para as aulas;

e estratégias de testes, preparacdo para testes.

Ao lidar com essas categorias, 0 LASSI se qualifica tanto como um instrumento de
diagndstico quanto de prescricdo. Ele dota o(a)s aprendizes de informacBes sobre 0s seus
pontos fracos e fortes e o(a)s orienta no sentido de potencializarem seus conhecimentos,
atitudes, crencas e habilidades.

H& duas alternativas de o(a) aprendiz submeter-se ao LASSI: comprar uma copia
do teste em papel ou submeter-se ao exame on-line. Em qualquer uma das duas alternativas,
o(a) aprendiz precisar entrar em contato com 0s representantes do teste pelo endereco
eletronico <http://www.esit.uc.ud/Learning/LASSI.aspx> .

O SILL - Strategy Inventory for Language Learning (Oxford, 1990a) e,
provavelmente, o mais popular dos inventarios de estratégias de aprendizagem de linguas.
Trata-se de um inventario com 2 versfes. Uma delas, contendo 80 itens, é voltada para
falantes de inglés estudando uma outra lingua. A outra versdo, composta de 50 itens, é
voltada para falantes de outras linguas que estdo aprendendo inglés. As duas versdes contém
topicos das seis estratégias abordadas por Oxford : estratégias de memoria, cognitivas, de
compensagdo, metacognitivas, afetivas e sociais. No caso da versdo do SILL para falantes de
outras linguas que estdo estudando a lingua inglesa, a autora propde 9 perguntas sobre
estratégias de memoria, 14 sobre estratégias cognitivas, 6 sobre estratégias de compensacao,

9 sobre estratégias metacognitivas, 6 sobre estratégias afetivas e 6 sobre estratégias sociais.
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A versdao do SILL com 50 perguntas, apresentada no anexo 3 desta tese, foi
traduzida para o portugués, com a autorizacdo de Oxford, pela Prof?® Dr® Vera Llcia
Menezes de Oliveira e Paiva.

Apesar da amplitude do trabalho de Oxford (1990a) na elaboracdo do SILL, o
inventario ndo ficou imune as criticas. O’Malley & Chamot (1990), por exemplo, criticam-
no quanto a extensao e conseqliente remocado de varias estratégias. No préprio livro onde o
SILL é apresentado, Oxford (1990:16-17) esclarece que o trabalho por ela feito ndo estava
concluido, principalmente porque o conhecimento atual sobre as estratégias de
aprendizagem ainda esta cronologicamente na infancia. Para a autora, qualquer sistema de
estratégias é apenas uma proposta carente de ser ratificada na préatica da sala de aula e nas
pesquisas.

Entendemos que ndo hd como negar a importancia dos inventarios de estratégias de
aprendizagem para 0s processos de aquisicdo de inglés mas vemos que € imperiosa a
necessidade de o(a)s educadore(a)s, ao decidirem utilizar-se de instrumentos de diagndstico
como o LASSI e o SILL, atentarem para a eventual necessidade de intervir para minimizar
possiveis impactos devido as diferencas socio-culturais que possam invalidar os resultados
diagnosticados. Um exemplo que ilustra a necessidade dessa intervengdo sao as mengdes, no
SILL, ao uso de cartdes-relampagos e ao uso de diério para o(a)s aprendizes anotarem 0s
sentimentos dele(a)s em relagdo a aprendizagem em inglés. Essas duas estratégias ndo
integram o repertorio pedagdgico de aprendizes brasileiro(a)s.

Igualmente importante é o(a)s professore(a)s ndo se limitarem a mapear as
preferéncias do(a)s aprendizes. E necessario avangar no processo e orienta-lo(a)s no sentido

de ele(a)s se beneficiarem do conhecimento das estratégias que Ihes sdo mais produtivas.
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Além disso, é extremamente relevante a disponibilizacdo de materiais didaticos e atividades
pedagdgicas que contemplem as estratégias de aprendizagem da forma mais ampla possivel.

A falta de perenidade dos estudos relativos as estratégias de aprendizagem, antes
de ser um obstaculo, representa um desafio para que sejam realizadas novas investigacoes
para aumentar e consolidar o conhecimento ja produzido sobre o assunto. Um exemplo de
pesquisa presente nesse contexto de busca de solugdes é o relativo ao treinamento de
aprendizes para 0 uso de estratégias, que serd abordado a seguir.
O treinamento para o uso de estratégias

O treinamento de aprendizes para o uso de estratégias € uma decorréncia natural
das pesquisas relativas aos processos de ensino-aprendizagem de idiomas, mais
especificamente da area de investigacdo de estratégias de aprendizagem.

Johnson & Johnson (1998:193) prop6em uma definicdo simplificada para a

expressao:

O treinamento de aprendiz refere-se a conscientizacdo de um individuo tanto em relagdo a lingua
quanto sobre sua condicdo de aprendiz. Ele busca passar ao(a)s demais aprendizes o que ficou
comprovado como estratégia de aprendizagem efetiva e o(a)s prepara para a independéncia e para a
autonomia pessoal (tanto na perspectiva filosofica quanto na tatica).

Dickinson (apud Johnson & Johnson, 1998:193) afirma que o treinamento de
aprendizes tem trés componentes diferentes, cuja finalidade € ajudar o(a)s aprendizes a
compreender melhor o processo de aprendizagem:

e treinamento em processos, estratégias e atividades;
e instrucdo elaborada para intensificar a consciéncia da natureza da lingua-
alvo;

e instrucdo em aspectos da teoria da aprendizagem de linguas.
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De acordo com Cohen (1998:96), o principal objetivo de um modelo de programa
de treinamento de estratégias bem elaborado é: 1) apresentar as estratégias ao(a)s aluno(a)s e
conscientiza-lo(a)s de suas preferéncias de aprendizagem, 2) ensinar ao(a)s aluno(a)s a
identificar, praticar, avaliar e transferir estratégias para novas situacdes de aprendizagem e
3) promover a autonomia do(a) aprendiz para que ele(a) possa continuar seu aprendizado
quando deixar a sala de aula de linguas.

O ensino de estratégias envolve, segundo McDonough (1995:97), uma série de
decisbes e nem todas as pesquisas sobre o ensino delas adotam a mesma abordagem.
Segundo o autor, em geral, sete tipos de decis6es sdo considerados no processo:

e descobrir primeiro as estratégias do(a) aprendiz ou apresentar novas
estratégias logo no inicio;

e ensinar as estratégias e a lingua juntas ou separadamente;

e ser ou ndo ser explicito(a) a respeito dos propositos das estratégias;

e desenvolver um treinamento ou uma aula especifica;

e escolher técnicas de ensino adequadas;

e escolher um método de avaliacéo;

e preparar um instrumento adequado para uma avaliagdo do ensino de
estratégias.

Oxford (1994:3) reconhece que ja foram realizadas pesquisas consistentes sobre
como melhorar as estratégias do(a)s aprendizes de linguas e que muitas dessas investigacdes
produziram bons resultados (Thompson & Rubin, 1993). A autora alerta, contudo, que nem

todos os estudos foram bem sucedidos ou conclusivos (Oxford & Crookall, 1989).
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Com base nas pesquisas sobre treinamento em estratégias de aprendizagem de

linguas, Oxford (ibidem) sugere os seguintes principios relacionados a esse treinamento mas

ressalva que todos eles estdo sujeitos a investigacdes mais minuciosas:

0 treinamento em estratégias deve ser baseado claramente nas atitudes,
crengas e necessidades explicitas do(a)s aprendizes;

as estratégias devem ser escolhidas de forma a se complementarem e se
apoiarem mutuamente para, entdo, preencherem as necessidades das tarefas
de aprendizagem, dos objetivos do(a)s aprendizes e dos estilos de
aprendizagem dele(a)s;

o0 treinamento em estratégias deve, se possivel, ser integrado em atividades
de aprendizagem de linguas por um bom periodo de tempo e ndo deve ser
feito como uma intervencao separada e breve;

o(a)s aprendizes devem ter vérias oportunidades para o treinamento das
estratégias durante as aulas da lingua-alvo;

o0 treinamento em estratégias deve incluir explicacfes, apostilas, atividades,
tempestades cerebrais e materiais de referéncia e para estudo em casa;
questdes afetivas tais como ansiedade, motivacdo, crengas e interesses —
todas com influéncia na escolha das estratégias — devem ser abordadas
diretamente pelo treinamento em estratégias;

o0 treinamento em estratégias deve ser explicito, aberto, relevante e deve
proporcionar muitas praticas com tarefas variadas da lingua-alvo,

envolvendo materiais auténticos;
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o0 treinamento em estratégias ndo deve somente estar ligado as aulas do
momento, ele deve proporcionar o dominio de estratégias que sdo
transferiveis para futuras tarefas além das relativas as atuais aulas;

0 treinamento em estratégias deve ser algo individualizado, ja que
diferentes aprendizes preferem ou precisam de determinadas estratégias
para tarefas especificas;

as estratégias de aprendizagem devem dotar o(a)s aprendizes de um
mecanismo para avaliar seus préprios progressos, o sucesso do treinamento

e 0 valor das estratégias em multiplas tarefas.

Brown (1993:130-131) propde os 10 topicos a seguir apresentados para quem

pretende elaborar treinamentos em estratégias de aprendizagem:

1. Para reduzir inibicGes — utilize jogos de adivinhagdo e de comunicacéo; faca atividades
que envolvam o desempenho de papéis ou apresente situacdes cOmicas, use bastante
trabalho em grupos, ria com seus/suas aluno(a)s; deixe-o(a)s compartilharem seus
temores em pequenos grupos;

2. Encoraje-o(a)s a correrem riscos — elogie o(a)s aluno(a)s por realizarem esforgcos
significativos para aprender a lingua, utilize exercicios de fluéncia quando os erros ndo
forem corrigidos em atividade anteriores, promova atividades fora da sala de aula para
oportunizar a producdo oral e escrita, para treinarem a nova lingua;

3. Construa a auto-confianca do(a)s aluno(a)s — demonstre a(o)s aluno(a)s (verbalmente
e ndo verbalmente) que vocé, de fato, acredita nele(a)s, peca-lhes que fagam listas de seus
pontos fortes, ou do que ele(a)s sabem ou aprenderam até 0 momento no curso;

4. Ajude-o(a)s a desenvolver motivacéo intrinseca — lembre-o(a)s explicitamente sobre
as recompensas de aprender inglés. Descreva (ou pec¢a-lhes que pesquisem sobre)
empregos que exigem inglés; abra mao do exame final, de forma a ajudar o(a)s aluno(a)s
a perceberem recompensas além da aprovacao;

5. Promova a aprendizagem cooperativa — direcione o(a)s aluno(a)s para compartilharem
conhecimentos; desestimule a competicdo entre o(a)s aluno(a)s; leve a sua turma a ver-se
como uma equipe; faca uma quantidade consideravel de trabalhos em grupos pequenos;

6. Encoraje o(a)s aluno(a)s a usar o hemisfério cerebral direito — use filmes e
audiocassetes na sala; peca-lhes que leiam pequenos textos rapidamente; proponha
exercicios de “skimming”; pecas-lhes “escritas livres” rapidas; faca exercicios de
fluéncia oral com o objetivo de levar o(a)s aluno(a)s a falar (ou escrever) bastante sem
serem corrigidos;

7. Promova a tolerancia — encoraje o(a)s aluno(a)s a fazerem-lhe perguntas, e a fazerem
perguntas entre si, quando ele(a)s ndo entenderem algo; fagca explicacOes tedricas
simplificadas e breves; aborde apenas poucas regras de cada vez; ocasionalmente, vocé
pode apelar para a tradugdo para a lingua nativa para clarificar uma palavra ou um
significado;
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8. Ajude-o(a)s a usar a intuigdo — elogie o(a)s estudantes pelas descobertas que realizam;
ndo fique sempre dando explicacBes sobre erros — limite as correcBes; corrija apenas
alguns erros selecionados, preferencialmente apenas aqueles que interferem com a
aprendizagem;

9. Ensine o(a)s aluno(a)s a utilizarem os proprios erros de maneira construtiva — grave
a producdo oral do(a)s aluno(a)s e peca-lhes que identifiquem os erros; deixe o(a)s
estudantes identificarem e corrigirem os erros uns/umas do(a)s outro(a)s; nem sempre dé-
lhes a resposta certa; encoraje o(a)s estudantes a fazerem listas de seus erros mais comuns
e a trabalharem nesses erros por conta propria;

10. Deixe o(a)s aluno(a)s estabelecerem suas proprias metas — encoraje explicitamente
ou direcione o(a)s estudantes para irem além das metas da sala de aula; pega-lhes que
fagam listas do que ele(a)s realizardo numa determinada semana; estimule o(a)s aluno(a)s
a fazerem compromissos de estabelecer horarios especificos para estudarem em casa; dé-
Ihes trabalhos valendo “créditos extras”.

Quanto ao(a)s professore(a)s, Brown (1993:125) afirma que ele(a)s precisam se
qualificar para se tornarem apto(a)s a criar técnicas praticas para o treinamento de
aprendizes no uso de estratégias de aprendizagem, uma vez que esse assunto é muito
excitante e promissor no campo das pesquisas pedagégicas. Nesse processo de qualificacéo,
o(a)s professore(a)s se habilitardo, entre outras coisas, a reconhecer e compreender a
multiplicidade de varidveis cognitivas envolvidas no processo de aprendizagem de linguas e
a fazer julgamentos individuais adequados do(a)s aprendizes, a fim de proporcionar-lhes
condigdes de contato com as melhores oportunidades de aprendizagem.

Weaver & Cohen (1998: 65 et seg.) apontam novos papéis a serem assumidos
pelo(a)s professore(a)s que desejarem, realmente, atuar como agentes de mudangas em sala
de aula: 1) realizadore(a)s de diagnosticos do processo de aprendizagem, 2) treinadore(a)s
de aluno(a)s, 3) coaches™, 4) coordenadores, 5) aprendizes de linguas e 6) pesquisadore(a)s.

Para Weaver & Cohen (ibidem), as mudancas nos papeis do(a)s professore(a)s ndo
diminuem a necessidade desse(a)s profissionais. Ao compartilharem responsabilidades com
o(a)s aprendizes, ele(a)s se tornam mais disponiveis para assumir novos e indispensaveis

papéis.

12 Coach é o papel assumido por quem se compromete a apoiar alguém para o alcance de determinado
resultado.
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Benson (1995) esclarece que, tendo em vista a verticalizagdo dos estudos em
treinamento de estratégias de aprendizagem, o(a)s pesquisadore(a)s tornam-se menos
assertivos quanto a generalizacGes sobre o assunto.

Apesar de detectados varios beneficios decorrentes do treinamento de aprendizes
para 0 uso de estratégias, ainda ha entre o(a)s pesquisadore(a)s reservas quanto a ele.
Segundo Cohen, Weaver & Li (1998:108-113), as controvérsias quanto a eficacia de
treinamento no uso de estratégias sdo devidas, principalmente, ao fato de que, até
recentemente, havia poucos estudos empiricos sobre o assunto que pudessem demonstrar,
sob determinadas condicdes, as vantagens irrefutaveis desse treinamento.

Segundos os autores, sdo desfavoraveis ao treinamento em estratégias os estudos
realizados por Kellerman (1991) e Rees-Miller (1993), enquanto sdo mencionados como
favoraveis ou parcialmente favoraveis os trabalhos de Chamot e Rubin (1994), McDonough
(1995), Gu (1996), Fujiwara (1990), Thompson & Rubin (1996), Dadour & Robbins
(1996), Nunan (1996) e Dornyei (1995).

Somos, apesar de as criticas contrarias serem bem fundamentadas, favoraveis ao
treinamento no uso das estratégias, pois entendemos que ele representa uma oportunidade
valiosa de promover maior autonomia do(a) aprendiz e de ampliar o raio de atuagdo do(a)
professor(a). Cremos que o estabelecimento de parcerias cooperativas entre professore(a)s e
aluno(a)s facilitara a identificacdo das estratégias mais produtivas para cada situacdo de
aprendizagem.

Diante da velocidade com que algumas areas do conhecimento se tornam
obsoletas, especialmente no contexto corporativo, entendemos que a parceria de
professore(a)s e aprendizes na identificacdo e uso de estratégias de aprendizagem mais

produtivas serd ainda mais significativa se essa parceria capacitar o(a) aprendiz a
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transferir/adaptar as estratégias de seu repertorio para atualizacdo de conhecimentos e para
outras situacdes de aprendizagem.

Em nossa pesquisa, a analise de dados tera como referenciais as taxonomias de
estratégias de aprendizagem propostas por O’Malley et al. (1985a, 1985b e 1990), Wenden
& Rubin (1987), Oxford (1990a), Stern (1992) e Nunan (1999). No caso de Oxford, foi
aplicado ao participante da pesquisa o0 instrumento “Inventario de Estratégias para
Aprendizagem de Lingua Estrangeira”, desenvolvido pela autora.

Nossa opg¢do por esses referenciais tedricos para a analise de dados da pesquisa
relatada nesta tese envolve uma postura cautelosa, principalmente pelo fato de que eles
foram constituidos tendo como referéncia outras culturas. Além disso, o dinamismo das
pesquisas sobre cognicdo e sobre as relagdes interpessoais desestimulam a adocdo de
inventarios de estratégias de aprendizagem ortodoxos.

A revisdo bibliogréfica até aqui realizada buscou evidenciar aspectos relativos as
estratégias de aprendizagem, que sdo fundamentais a autonomia na aprendizagem de
idiomas, que seré abordada na se¢do a seguir.

1.1.4 - A autonomia

Apos a revisdo de literatura relativa ao “bom aprendiz de linguas”, aos estilos de
aprendizagem e as estratégias de aprendizagem, passaremos a Vvisitar a base de
conhecimentos relativa a autonomia na aprendizagem de idiomas, que é decorrente dessas
trés vertentes de investigacdo dos processos de ensino-aprendizagem de linguas.

A busca de autonomia ndo é um fendmeno recente. Segundo Macaro (1997:167),
ja no estudo dos classicos eram empregados principios de autonomia para facilitar a

memorizagéo de longos trechos de poemas.
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A autonomia tem, segundo Macaro (ibid:167), suas origens ligadas a varias
culturas e, como conseqliéncia, tem sido nomeada e interpretada de diferentes formas.
Refere-se a ela como aprendizagem independente, aprendizagem flexivel e aprendizagem
centrada no(a) aprendiz. Apesar de terem em comum a caracteristica da descentralizacdo do
processo de aprendizagem, esses conceitos guardam, segundo Macaro (ibidem p.167 et
seq.), diferencas significativas entre si. A aprendizagem independente, por exemplo, baseia-
se na necessidade de desenvolverem-se estratégias de aprendizagem de longo prazo, que
serdo utilizadas pelo(a) aprendiz, no presente ou futuramente, em situagcdes em que néo haja
um(a) professor(a). A aprendizagem flexivel, por sua vez, esta relacionada a necessidade de
o(a) aluno(a) desenvolver uma ampla variedade de resultados, tais como habilidades de
tomada de iniciativa na aprendizagem, de estudo e de trato com informacgdes. A
aprendizagem centrada no(a) aprendiz tem seus principios nas teorias das diferencas
individuais do(a)s aprendizes e propde um ambiente de aprendizagem que satisfaca, 0 mais
possivel, essas diferengas.

Benson & Voller (1997:4) nos asseguram que, apesar de a autonomia possuir
raizes historicas tanto na filosofia ocidental quanto na oriental, é a vertente ocidental que
exerce maior influéncia sobre os estudos dos processos de aprendizagem autonoma de
idiomas com os quais lidamos.

Da leitura de Esch (1996:46-47) depreendemos que, na vertente oriental, a
autonomia envolve solugbes coletivas e a dependéncia mutua entre o(a)s aprendizes,
enquanto que, na vertente ocidental, ela € enfatizada da perspectiva oposta.

Na sociedade contemporénea, o incremento de interesse na investigacdo sobre a
autonomia como um objetivo educacional esta relacionado as mudancas ocorridas, no século

XX, em Ciéncias Sociais, Filosofia, Psicologia e Ciéncia Politica. Pemberton (1996:1)
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afirma que o interesse em desenvolver a autonomia na aprendizagem de linguas esta
presente, em menor ou maior grau, nos curriculos de varios paises. Segundo o autor, essa
tendéncia esta relacionada aos mais variados fatores: mudancas na filosofia da educacgéo, na
teoria da aprendizagem de linguas, nas conviccdes politicas, na necessidade de adaptagéo as
mudancgas rapidas na educagdo, nas comunicacdes e no mercado de trabalho, no
reconhecimento de que aprender a aprender agora € mais importante do que o conhecimento
e nas oportunidades disponibilizadas pelos desenvolvimentos tecnoldgicos para expandir o
acesso a educacéo e, a0 mesmo tempo, cortar custos.
Adaptamos de Gremmo (1995:152) uma série de fatores tidos como responsaveis
pelo aumento de interesse no vinculo entre autonomia e objetivo educacional:
1) os movimentos pelos direitos das minorias;
2) uma reacdo contra o behaviorismo na medicina, politica, musica, poesia,
psicologia, educacdo, filosofia e lingistica;
3) a emergéncia da “autonomia” como um ideal educacional, com uma
influéncia direta na educacéo de adultos na Europa;
4) progressos tecnoldgicos, que contribuem para a difusdo da autonomia;
5) acrescente internacionalizacdo desde a segunda guerra mundial,
6) a existéncia de diferentes necessidades do(a)s aprendizes adulto(a)s, que
demandam programas educacionais flexiveis;
7) a comercializacdo de muitas alternativas de material didatico associada ao
movimento de intensificacdo dos direitos do(a) consumidor(a), levando
o(a)s aprendizes a condicdo de consumidore(a)s, que fazem escolhas

seletivas no mercado;
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8) o aumento das populacdes escolar e universitaria, encorajando o
desenvolvimento de novas estruturas educacionais para lidar com grandes
numeros de aprendizes.

A origem da associacdo entre autonomia e aprendizagem de idiomas, tal como a
conhecemos atualmente, esté situada, segundo Benson (2001:8), no Projeto Lingua Moderna
da Europa (Europe’s Modern Language Project), fundado em 1971. Uma das iniciativas
desse projeto foi a criagdo do Centro de Pesquisas e de Aplicacfes em Linguas Estrangeiras
(Centre de Recherches et d’Applications en Langues — CRAPEL, cujo fundador, Yves
Chalon, ¢é considerado, segundo Benson, o pai da autonomia na aprendizagem de linguas.
Apo6s a morte prematura de Chalon, a lideranca do CRAPEL ficou com Henri Holec, que
permanece como figura proeminente no campo da Autonomia. Foi Holec que produziu, em
1981, um relatorio para o Conselho Europeu, que é um documento fundador da associacéo
entre autonomia e aprendizagem de linguas.

Os estudos relativamente recentes sobre autonomia na aprendizagem de idiomas
ainda sdo carentes de maiores debates tedricos sobre eles. Uma das caracteristicas dessa
caréncia e constatavel nas definigdes de autonomia disseminadas por pesquisadore(a)s.

Segundo Benson & Voller (1997:1-2), a expressdo “autonomia de aprendizagem”
tem sido utilizada, no minimo, nas seguintes acepcdes:

1) situacGes nas quais o(a) aprendiz estuda totalmente por conta dele(a);

2) conjunto de habilidades que podem ser aprendidas e aplicadas na
aprendizagem auto-dirigida;

3) capacidade inata que é suprimida pela educacdo institucionalizada;

4) exercicio da responsabilidade pelo(a)s aprendizes por sua propria

aprendizagem;
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5) direito do(a)s aprendizes de determinarem a direcdo de sua propria
aprendizagem.
Vejamos, a seguir, algumas dessas definicoes:

e autonomia é a habilidade de uma pessoa para assumir a sua propria
aprendizagem. (Holec, 1981:3);

e aidéia fundamental em autonomia ¢ a de que o(a) aprendiz pode criar seu préprio
mundo sem sujeitar-se a vontade alheia . (Young, 1986:19);

e autonomia descreve a situacao na qual o(a) aprendiz é totalmente responsavel por
todas as decisdes relacionadas com a aprendizagem e com a implementagdo
dessas decisfes. Na autonomia total, ndo ha envolvimento de um(a) professor(a)
ou de uma instituicdo e o(a) aprendiz €, também, independente de material
preparado especialmente para ele(a). (Dickinson, 1987:11);

e autonomia é um estado de constante mudancas que possui, a qualquer hora, um
estado de equilibrio entre 0 maximo auto-desenvolvimento e interdependéncia
humana. (Allwright, 1990:12);

e autonomia é a capacidade para distanciamento, reflexdo critica, tomada de
decisdo e independéncia de aces. (Little, 1991:4);

e autonomia na aprendizagem &, essencialmente, uma questdo de atitude diante da
aprendizagem. (Dickinson, 1994:4);

e autonomia &, invariavelmente, a problematizacdo de papéis sociais e relacdes de
poder. O processo de autonomia na aprendizagem €, necessariamente, a
transformac8o do(a) aprendiz em um ser social. Em outras palavras, a autonomia
transforma ndo apenas os individuos, ela transforma, também, as situacfes e
estruturas sociais das quais eles sdo participantes. (Benson, 1996:34);

e autonomia é o ponto em que o(a)s aprendizes demonstram habilidade para usar
um conjunto de taticas para assumir o controle da aprendizagem. (Cotterall,
1995:195);

e autonomia é a habilidade de o(a) aprendiz assumir a responsabilidade por sua
aprendizagem e ¢, também, a habilidade de tomar para si a responsabilidade pela
escolha de objetivos, conteido, promogédo, métodos e técnicas de aprendizagem.
E, também, uma habilidade de tornar-se responsavel pelos passos e ritmo da
aprendizagem e pela avaliacdo desse processo. (Macaro, 1997:168)

e a autonomia é baseada no principio de que o(a)s aprendizes devem assumir 0
maximo de responsabilidade e controle sobre seus prdprios estilos de
aprendizagem e estagios fora das restri¢des da sala de aula tradicional (Johnson &
Johnson, 1999:25);

e autonomia é a capacidade de alguém controlar sua propria aprendizagem.
(Benson, 2001:47);

e autonomia é uma atitude que demonstra que o aluno assumiu responsabilidade
prépria por seu processo de aprendizagem. (Miccoli, 2005:32);

e autonomia é um sistema socio-cognitivo complexo, sujeito a restricdes internas e
externas. Ela se manifesta em diferentes graus de independéncia e controle sobre
0 préprio processo de aprendizagem, envolvendo capacidades, habilidades,
atitudes, desejos, tomadas de decisdo, escolhas, e avaliacdo tanto como aprendiz
de lingua ou como seu usudrio, dentro ou fora da sala de aula. (Paiva, s.d.).

A existéncia de tantas acepcOes para uma mesma expressdo e o fato de algumas

dessas acepgdes privilegiarem uns aspectos da autonomia em detrimento de outros levaram
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alguns pesquisadores a propor contra-definicdes e, com isso, langcaram mais luz sobre a
compreensdo do fenémeno.

Little (1991:3) afirma que autonomia:

e ndo é auto-instrugdo ou aprendizagem sem professor(a);

e ndo envolve o banimento das intervencbes ou iniciativas do(a) professor(a) no
processo de aprendizagem;

¢ nao é algo que o(a)s professore(a)s fazem para o(a)s aluno(a)s;

¢ ndo é um comportamento Unico facilmente identificado;

¢ nao é um estado estavel que, alcancado pelo(a)s aprendizes, dura para sempre.

Dickinson (1994:3-4) apresenta, também, algumas contra-defini¢cGes de autonomia

de aprendizagem:

e autonomia ndo € licenca para comportamentos irrestritos. Ela s6 faz sentido se
operar inserida em uma estrutura organizada. Por exemplo: o(a)s aprendizes
adulto(a)s sdo livres para freqlientar ou ndo a escola, mas se ele(a)s a freqiientarem,
devem aceitar as convengdes do ambiente e os papéis e direitos de todo(a)s o(a)s
atores/atrizes sociais envolvido(a)s no contexto;

e autonomia ndo é basicamente uma questdo de espaco fisico de aprendizagem. Por
exemplo: freqlientemente a autonomia € vista como uma questdo limitada a
colocagdo do(a) aprendiz em isolamento ou em um centro de auto-acesso,
pressupondo que o0 espaco fisico é determinante na definigdo de autonomia;

e autonomia ndo é uma ameaca ao emprego do(a)s professore(a)s. Ao(a)s
professore(a)s cabem novas funcbes, dentre elas estimular o(a)s aprendizes e
exercer o papel de consultor(a), apoiando a aprendizagem do(a)s aluno(a)s.

Ao defender o ponto de vista de que, devido a nossa condicdo de seres sociais,
nossa independéncia estd sempre relacionada a dependéncia, e que nossa condi¢do essencial
¢ de interdependéncia, Little (1990:7) contribui com mais uma contra-definicdo de
autonomia ao afirmar que o isolamento total é caracteristica principal e determinante do
autismo e ndo da autonomia.

A revisdo dessas definicbes e contra-definicbes de autonomia nos conduz ao
estudo de Littlewood (1999) o qual destaca que os conceitos de autonomia no Ocidente
(associando-a, por exemplo, a independéncia, auto-suficiéncia e liberdade de interferéncias
externas) tém levado pesquisadore(a)s a sugerirem que 0S processos autdbnomos de

aprendizagem tém pouca relevancia em certas culturas. Apds mapear alguns esteredtipos,
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Littlewood esclarece o qudo limitadas sdo algumas generalizagdes feitas a respeito de
aprendizes asiatico(a)s e ocidentais, e que, por isso, devem ser encaradas com ceticismo. A
proposta do autor € que se busque uma definicdo de autonomia com menos marcas
culturais™, que nos possibilite descobrir ndo estere6tipos mas tendéncias ou padrées gerais
existentes em diferentes grupos de aprendizes inserido(a)s nas mais diversas culturas.

As leituras que realizamos nos fizeram entender que ndo ha como expurgar a
influéncia dos aspectos culturais sobre a autonomia da aprendizagem e que é eticamente
reprovavel impor modelos dessa modalidade de aprendizagem que afrontem os valores,
crencas e atitudes do(a)s aprendizes.

Outra contribuicdo importante agregada a base de conhecimentos sobre autonomia
na aprendizagem de linguas é a identificacdo de trés versdes de autonomia realizada por
Benson (1997:18-34). Essas trés dimensdes (técnica, psicoldgica e politica) estdo
identificadas, grosso modo, com as trés abordagens do conhecimento e da aprendizagem
mais significativas nas ciéncias humanas e sociais: o Positivismo™*, o Construtivismo™ e a
Teoria Critica™.

Na autonomia técnica, a aprendizagem da lingua ocorre fora de contextos
educacionais formais e sem o auxilio de um(a) professor(a). Segundo Benson (ibid: 19),
nessa versdo, a autonomia € vista em termos de situagBes nas quais o(a) aprendiz é
obrigado(a) a assumir a responsabilidade de sua prépria aprendizagem e a preocupa¢do
principal é prover o(a) aprendiz com habilidades e técnicas de que ele(a) necessita para lidar

com as situagdes que surgirem durante o processo de aprendizagem.

13 particularmente, discordamos dessa proposta pois consideramos que todo comportamento traz marcas

culturais indeléveis.

% Segundo o Positivismo, a linguagem é uma representacao direta da realidade objetiva.

1> No Construtivismo, o conhecimento é visto como construcéo de significados.

16 para a Teoria Critica, a aprendizagem é um processo de engajamento no contexto social, que acarreta
possibilidades de acéo politica e de mudanca social.
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A autonomia psicoldgica é identificada com a capacidade que permite ao(a)
aprendiz assumir niveis maiores de responsabilidade por sua prépria aprendizagem. De
acordo com Benson (ibid: 19), nessa versdo, a autonomia € entendida como uma
transformacéo interior que pode ser apoiada por uma autonomia situacional sem tornar-se
dependente dela.

Benson (ibid:19) identifica a autonomia politica com o controle exercido pelo(a)
aprendiz sobre os processos e conteddos de aprendizagem. Nessa versdo, o ponto alto € a
identificacdo das condi¢Bes estruturais que permitem ao(a) aprendiz controlar tanto sua
aprendizagem individual quanto o contexto no qual ela esté inserida.

Apos apresentar suas trés versdes de autonomia, Benson (ibid:32) assume ser mais
identificado com o que ele chama de “versdo explicitamente politica de autonomia apoiada
pelas teorias criticas de conhecimento e aprendizagem”. Segundo ele, essa no¢ao expandida
da autonomia politica permite a concepcdo de varios niveis de engajamento — desde uma
profunda conscientizacdo do contexto social no qual ocorre a aprendizagem em que o(a)
aprendiz esta incluido até o envolvimento direto em mudancas sociais e politicas. De forma
similar, pode-se, segundo Benson, conceber &reas de atividade nas quais a autonomia pode
ser promovida em diferentes niveis na escala de engajamento politico, conforme ilustra a
relacdo a seguir:

1) interagdo auténtica com a lingua-alvo e seus/suas falantes;

2) trabalho cooperativo em grupo e tomada de decisdes coletivas;

3) participacdo em tarefas com resultados néo definidos;

4) aprendizado sobre a lingua-alvo e sobre o contexto social dela;

5) exploracdo de objetivos de aprendizagem sob os pontos de vista critico e

social;
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6) criticidade quanto a tarefas e materiais de aprendizagem;
7) producdo de tarefas e materiais pelo(a)s aprendizes;

8) controle sobre o gerenciamento da aprendizagem;

9) controle sobre o conteddo da aprendizagem;

10) controle dos recursos;

11) discusséo e critica das normas da lingua-alvo.

Com a responsabilidade de ter proposto essa divisdo da autonomia em trés
categorias, Benson (ibid:19) nos alerta de que elas ndo ocorrem de forma estanque nos
processos de aprendizagem. Ele corrobora sua afirmagdo mencionando que a maioria dos
processos de aprendizagem autdbnoma envolve combinagdes de caracteristicas inerentes as
trés categorias por ele apresentadas.

Macaro (1997:170-171) propde trés subdivisdes a autonomia que séo diferenciadas
das trés versdes propostas por Benson, conforme podemos observar a seguir:

1) autonomia de competéncia linglistica, que permite ao(a) aprendiz que detém
um razodvel dominio da lingua estrangeira comunicar-se sem o auxilio de
um(a) falante mais competente;

2) autonomia na competéncia de aprendizagem de linguas, que envolve o
desenvolvimento do(a) aprendiz no sentido de incrementar e reproduzir as
habilidades de aprendizagem de linguas para muitas outras situacdes, inclusive
para uma terceira lingua;

3) autonomia de escolha e acgdo, caracterizada pela flexibilizagdo de papéis em
sala de aula, o que da ao(d)s aluno(a)s a oportunidade de escolherem
habilidades linglisticas compativeis com seus interesses e selecionarem as

abordagens que acharem convenientes ao alcance de seus objetivos pessoais.
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Durante o processo de construcdo da base de conhecimentos sobre autonomia da
aprendizagem em linguas estrangeiras, foram nomeadas razfes que, segundo vario(a)s
autore(a)s, justificam a insercdo de aprendizes em processos de autonomia. Dickinson
(1987:19), por exemplo, indica cinco dessas razoes:

a) raz0es préticas;

b) diferencas individuais entre o(a)s aprendizes;

c) objetivos educacionais;

d) motivacao;

e) necessidade de aprender como aprender linguas estrangeiras.

Little (1991:9-13) identifica o0 desejo de remover as barreiras existentes entre a
aprendizagem e 0s aspectos da vida pratica como uma das principais razdes para a difusdo
da autonomia na educacédo de adultos. A necessidade de superacdo dessas mesmas barreiras
mencionadas por Little € um dos principais pilares da obra de Illich (1971), que é uma das
principais resisténcias constituidas nos dltimos anos as estruturas tradicionais da educacéo.
Segundo Illich (apud Little, 1991:11), a autonomia do(a) aprendiz é o resultado I6gico de
qualquer iniciativa no sentido de tornar as salas de aula e os curriculos genuinamente
voltados para os interesses do(a)s aprendizes. Para lllich, a educacéo é, inescapavelmente,
um processo politico que tem duas vertentes: uma positiva e outra negativa. A positiva
caracteriza-se por ser um meio de dar ao(a)s cidadao(d)s a liberdade de participar
plenamente da sociedade na qual ele(a)s estdo inserido(a)s. A negativa caracteriza-se pelo
emprego das estruturas das barreiras identificadas com a educacdo tradicional como
instrumentos de opresséo e manipulacéo.

Cotteral (1995:219) retoma a taxonomia das raz0es proposta por Dickinson nos

anos 80 e a reclassifica da seguinte forma:
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a) Razoes filosoficas: a crenca de que o(a)s aprendizes tém o direito de fazer as
escolhas relativas as suas aprendizagens: a necessidade de preparar o(a)s
aprendizes para um futuro de mudancas rapidas, no qual a independéncia na
aprendizagem sera vital para o perfeito funcionamento da sociedade;

b) Razdes pedagogicas: o(a)s aprendizes adultos tém demonstrado que aprendem
mais efetivamente quando ele(a)s sdo consultado(a)s sobre dimensdes tais como
passos, seqiiéncia, modo de instrucao e contetdos que estdo estudando;

c) Razles préticas: o(a)s aprendizes que estdo envolvido(a)s nas escolhas e
decisGes relativas a aspectos da aprendizagem sdo, provavelmente, os mais
seguro(a)s em seus processos de aprendizagem.

Benson & Voller (1997:6-7) contribuem para o inventario das razfes para
implementacdo da autonomia na aprendizagem com uma taxonomia que identifica trés
tendéncias relacionadas a educacdo em linguas e afirma que essas tendéncias refletem
positivamente na defesa da autonomia do(a) aprendiz:

a) Individualizagdo: a aprendizagem auténoma de idiomas tem sido associada
com a individualiza¢do e com a idéia de que o(a)s aprendizes tém seus proprios
estilos de aprendizagem, suas capacidades e suas necessidades;

b) Aprendizagem centrada no(a) aprendiz: a aprendizagem centrada no aprendiz é
caracterizada como um movimento distanciado do ensino de linguas como
transmissdo de um conjunto de conhecimentos (“a lingua”) e que é proxima da
aprendizagem de linguas como producdo ativa de conhecimento.
Simultaneamente, hd uma tendéncia de focar mais em métodos de

aprendizagem do que em métodos de ensino;
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c) Crescente reconhecimento da natureza politica da aprendizagem de linguas:
com esse reconhecimento, termos como “ideologia” e *“empoderamento”
passam a integrar o vocabulario padrdo da teoria da educacdo em linguas.

Nunan (1997:195) presta uma colaboracdo significativa ao entendimento dos

processos envolvendo a autonomia da aprendizagem de linguas estrangeiras ao identificar os

seguintes niveis de implantacdo de autonomia do(a) aprendiz:

Tabela 4 — Niveis de implementagdo da autonomia

Nivel Acéo do(a) aprendiz Contelido Processo

O(a)s aprendizes sdo O(a)s aprendizes
conscientizado(a)s sobre 0s identificam as implicacdes

1 Consciéncia objetivos pedagdgicos e estratégicas das tarefas
sobre os contetidos do pedagdgicas e identificam
material que estdo suas estratégias e seus
utilizando estilos de aprendizagem
O(a)s aprendizes sdo O(a)s aprendizes fazem

2 Envolvimento envolvido(a)s na selecéo de escolhas dentre as
seus proprios objetivos inimeras opcdes
dentre os vérios oferecidos oferecidas
O(a)s aprendizes sdo
envolvidos nas O(a)s aprendizes

3 Intervencéo modificacOes e adaptacdes modificam/adaptam as
dos objetivos e conteidos tarefas
do programa de
aprendizagem

4 Criagdo O(a)s aprendizes criam seus O(a)s aprendizes criam
préprios objetivos suas proprias tarefas
O(a)s aprendizes vdo além

5 Transcendéncia da sala de aula e fazem O(a)s aprendizes tornam-
ligagdes entre o contetido da se professore(a)s e
sala de aula e o apresentado pesquisadore(a)s
fora dela

No meio académico brasileiro, o interesse nos processos e no(a)s atores/atrizes
sociais envolvidos na aquisicdo de inglés tem se intensificado, especialmente na Gltima
década.

S&o indicadores claros da importancia que os estudos sobre autonomia vém

assumindo no Brasil a realizagdo de dois concorridos eventos que tiveram a aprendizagem
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autbnoma como tema: o XII Encontro Nacional de Professores Universitarios de Lingua
Inglesa — ENPULI, sediado em Porto Alegre (RS), em julho de 1993, e o Il Forum
Internacional de Ensino de Linguas Estrangeiras — FILE, ocorrido em Pelotas (RS), em
agosto de 2002.

O XII ENPULI deu origem a um livro (Leffa, 1994) e teve como tbnica discussdes
sobre os principais aspectos tedricos da autonomia do(a) aprendiz; as possibilidades de
contribuicdo da tecnologia a aprendizagem autbnoma; a competéncia linguistica e 0s
processos psicoldgicos do(a) aprendiz independente; idéias sobre texto, discurso e sugestdes
préticas para o desenvolvimento da habilidade da escrita em lingua estrangeira; os varios
aspectos envolvidos na leitura e a diversidade de experiéncias envolvidas na aquisi¢do de
linguas.

A producéo do Il FILE foi consolidada em um CD Rom (Nicolaides, 2002). No
caderno de resumos do evento, a Comissdo Organizadora afirma que, apesar da extrema
relevancia da autonomia, “parece que a implementagdo da aprendizagem auténoma ainda é
incipiente, o que exige, pois, reflexéo e debate de forma a se buscarem as melhores formas
de introduzir a autonomia no ensino de linguas, adaptando-as ao contexto de aprendizagem”.

O 11 FILE contou com a presenca de conferencistas internacionais e na palestra de
abertura, nas conferéncias, nos minicursos e, nas comunicagdes, pode-se observar o
aprofundamento tedrico dos topicos abordados no XI1I ENPULL.

O aumento do interesse sobre aprendizagem autbnoma de inglés no meio
académico nacional traduz-se, também, pela abordagem do tema em dissertaces de
mestrado e em teses de doutorado defendidas por pesquisadore(a)s nacionais. S&o
representativos dessas modalidades de producdo académica os trabalhos de Melo (2000),

Souza (2003) e Nicolaides (2003).
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Melo (op. cit.) investiga, junto a aluno(a)s de um curso de inglés via WEB, a
percepcao desse(a)s aluno(a)s quanto a contribuicdo que essa nova ferramenta pode oferecer
aos processos de aprendizagem. Especificamente, interessa a pesquisadora analisar como
o(a)s aluno(a)s lidam com a autonomia que a Internet lhes exige. Com o suporte
metodologico de um estudo de caso de carater qualitativo, ficou evidenciado que a maioria
do(a)s aluno(a)s gostou de utilizar a internet durante o curso mas nem todo(a)s souberam
lidar com os niveis de autonomia requisitados por ele.

Souza (op. cit.) busca identificar como se da a conciliagdo entre autonomia e
colaborac&o em um contexto de aprendizagem em tandem®’ mediado por computador. A
realizacdo de um estudo de caso de orientagdo qualitativa revelou que as divergéncias nos
contextos envolvendo o(a)s aprendizes impactaram a aprendizagem. Essa constatacdo
indicou que a modalidade de aprendizagem investigada ndo contempla inteiramente 0s
eventos tipicos de projetos de telecolaboracdo em situacdo intercultural. A pesquisa conclui
que para superar o hiato cultural € necessario que sejam agregadas ao processo as dimensdes
sociais inerentes a aprendizagem de linguas e que o(a)s aprendizes sejam sensibilizado(a)s e
instrumentalizado(a)s para lidar com elas.

Nicolaides (op. cit.) tem como contexto de sua pesquisa 0 centro de auto-acesso da
Universidade Catdlica de Pelotas (RS). Nesse contexto, ela analisa o desenvolvimento da
autonomia de nove futuro(a)s professore(a)s de inglés. Uma investigacdo de cunho
etnogréfico revela como ele(a)s definem suas metas no curso, de que forma concebem seus
papéis como aprendizes, como buscam suas metas, como preferem trabalhar (em pares, em

grupos ou individualmente), como lidam com as dificuldades que emergem durante o

" Modalidade de aprendizagem que envolve o estabelecimento de parcerias bilingiies entre falantes de duas
linguas, sendo cada parceiro(a) aprendiz da lingua do(a) outro(a).
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processo, como se avaliam e como lidam com as oportunidades para assumir
responsabilidade sobre a propria aprendizagem. A pesquisa salientou que para
identificarmos se um(a) aprendiz é ou ndo é autbnomo(a), é necessario levar em
consideracdo que a autonomia pode ocorrer em diferentes areas, tempos e niveis e que ela é
dependente de uma ampla gama de fatores tais como personalidade, questfes culturais e
crencgas sedimentadas ao longo da vida escolar. A conscientizacdo dessa complexidade pode
capacitar o(a) aprendiz a protagonizar seu processo de aquisi¢éo.

O avanco nas pesquisas sobre autonomia e o distanciamento entre, por exemplo, o
estagio tecnoldgico da época das primeiras defini¢des e a atualidade demandam a revisdo da
base de conhecimentos sobre o assunto.

Um exemplo de resposta afinada com a nova necessidade foi apresentado por
Paiva (2002a) durante palestra'® realizada dia 14.8.2002, na abertura do Il Férum
Internacional de Ensino de Linguas Estrangeiras, que aconteceu em Pelotas (RS).

Paiva (op. cit.) toma de empréstimo da Fisica a nocéo de sistemas complexos™® e a
aplica, como metafora, aos processos de aquisicdo e ao proprio fendmeno de aquisicdo de
uma segunda lingua.

O modelo proposto por Paiva (2002b) tem como intervenientes 0s papéis
desempenhados por professore(a)s e aprendizes, a legislacdo educacional, o contexto
econdmico, os materiais didaticos (inputs), o contexto sécio-politico e a tecnologia e
comporta a multiplicidade de arranjos dos diversos componentes dos mencionados

intervenientes.

18 H4 uma versdo em power point da apresentacéo disponivel em
<http:www.veramenezes/autonopw_arquivos/frame.htm>

19 Sistemas complexos s&o aqueles caracterizados pela ndo-linearidade, imprevisibilidade de seus
componentes, abertura, dinamicidade e capacidade de adaptac&o.
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Paiva (2002b:46) acredita que a teoria dos sistemas complexos pode explicar 0s

seguintes fendmenos:

e um aprendiz permanece em equilibrio durante um certo tempo, e, de repente, acontece uma
rapida mudanca. Ou seja, na aprendizagem® temos periodos de estabilidade seguidos por
“explosBes” e mudanca;

e as conexdes sdo necessarias para que o sistema funcione, sejam elas cognitivas ou sociais;

e 0 seqlienciamento de dificuldades linguisticas em um programa de ensino de LE ndo é
fator determinante para sua aquisi¢do, pois uma das caracteristicas de um sistema
complexo é a auto-organizagao, ou seja, dentro da desordem ha uma ordem;

e estimulos pequenos podem levar a conseqliéncias imprevisiveis, drasticamente negativas
ou positivas. Assim, em contextos formais, o professor pode ndo s ativar mecanismos de
aprendizagem, através de pequenas atitudes, como criar barreiras intransponiveis.

As pesquisas sobre autonomia realizadas nesta tese sdo iluminadas pelo
conceito proposto por Paiva (s.d.) que abriga, dentre outros aspectos que nos interessam, as
propostas de Little (1991:4), para quem a autonomia € “uma capacidade para 0
distanciamento, a reflexdo critica, a tomada de decisdes e de acbes independentes” e de
Macaro (1997:169), que propde uma definicdo funcional de autonomia como sendo o
desenvolvimento de potenciais no(a) aprendiz que o(a) capacitam a operar mais
efetivamente e ndo apenas a reagir as dificuldades.

As evidéncias da complexidade dos processos envolvidos na aquisicdo da
lingua inglesa realgadas nas investigacdes de Paiva (op. cit.) e a consequiente definicdo de
autonomia viabilizam o estabelecimento de uma base de conhecimentos dindmica sobre o
tema, de tal forma que fica minimizado o risco da obsolescéncia que j& alcangou alguns
conceitos pioneiros da autonomia.

O dinamismo do conceito proposto por Paiva (op. cit.) guarda profunda
identidade com uma fala do filésofo Heréclito (c. 540-480 a.C) na qual ele afirma que tudo

flui, tudo estd em movimento e nada dura para sempre. Por essa razdo, ndo podemos entrar

20 A autora utiliza os termos aquisicao e aprendizagem indistintamente.
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duas vezes no mesmo rio. I1sso porque quando entramos pela segunda vez nele, tanto ele
quanto nds ja estamos mudado(a)s*.

Esse dinamismo viabiliza, por exemplo, que pesquisas envolvendo a autonomia
sob o enfoque proposto por Paiva (op. cit.) recebam, continuamente, novas contribui¢fes da
Sociedade do Conhecimento e promovam constantes rearranjos entre os intervenientes do
processo.

O treinamento de aprendizes

A crescente valorizacdo da aprendizagem autbnoma levou alguns/algumas
autore(a)s, a exemplo de Dickinson (1992), a investigarem e a defenderem o treinamento de
aprendizes para que ele(@)s possam usufruir dos beneficios dessa modalidade de
aprendizagem.

Benson (1995) informa que o atual interesse no treinamento de aprendizes para a
autonomia remonta aos anos 70. Posteriormente, 0 treinamento emerge sob as seguintes
formas:

a) orientacdo sobre como aprender independentemente, geralmente com 0 apoio
de livros de auto-estudo ou de manuais elaborados para aprendizes trabalhando
no exterior. A orientacdo é geralmente prescritiva e ndo € baseada em
pesquisas;

b) uso de métodos e materiais norteado pelas bases de conhecimento sobre “o
bom aprendiz de linguas”, com a intencdo de transmitir insights sobre a
observacdo de estratégias utilizadas por aprendizes de linguas bem

sucedido(a)s. Essa abordagem tende a ser prescritiva mas seus/suas

2! Apud Gaarder, Jostein. O mundo de Sofia: romance da historia da filosofia. S&o Paulo: Companhia das
Letras, 1996.
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defensore(a)s buscam legitima-la declarando-se amparado(a)s por pesquisas
realizadas principalmente na area de psicologia cognitiva;

C) uso de materiais e métodos mais abertos e adocdo da expectativa de o(a)s
aprendizes experimentarem as estratégias e decidirem, por si, quais séo as mais
adequadas aos seus perfis de aprendizes. Essa abordagem esta ancorada na
visdo de que ndo h&a um conjunto especifico de estratégias que é adequado para
todos os individuos;

d) uso de abordagens “sintéticas” baseadas em uma ampla variedade de fontes;

e) emprego de abordagens “integradas” que tratam o(a) aprendiz como parte
integrante do processo geral de aprendizagem da lingua;

f) uso de abordagens “auto-dirigidas”. O(a)s defensore(a)s dessa abordagem
tendem a ser cético(a)s quanto a possibilidade de o(a) aprendiz ser ensinado
como aprender e propdem metodologias em que o(a)s proprio(a)s aprendizes
treinem a si mesmo(a)s praticando estratégias de aprendizagem auto-dirigidas
com o auxilio de materiais de auto-acesso e aconselhamento.

Segundo Benson (ibidem), essas seis formas de treinamento de aprendizes ndo sdo
independentes umas das outras. De acordo com esse autor (ibidem), o(a)s partidario(a)s
desse treinamento tém, ao longo dos anos, modificado seus pontos de vista e, na seqliéncia,
0s conduzido para pontos convergentes e, em funcdo do aprofundamento das pesquisas
sobre treinamento de aprendizes, o(a)s pesquisadore(a)s tornam-se menos assertivo(a)s em
relacdo a generalizacdo das estratégias de aprendizagem.

Dickinson (ibidem p.5-12) menciona que, no treinamento de aprendizes para a

autonomia, cabe ao(a) professor(a):
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e valorizar qualquer esquema ou estratégia que o(a)s aprendizes adotem para
potencializar a aprendizagem;

o fornecer estratégias alternativas e reconhecer que aprendizes diferentes se
beneficiam de diferentes estratégias;

e recomendar a(0)s aprendizes que escolham estratégias que lhes sirvam melhor;

e auxiliar ao(a)s aprendizes a organizarem seus processos de aprendizagem e
recomendar-lhes que busquem o apoio de seus/suas colegas no processo de
aprendizagem;

e informar o(a)s aluno(a)s sobre fatores que ajudam ou atrapalham o aprendizado
de linguas;

e estimular o(a)s aluno(a)s a controlarem o0s progressos que realizam na
aprendizagem;

e treinar o(a)s aprendizes para terem consciéncia de suas produces linguisticas.

O aprofundamento das pesquisas relativas ao treinamento de aprendizes para a
autonomia ndo impediu que emergissem criticas contrarias a esse processo. Rees-Miller
(1993, apud Benson 1995), por exemplo, faz uma série de restricdes a esse treinamento. Os
alvos principais das criticas dele eram, na eépoca, a falta de provas quanto a efetividade do
treinamento e a auséncia de provas de que é possivel ensinar as estratégias ao(a)s
aprendizes. As criticas feitas por Rees-Miller estdo focadas, principalmente, na tradicdo
norte-americana sobre o “bom aprendiz de linguas” e o emprego de estratégias de
aprendizagem.

Benson (ibidem) critica o treinamento de aprendizes por acreditar que 0s métodos

nele envolvidos posicionam o(a)s aprendizes em um modelo de individualidade racional
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liberal-democratico. Benson prossegue a critica afirmando que a versdo de autonomia
ensinada segundo uma Gtica ocidental pode promover a independéncia do(a) aprendiz mas
tem como sub-produto a difusdo de uma visdo individualista da aprendizagem. Sob essa
Otica, o treinamento de aprendizes desconecta o(a) “aprendiz” do(a) “estudante” de um
individuo real que vive, estuda e trabalha em um contexto real. O(a) “aprendiz” aparece,
geralmente, como um individuo inteiramente abstrato, que tem poucas preocupacgdes além
de aprender linguas. Para o autor, a negligéncia com o contexto social da aprendizagem
parece ajudar a socializar o(a)s estudantes com uma forma de aprendizagem de linguas que é
desconectada do seu potencial de realizar mudancas pessoais e sociais.

Benson (ibidem) prossegue afirmando que a reconexdo da aprendizagem com a
vida tem sido o tema de maior relevancia em estudos de independéncia do(a) aprendiz e de
aprendizagem autonoma (Freire, 1983; Illich, 1971; Hammond & Collins, 1991 e Mezirow,
1991). Segundo ele, essa reconexdo distingue a aprendizagem autdnoma (onde a autonomia
é vista como uma pré-condicdo para que a aprendizagem seja significativa) da educagdo
ocidental liberal (onde a aprendizagem ¢é vista como uma pré-condi¢cdo para a autonomia).
Benson acredita que a aprendizagem autbnoma pode ser justificada politicamente a medida
em que ela ajuda o(a)s estudantes a se tornarem participantes critica e socialmente
conscientes tanto em suas proprias vidas, quanto nas vidas de outro(a)s atores/atrizes sociais.
Essa postura é positivamente significativa em uma sociedade onde o(a)s estudantes precisam
ser preparado(a)s, acima de tudo, para mudancas.

Para nos, as criticas de Rees-Miller e Benson precisam ser relativizadas, pois 0s
conceitos de autonomia e dos processos nela envolvidos avangam, continuamente, na
direcdo de uma postura critica, mais sensivel as diferencas culturais, menos hegemonica. A

superacao do modelo de autonomia criticado pelos dois tedricos passa pela necessidade de
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um processo de formacdo de professore(a)s mais afinado com a diversidade do(a)s
aprendizes, que o(a)s habilitem a dar aulas tanto em Hong Kong quanto em Belo Horizonte
e a avaliar a conveniéncia do treinamento para a aprendizagem autdbnoma.

Entendemos que a dicotomia entre favoraveis e contrario(a)s ao treinamento para a
autonomia € o motor para novas e aprofundadas investigacdes sobre o assunto. Tal
dicotomia beneficia, sobremaneira,  o(a)s aprendizes, ao colocar a servico dele(a)s
informacgdes que podem potencializar seus esfor¢cos no sentido de aprender uma lingua
estrangeira.

Pesquisa realizada por Lee (1990) com aprendizes de nivel universitario indica que
a elaboracdo de um programa de aprendizagem auto-dirigida de idiomas envolve a série de
fatores apresentada a seguir, que é tida pelo autor como crucial ao desenvolvimento da
autonomia:

a) Voluntariedade: aprendizes que sdo coagido(a)s a participar de um programa

de aprendizagem auto-dirigida podem néo se beneficiar tanto quanto um(a) que
participa voluntariamente;

b) Direito a escolha: o direito a escolha implica que o(a) aprendiz pode trabalhar

no seu proprio ritmo, decidindo quanto a questbes tais como “o qué”,
*quando”, “como” e “com que frequéncia” ele(a) deve estudar.

c) Flexibilidade: envolve o direito de o(a) aprendiz mudar suas opgdes de
aprendizagem (por exemplo, objetivos, conteldos, processos de aprendizagem)

de acordo com as necessidades e o0 interesse dele(a);

d) Apoio do(a) professor(a): é crucial que o(a) professor(a) estabeleca um bom
relacionamento com o(a)s aprendizes. Esse bom relacionamento pode envolver

a ajuda ao(a)s aprendizes para que formulem seu objetivos de aprendizagem de
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forma mais clara, o fornecimento de feedback e atitudes de encorajamento e
reforco ao longo da aprendizagem;

e) Apoio de colegas: a autonomia do(a) aprendiz, mais que um ato individual, é

um ato social. Por esse carater social € que fatores tais como interacao,
negociacdo e colaboracdo sdo altamente relevantes ao sucesso do(a)s
aprendizes.

Convém acrescentar aos fatores para o desenvolvimento de autonomia do(a)s
aprendizes de linguas mencionados por Lee (op. cit.), até porque sdo complementares, as
condigdes para o alcance dela. Holec (1981:7) entende que para o(a) aprendiz tornar-se
autdbnomo(a) é necessario o cumprimento das seguintes condi¢des:

a) que ele(a) tenha a habilidade de assumir sua aprendizagem, isto €, ele(a) tem

que saber como tomar decises relativas ao seu processo de aprendizagem e

b) deve haver uma estrutura de aprendizagem na qual o controle sobre ela possa

ser exercido pelo(a) aprendiz.

Dentre as varias definicGes de autonomia apresentadas neste trabalho, optamos por
adotar a proposta por Paiva (s.d.) pelo fato de a mesma ter sido concebida de tal forma que
nédo corre o risco de obsolescéncia que as demais correm. A definicdo proposta pela autora
nos permite agregar novos intervenientes que, eventualmente, venham a surgir.

1.1.5 — Professor(a): um papel em mutacao

Os avangos nas pesquisas sobre autonomia na aprendizagem de linguas

estrangeiras evidenciaram mutaces nos papéis do(a)s principais autores/atrizes

envolvido(a)s em processos de ensino-aprendizagem: o(a)s professore(a)s e o(a)s aluno(a)s.
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As grandes transformacdes sociais que ocorrem na modernidade e que, como nao
poderia deixar de acontecer, refletem na Educacdo, exigem uma revisdo dos papéis
desempenhados historicamente por aprendizes e professore(a)s.

Nessa revisao, fica evidente a necessidade de o(a) professor(a) romper com o
modelo definido, no fim dos anos 60, por Freire (1983), como “educacdo bancaria”. Tal
modelo pressupde o(a) educador(a) como depositante de conteddos no(a)s educando(a)s,
que, supostamente, s&0 meros recipientes vazios. De acordo com essa concepgao, quanto
mais conte(dos depositar em seus/suas aluno(a)s, mais eficiente sera o(a) professor(a).

A superacdo desse modelo da-se quando o(a)s professore(a)s transformam-se em
instigadore(a)s, provocadore(a)s de busca, incentivadore(a)s do(a)s aluno(a)s para a
producéo e apropriacdo do conhecimento e parceiro(a)s dos aluno(a)s na co-construcdo da
aprendizagem.

No caso especifico da aprendizagem de uma segunda lingua, a ado¢do da
abordagem comunicativa nos anos 70 desviou o foco até entdo voltado para a apreensédo de
contetidos, no sentido do desenvolvimento de competéncias e habilidades promotoras de
comunicacéo e realgou a necessidade de revisdo do papel do(a) professor(a).

A revisdo dos papéis de professore(a)s e aluno(a)s, mencionada anteriormente, é
de grande importancia na promogéo da aprendizagem autdnoma. Segundo Benson & Voller
(1997:93), essa revisdo € complexa e, por isso, ndo pode ser reduzida a uma simples
expectativa em torno do comportamento ou de distribuicdo de poder. Os autores
prosseguem afirmando que, para que seja viabilizada a aprendizagem autbnoma, €
necessario que professore(a)s e aluno(a)s se conhecam, saibam as expectativas que
uns/umas tém em relacdo ao(a)s outro(a)s e que ambo(a)s estejam cientes de suas atitudes

nos contextos institucional e social da aprendizagem.
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Little (1999:44) entende que o desenvolvimento da autonomia do(a) aprendiz
depende crucialmente das iniciativas tomadas pelo(a) professor(a) e que o(a)s aprendizes
ndo se tornardo autbnomo(a)s apenas porque o(a) professor(a) diz a ele(a)s que assim se
tornem. O relevante é clarificar que tipo de iniciativa o(a) professor(a) deve ter e evidenciar
as diferencas entre as novas iniciativas e as que as antecederam. Little (ibidem) afirma que
0 primeiro passo desse caminho é a participacdo de professore(a)s e aluno(a)s na selecéo
dos contetidos a serem abordados nas aulas.

De acordo com Sheerin (1997:23), é um paradoxo que, na aprendizagem
autdbnoma, quase todo(a)s o(a)s aprendizes precisem ser preparado(a)s e apoiado(a)s por
professore(a)s. Segundo a autora (ibidem), antes de o(a)s aprendizes envolverem-se em
atividades significativas de autonomia, € necessario que haja um levantamento das
caréncias dele(a)s para, entdo, serem estabelecidos objetivos, planejados trabalhos e
selecionados materiais. Iniciado o processo de aprendizagem, o(a) aprendiz precisa do
apoio do(a) professor(a) para avaliar o progresso de sua aprendizagem, reanalisar as
necessidades e estabelecer objetivos adicionais.

Segundo Voller (1997:109), o papel do(a) professor(a) na aprendizagem
autdbnoma caracteriza-se pelo poder de negociacdo, tanto com o(a)s aprendizes quanto com
as instituicdes sociais nas quais o processo de aprendizagem esté inserido, pela forma como
ele(a) lida com o programa do curso e pela sua postura, tanto como participante quanto
como facilitador(a) do processo de aprendizagem, na sala de aula e nas atividades de auto-
aprendizagem.

Dam (1990:23) afirma que, em situacdes de aprendizagem autdbnoma de uma

lingua estrangeira, cabe ao(a) professor(a) atuar como:
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informante dos varios elementos do processo de aprendizagem (objetivos,
atividades, materiais didaticos e avaliacdo);

debatedor(a) e consultor(a) no processo de aprendizagem;

observador(a), analista;

participante no processo de aprendizagem;

mapeador(a) do progresso do aluno em parceria com ele(a);

co-responsavel pelo processo de aprendizagem.

Para Holec (1981: 24-25), em um sistema no qual o(a) aprendiz assume

responsabilidade pela aprendizagem dele(a), o(a) professor(a) tem que redefinir seu papel a

fim de dar suporte adequado ao processo de aprendizagem. Nessa modalidade de

aprendizagem, o(a) professor(a) ajudara o(a) aluno(a) a desenvolver sua habilidade em:

a)
b)
c)
d)
e)
f)

definir objetivos de aprendizagem;

definir contetdos e progressos a serem feitos;

escolher métodos e técnicas;

monitorar os procedimentos de aprendizagem;

avaliar o que ele(a) tem aprendido e o processo de aprendizagem dele(a);
simultaneamente aos topicos ja& mencionados, reconhecer e superar 0S
condicionamentos resultantes da experiéncia de aprendizagem prévia que
influencia as idéias dele(a) sobre a aprendizagem de uma lingua

estrangeira.

Dickinson (1994:7-8) também ratifica a importancia do papel do(a) professor(a)

nos processos envolvendo a autonomia do(a) aprendiz e, por isso, apresenta quatro sugestoes

que acredita podem encorajar o(a) aluno(a) a ser mais independente:
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o(a) professor deve legitimar a independéncia do(a) aluno(a) demonstrando
que aprova e encoraja essa postura;

o(a) professor(a) deve convencer o(a) aluno(a) de que ele(a) é capaz de
altos niveis de independéncia e, para tal, pode colocar o(a) aluno(a) em
contato com experiéncias de autonomia bem sucedidas;

o(a) professor(a) deve dar ao(a) aluno(a) varias oportunidades de exercicio
da independéncia;

o(a) professor(a) pode ajudar o(a) aluno(a) a desenvolver técnicas de
aprendizagem (estratégias de aprendizagem) de forma a incentiva-lo(a) a

exercitar sua propria independéncia.

Breen & Mann (1997:145) deduziram, de estudos que realizaram, trés atributos que

acreditam devam ser trazidos pelo(a)s professore(a)s para a interagdo com o(a)s aluno(a)s:

a)

b)

auto-consciéncia: essa consciéncia inclui um senso critico para observar

quando o(a) professor(a) esta ou ndo capacitado(a) a agir de forma
autdbnoma e de que formas as crencas dele(a) sobre ensino e aprendizagem
e, até mesmo, sua biografia podem influenciar suas suposicdes, percepcoes
e praticas na sala de aula;

crenca e confianca: o(a) professor(a) precisa acreditar na capacidade de

cada aluno(a) aprender e confiar que cada aluno(a) pode garantir sua

propria autonomia?;

c) desejo: o(a) professor(a) precisa querer estimular o desenvolvimento da

autonomia do(a) aluno(a) e estar preparado(a) para as consequéncias

decorrentes dessa postura.

22 Essa voz académica ndo esta4 em consonancia com o gue vemos nas escolas.
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Tanto quanto o papel do(a) professor(a), o papel do(a) aluno(a) envolvido(a)
em processos de autonomia da aprendizagem carece de reavaliagéo.

A base de conhecimentos apresentada nesta secdo dard suporte a analise que
investigara, no capitulo 3 desta tese, os aspectos relativos aos papeis desempenhados
pelo(a)s professore(a)s no processo de aprendizagem de inglés.

1.1.6 — O(a) aprendiz autbnomo(a)

Segundo Dickinson (1994:5-6), a pesquisa realizada sobre a autonomia do(a)
aprendiz salientou que a qualidade essencial que o(a) aprendiz autbnomo(a) tem é um
envolvimento ativo e independente com a lingua-alvo. Esse envolvimento demanda do(a)
aprendiz cinco habilidades:

a) facilidade de identificar o que esta sendo ensinado, ou seja, ele(a) deve
estar consciente dos objetivos do(a) professor(a);

b) capacidade de estabelecer seus objetivos e concilid-los com os do(a)
professor(a). O(a) aprendiz deve ser capaz de formular seus proprios
objetivos de aprendizagem;

c) habilidade de selecionar e implementar estratégias de aprendizagem
adequadas;

d) capacidade de monitorar e avaliar 0 uso que faz das estratégias de
aprendizagem;

e) conhecimento suficiente para monitorar a propria aprendizagem.

Para Little & Dam (1998), a expressdo “autonomia do(a) aprendiz” implica uma
visdo holistica do(a) aprendiz como um individuo. Essa compreenséo é importante, segundo
os dois autores, primeiramente, porque ela nos lembra que o(a)s aprendizes trazem para 0s

contextos de aprendizagem suas historias e necessidades pessoais € que ambas podem néo
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estar identificadas com a proposta curricular. Em segundo lugar, ela nos lembra que a
medida fundamental de sucesso na aprendizagem de uma segunda lingua ou de uma lingua
estrangeira € o grau com que a lingua-alvo torna-se totalmente integrada a identidade do(a)
aprendiz.

Essa visdo holistica do(a) aprendiz integra a proposta da pesquisa empreendida
nesta tese a medida que adota a postura de Ehrman (1996:135), segundo a qual o estado
emocional do(a)s aprendizes pode interferir no processo de aprendizagem tanto quanto os
estilos e as estratégias de aprendizagem.

Ao tratar da dimenséo afetiva da aprendizagem, Ehrman (ibidem p. 137) afirma
que varios sentimentos estdo relacionados a aprendizagem, especialmente a aprendizagem
de linguas. A autora nos diz que o(a) aprendiz pode ser tocado tanto por sentimentos
positivos quanto negativos. Sdo exemplos de sentimentos positivos a alegria, 0 entusiasmo,
a satisfacdo e a cordialidade. Sdo sentimentos negativos 0s que estdo associados a
dificuldade de aprendizagem, tais como a frustracao, a raiva, a ansiedade e a falta de auto-
confianca.

Com base nas dificuldades do(a)s aprendizes, Ehrman (ibidem p. 135 et seq.)
achou conveniente propor um modelo conceitual de atitudes relacionadas a aprendizagem.
Integram esse modelo a motivagéo, a auto-suficiéncia e a ansiedade.

Ao tratar da motivacdo, Ehrman (ibidem p. 138-143) classifica as razdes que
movem as pessoas em direcdo & aprendizagem em intrinsecas e extrinsecas®®. As intrinsecas
estdo ligadas as razdes pessoais do individuo, sua satisfacdo pessoal. As extrinsecas estdo

relacionadas ao desejo do(a) aprendiz por algum beneficio do tipo melhoria salarial,

2 Anteriormente, em taxonomia proposta por Gardner (1985), as motivagdes intrinsecas e extrinsecas foram
nomeadas, respectivamente, integrativas e instrumentais.
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exigéncia académica ou demanda do mercado de trabalho. Os dois tipos de motivacdo nédo
sdo excludentes, segundo a autora.

Ao mencionar a auto-suficiéncia, Ehrman (ibidem p.143-147) realca o estreito
relacionamento entre ela e a motivacdo. A expectativa de bons resultados tende, segundo a
autora, a aumentar o rendimento do(a) aprendiz, além de potencializar a disposi¢do de
assumir riscos para aprender. A auto-suficiéncia é, em geral, um ponto importante no
aprendizado de pessoas com idade mais avancada. A auséncia de auto-suficiéncia pode
conduzir o(a)s aluno(a)s a comportamentos altamente dependentes. Ehrman afirma que o
sentimento de auto-suficiéncia é, geralmente, importante, mas quando ele assume
caracteristicas de auto-confianca excessiva e rigidez € prejudicial.

A ansiedade, que € a terceira componente do modelo proposto por Ehrman, guarda,
segundo a autora (ibidem p.148 et seq.), intima relacdo com a motivacdo e a auto-
suficiéncia. A ansiedade é, geralmente, relacionada ao medo que a pessoa tem de falhar, de
alguma forma, em uma tarefa, ao falar em sala de aula, em um teste ou em uma competicéo,
por exemplo. Segundo Ehrman, as pesquisas indicam que as pessoas mais introvertidas
tendem a ser mais ansiosas do que as extrovertidas e apontam a existéncia de duas
categorias de ansiedade: a ansiedade debilitadora, que manifesta-se, por exemplo, reduzindo
a auto-suficiéncia e a motivagao e a ansiedade facilitadora, que mobiliza o(a)s aprendizes no
sentido do cumprimento das atividades da aprendizagem.

A contribuicdo de Ehrman a investigacdo que realizamos da-se em dois momentos.
No primeiro, ela nos coloca em contato com a complexidade inerente a aprendizagem de
uma lingua estrangeira. No segundo, traz essa complexidade a luz, identifica as dificuldades
que o(a)s aprendizes enfrentam nesse processo, realca a diversidade do perfil do(a)s

aprendizes e relaciona essa diversidade ao desempenho peculiar a cada aprendiz. O percurso



88

feito pela autora nos permite vislumbrar possibilidades de como trabalhar com o fato de que
cada aprendiz é um ser diferente e que essa diferenca, se bem trabalhada, pode ser
acomodada e possibilitar ao(a) aprendiz oportunidades concretas de elevados niveis de
desempenho. Para garantir a empregabilidade do(a)s ocupantes de cargos em um mercado
de trabalho onde, cada vez mais, a proficiéncia em lingua inglesa deixa de ser algo acessorio
para tornar-se um diferencial na carreira do(a) aprendiz-empregado(a), é indispensavel que
seja agregado ao conhecimento j& produzido sobre autonomia na aprendizagem de linguas
estrangeiras 0 conhecimento de possibilidades que favorecam a conciliagdo da vida
profissional com um processo de aprendizagem autbnomo e continuo.

Essa conciliacdo transformard o(a)s aprendizes em co-construtore(a)s da
aprendizagem, o(a)s instrumentalizara para escolherem seus proprios projetos educativos e
Ihes permitiré criar oportunidades de aprendizagem baseadas em suas disponibilidades para
estudo, interesses individuais e potencialidades.

N&o localizamos, na revisdo bibliografica sobre autonomia na aprendizagem de
linguas estrangeiras que realizamos, qualquer referéncia a outros contextos que ndo o
académico/escolar. Consequentemente, a diversidade de perfis apresentada nas pesquisas
ndo contempla aprendizes inserido(a)s em contextos empresariais.

Para tal, entendemos que a aprendizagem auténoma de inglés em contextos
empresariais pode ser incrementada se focalizarmos a figura do aprendiz inserido nesse tipo
de contexto.

1.1.7 — O uso de textos auténticos

Contribuicdo igualmente valiosa para a compreensdo do processo de autonomia

do(a) aprendiz nos é dada por Little (1997: 225-236) ao associar 0 Sucesso nesse processo ao

uso de textos auténticos nas atividades de aprendizagem.
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David Little, que se tornou uma referéncia na area de aprendizagem auténoma de
idiomas, principalmente pela énfase que da ao uso de materiais auténticos nos processos de
ensino-aprendizagem de linguas estrangeiras, explicita, no inicio de seu texto (Little, ibid:
225), as caracteristicas de um *“texto auténtico”:

a) € o registro de qualquer ato comunicativo falado ou escrito que foi produzido
originalmente para a realizagdo de uma funcdo pessoal ou social e ndo com o
fim de prover material para o ensino de linguas;

b) é qualquer evento comunicativo que pode tornar-se um registro, por exemplo,
transmissOes de radio ou televisdo e determinadas formas de comunicagdo
eletronica.

Para Little (ibid: 225), os textos auténticos tém a capacidade de conduzir o(a)s
aprendizes de linguas estrangeiras ao mundo da comunicacdo da comunidade falante da
lingua-alvo. Essa capacidade, segundo Little, parece apoiar o propdsito comunicativo do
ensino de linguas e é responsavel, pelo menos em parte, pela crenca amplamente difundida
de que é importante dotar o(a)s aprendizes de condi¢fes para responder autenticamente a
textos auténticos.

Em busca de esclarecer o que significa, exatamente, responder autenticamente a
textos auténticos, Little (ibid: 226) contrapde-se a duas suposi¢cdes amplamente difundidas:
a) os textos auténticos beneficiam apenas aprendizes que ja alcancaram um nivel
relativamente avancado de competéncia na lingua-alvo e b) as formas como exploramos 0s
textos auténticos deveriam sempre estar relacionadas, 0 maximo possivel, com o propésito
comunicativo e 0 contexto originais. Ao contrapor-se a essas suposicoes, Little reforca a tese

de que o uso da lingua e a aprendizagem dela sdo, essencialmente, inseparaveis e que 0s
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textos auténticos desempenham um papel relevante em todos os niveis de aprendizagem de
linguas estrangeiras.
1.2 — Uma bussola muito peculiar
1.2.1 — Carreira profissional e proficiéncia em lingua inglesa

O aumento do nivel de complexidade das instituicbes ocorrido na modernidade fez
emergir, dentre outros fatores, a necessidade de o(a)s empregado(a)s e empregadore(a)s
buscarem aprofundar os conhecimentos relativos as carreiras do(a)s envolvido(a)s nos
negdcios das empresas.

London & Stumpf (apud Dutra, 1996:17) assim definem carreira:

Carreira sdo as sequéncias de posicBes ocupadas e de trabalhos realizados durante a vida de uma
pessoa. A carreira envolve uma série de estagios e a ocorréncia de transicdes que refletem
necessidades, motivos e aspiragdes individuais e expectativas e imposicdes da organizacdo e da
sociedade. Da perspectiva do individuo, engloba o entendimento e a avaliacdo de sua experiéncia
profissional, enquanto, da perspectiva da organizacdo, engloba politicas, procedimentos e decisdes
ligadas a espagos ocupacionais, niveis organizacionais, compensacdo e movimento de pessoas. Estas
perspectivas sdo conciliadas pela carreira dentro de um contexto de constante ajuste, desenvolvimento
e mudangas.

Essa definicdo detalhada de carreira realca, segundo Dutra (1996:17), conceitos
importantes: em primeiro lugar, ndo trata a carreira como uma sequéncia linear de
experiéncias e trabalhos, mas como uma composi¢do de estagios e transicdes que variardo
de acordo com as pressfes sobre a pessoa, oriundas dela prépria e do contexto no qual ela
esta inserida.

Em segundo lugar, a definicdo apresenta a carreira como decorrente da relacdo
estabelecida entre a pessoa e a empresa, englobando as perspectivas de ambas.

Por fim, a definicdo mostra a carreira como elemento de conciliagdo entre as
expectativas da pessoa e as da empresa.

O reconhecimento da importancia do conhecimento sobre carreiras favoreceu a

construcdo de uma base de conhecimentos sobre a administracéo delas.
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Dutra (ibidem p.7) assim se manifesta sobre a importancia da administracdo de

carreiras;

A administracdo de carreiras é atualmente a resposta mais completa para as necessidades da empresa
moderna na gestdo de seus recursos humanos. De um lado, estimula e instrumentaliza as pessoas para
pensar suas carreiras e seu desenvolvimento profissional e pessoal. De outro, oferece a empresa 0s
conceitos e o ferramental necessario para pensar a gestdo de Recursos Humanos de forma estratégica
e para integrar o conjunto das politicas e pratica de administracdo de pessoas.

Dutra (ibidem p. 10) esclarece que a Administracdo de Carreiras ndo € uma panacéia

que resolve todos os problemas de gestdo de recursos humanos ou que oferece a chave para

enfrentar todos os desafios na busca de novas formas de gestdo do trabalho. Segundo ele, ela

é uma importante contribuicdo para:

a)

b)

d)

f)

9)

h)

permitir que haja uma constante adequacdo dos projetos de desenvolvimento da
organizacao;

estimular e dar o suporte necessario para que as pessoas possam planejar sua vida
profissional;

auxiliar as pessoas a identificarem e trabalharem seus pontos forte e a lidarem
com seus pontos fracos;

oferecer as empresas um instrumental que permita o uso intenso dos pontos
fortes das pessoas, independente de suas preferéncias profissionais e de forma
isenta de preconceitos de sexo, raca, religido e idade;

melhorar o nivel de comunicacao entre as organizacfes e as pessoas;

possibilitar mais transparéncia na negociacdo de expectativas mutuas entre
pessoas e empresas;

oferecer o instrumental conceitual e técnico para que a empresa efetive uma
administracdo estratégica de seus recursos humanos;

direcionar e integrar as diversas praticas de gestao de pessoas.
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Segundo Dutra (ibidem p. 15), a Administracdo de Carreiras teve sua importancia
mais reconhecida apds a Segunda Guerra Mundial, com o crescimento da complexidade
organizacional das empresas. As origens da Administracdo de Carreiras, entretanto, sdo
contemporaneas da Escola de Administracdo Cientifica e dela recebem influéncias. Devido a
tais influéncias é que a Administracdo de Carreiras era competéncia exclusiva das empresas,
cabendo as pessoas simplesmente acatar as decisdes.

Na década de 60, devido ao aumento da complexidade técnica das empresas, da
expansao dos mercados e de estimulos crescentes para que as pessoas refletissem sobre seu
modo de vida, surgem as primeiras preocupacdes sobre a administracdo assimétrica de
carreiras praticada até entdo, mas é somente na decada de 80 que se consolida a
Administragédo de Carreiras nos moldes que conhecemos atualmente.

Dutra (ibidem pp. 19 e 20) indica os pontos que dao suporte a Administracdo de
Carreiras na modernidade:

a) gestdo compartilnada de carreira entre a empresa e a pessoa, em face da
necessidade de comprometer as pessoas com seu desenvolvimento e o da
organizacéo;

b) critérios de ascensao profissional desvinculados da estrutura organizacional e dos
titulos de cargos, diante do enxugamento das estruturas hierarquicas e da
crescente volatilidade dos cargos;

c) transparéncia dos critérios de ascensdo, para dar visdo do horizonte profissional
oferecido pela empresa e para clarificar as expectativas da empresa em relagdo as
pessoas;

d) estimulo e apoio concreto a participacdo das pessoas na construcdo dos critérios

de ascensdo, visando tornad-los mais justos aos olhos de todo(a)s o(a)s



93

envolvido(a)s e comprometer as pessoas em sua continua adequagdo as
necessidades delas e da empresa;

e) estruturas de carreiras predominantemente paralelas, visando otimizar as

contribui¢des individuais.

Apesar de as mudancas ocorridas na sociedade a partir dos anos 80 pressionarem as
pessoas para que elas se posicionem quanto as suas carreiras, observa-se que ha, ainda,
resisténcias. Essa postura conservadora € devida ao fato de as pessoas ndo terem tido
qualquer estimulo ao longo de suas vidas para que se tornassem participes na construcdo de
suas carreiras.

Tais resisténcias, porém, tendem a ser enfraquecidas diante da escassez de
oportunidades de trabalho, quando as pessoas tornam-se mais preocupadas em gerir suas
carreiras, em buscar cursos de formacdo e atualizacdo profissionais que lhes garantam
empregabilidade. Dessa forma, concilia-se o interesse do(a)s empregado(a)s, que desejam
manter-se no mercado de trabalho, com a preocupacdo das empresas em estimular as
pessoas a planejarem suas carreiras.

Pode-se observar que, aos poucos, a Administracdo de Carreiras torna-se um
exercicio continuo de empresas e empregado(a)s: as empresas sdo pressionadas pelas
continuas transformacbes do mercado e para enfrentd-las necessitam ter em seus quadros
funcionério(a)s preocupado(a)s com a carreira, que estejam sempre buscando
aperfeicoamento.

Dentre as varias competéncias demandadas pela empresas, interessa aos propositos
deste estudo o conhecimento da lingua inglesa.

No passado, a inclusdo de conhecimento de inglés nos curriculos do(a)s postulantes a

um posto de trabalho ndo era algo que determinasse a escolha do(a) empregador(a).
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Atualmente, hd uma tendéncia cada vez mais delineada de as empresas privilegiarem, no ato
da contratacdo, candidato(a)s com conhecimentos sistematizados dessa lingua estrangeira.
Essa tendéncia € mais marcada na contratacao de altos executivo(a)s mas, ndo raro, exige-se
0 conhecimento dessa lingua em funcdes de niveis basico e médio das organizagdes. Em
muitos casos, 0 conhecimento apenas superficial da lingua estrangeira ndo é suficiente,
exige-se a proficiéncia.

Segundo Case & Botelho (2001:116), a proficiéncia em lingua inglesa é uma
necessidade para executivos, tanto em empresas multinacionais, em razdo da comunicacgéo
que ocorre com a matriz, quanto em empresas brasileiras, em funcdo dos compromissos
internacionais, transferéncia de tecnologia e de novos conhecimentos. Em algumas
empresas, a resisténcia a aprendizagem de inglés compromete boa parte da carreira e limita
muito as oportunidades de trabalho.

Para ratificar o que afirmamos, citamos Case & Botelho (ibidem p. 120) que dizem
que o conhecimento da lingua inglesa é importante no mundo corporativo por:

a) permitir comunicacdo com quase todos o(a)s estrangeiro(a)s;

b) propiciar a transferéncia de tecnologia;

c) facilitar a navegacéo eficiente pela Internet;

d) suprimir as dificuldades de uma viagem ao exterior;

e) vender projetos, servicos e idéias para estrangeiros;

f) aproveitar literatura técnica;

g) propiciar a leitura de noticias originais livre dos empecilhos da tradugéo.

De acordo com Guimardes (2000:35-36), a demanda por funcionario(a)s proficientes
em linguas estrangeiras é algo razoavelmente recente no Brasil. Essa demanda era restrita

apenas a grandes empresas multinacionais e a algumas empresas de grande porte. Com a
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abertura da economia, 0 cenario mudou. E devido a essa falta de tradicio na qualificacéo
em inglés que torna-se bastante dificil encontrar executivo(a)s acima de cinglienta anos que
falem inglés fluentemente.

A crescente demanda por empregado(a)s habilitado(a)s em lingua inglesa trouxe a
tona a necessidade de se discutir o desenho tradicional dos cursos de inglés a fim de torna-
los mais adequados as necessidades do(a) aprendiz e as da empresa.

Segundo Oberle (2000:66), conhecer a corporacao e as necessidades essenciais do(a)
empregado(a) sdo condicBes basicas para a formatacdo adequada de um treinamento em
inglés para aprendizes ja inserido(a)s no mercado de trabalho. Nessa formatacdo, deve ser
considerado, entre outros fatores, o pouco tempo que o(a)s aprendizes tém para enfrentar
longos periodos de aprendizado. Essa falta de disponibilidade de tempo é a maior causa da
desisténcia dos cursos regulares de idiomas.

A percepgéo de que os programas convencionais de idiomas ndo sdo adequados
ao(a)s aprendizes inserido(a)s em contextos empresariais tem levado, segundo Stamps
(1998:56), algumas escolas de linguas a adotarem posturas mais flexiveis que permitem
ao(a) aluno(a) aprender em casa, no avidao e no escritdrio, administrando, assim, seu tempo
de aula e de estudo, da maneira que lhe for conveniente.

Ao manifestar-se quanto a necessidade de reestruturacdo dos cursos convencionais
de idiomas a fim de adequé-los a realidade do(a)s aprendizes, Eboli (2002: 10-11) afirma que
o desenvolvimento das quatro habilidades (ler, ouvir, falar e escrever) é condi¢cdo necessaria
para que seja estabelecida uma comunicacdo adequada e eficiente. Porém, ndo € suficiente.
Para que as pessoas estejam realmente aptas a se comunicar, interagir e trabalhar com
fornecedore(a)s, parceiro(a)s ou clientes estrangeiros, é crucial que ndo sé aprendam o

idioma dele(a)s mas, mais do que isso, que aprendam a se comunicar dentro do contexto que
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irdo atuar. Essa necessidade de o(a) aprendiz saber lidar com a lingua dentro de varios
contextos ¢ identificada com os estudos sobre Pragmatica®*.

Acreditamos que, no caso de aprendizes de inglés inserido(a)s em contextos
profissionais, o alcance da competéncia pragmatica pode ser facilitado se a busca for
iluminada pelos conhecimentos relativos ao “bom aprendiz” de linguas, aos estilos de
aprendizagem, as estratégias de aprendizagem e a autonomia e pela revisdo dos papéis de
professore(a)s e aprendizes.

Glebocki (2002: 12-13) contribui para um melhor entendimento sobre a
aprendizagem de inglés em contextos empresariais ao afirmar que “o ensino de idiomas
deve ser considerado como parte estratégica da politica de treinamento de qualquer empresa.
O dominio de idiomas significa aperfeicoamento, crescimento e desenvolvimento das
préprias organizacoes”.

Atualmente, é pratica em varias empresas o financiamento total ou parcial de cursos
de inglés para seus/suas funcionario(a)s. Sobre esse financiamento Case & Botelho (ibidem

p.110) afirmam:

Embora sejam muito simpéaticas as empresas que propiciam treinamentos aos funcionarios, tudo
indica que gradativamente os empregadores deixardo de investir no aperfeicoamento do funcionario,
gue mais e mais terd que buscar por conta propria a atualizacdo, para apresentar essas qualidades
como diferencial ja no momento da contratagdo.

Ao manifestar-se sobre o financiamento de cursos de inglés para o(a)s
empregado(a)s financiados pelas empresas, Brisolla Junior (1995: 32) afirma que nesses
cursos o controle de resultados tem um papel minimo, pois nem sempre ha uma distingédo
formal entre beneficio e treinamento. Os critérios para a concessdo do incentivo ndo sdo

claros e o(a)s funcionario(a)s escolhem o curso/escola sem apoio pedagdgico adequado. Os

24 pragmética é o ramo da lingiistica que estuda como os enunciados comunicam significados num contexto.
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objetivos dos cursos ficam mal explicitados, o que dificulta o acompanhamento de
resultados e até mesmo a definicdo do tempo adequado para o encerramento do curso.

O dinamismo do cenario no qual estdo inserido(a)s o(a)s empregado(a)s ndo lhes
permite que, mesmo bem sucedido(a)s e com nivel avancado de inglés, optem por parar de
estudar. Se o fizerem, correm o risco de ficar desatualizados na carreira e perder a fluéncia.

E essa percepcdo da necessidade de manter-se em um processo de educagio
continuada que leva o(a) funcionério(a) a buscar compartilhar a administracdo de sua
carreira com o(a) seu/sua empregador(a).

Na secdo 2.5, abordaremos o Programa de Desenvolvimento em ldiomas
Estrangeiros do Banco do Brasil. A escolha recaiu sobre esse programa por trés motivos. O
primeiro é por nessa empresa que trabalha o participante da pesquisa relatada nesta tese. O
segundo é que o referido programa tem a preocupacao constante de apresentar alternativas
de aprendizagem adequadas a aprendizes com pouco tempo para estudo. O terceiro motivo é
que o Banco do Brasil &, tipicamente, uma empresa na qual o conhecimento da lingua
inglesa pontua significativamente em alguns de seus processos seletivos internos.

1.2.2 — As certificagdes internacionais de idiomas

Ao empreender uma viagem, é usual o(a) viajante fazer avaliacdes ao longo dela. E
de seu interesse saber, por exemplo, se esta no caminho correto, se e quando fara escalas, se
tem condi¢des materiais para fazer todo o trajeto e como administrara o tempo ao longo do
percurso.

No percurso da aquisi¢do de inglés, o(a) aprendiz tem a sua disposi¢do conceituados
exames internacionais que avaliam seu progresso e detectam suas caréncias.

Atualmente, o mercado oferece avaliagdes voltadas para as mais diversas finalidades.

Avalia-se se o(a) aprendiz tem o nivel exigido para ingresso na universidade estrangeira,
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para desempenho de atividades profissionais no exterior, para lidar com estrangeiros cuja
lingua materna é o inglés.

No caso do(a) aprendiz autbnomo(a), as certificacbes constituem poderosa
ferramenta para orienta-lo(a) em direcdo ao éxito. O resultado delas pode indicar, por
exemplo, quais das quatro habilidades (ler, ouvir, escrever, falar) precisam de mais
insumos.

Como estamos tratando, nesta tese, do processo de aquisicdo de inglés por um
aprendiz inserido em contexto negocial, nos ateremos as certificacbes que aferem
conhecimentos de inglés para negdcios.

Nessa area, 0s exames disponibilizados pelo mercado sdo o TOEIC, o ELSA, o EFB,
0 BULATS e 0 BEC.

O TOEIC?® - Test of English for International Communication — é composto de
duzentas questbes de mdaltipla escolha desenvolvidas a partir de textos atuais e situacdes
reais de comunicag&o internacional e de negdcios.

As duzentas questdes, impressas em papel, testam as habilidades passivas (leitura e
compreensdo auditiva). Por essa razdo, o teste é limitado para situagdes em que se deseje
avaliar todas as habilidades.

O ELSA® - English Language Skills Assessment — testa tanto as habilidades
passivas quanto as ativas.

As partes de compreensdo auditiva, leitura e escrita sdo compostas de sessenta
questdes cada e a de producdo oral dura, aproximadamente trinta minutos. Os exames

podem ser prestados juntos ou separadamente.

% para mais informagdes acessar o endereco <http://www.ets.org/toeic>.
%6 No endereco <www.lccieb.com> podem ser obtidas mais informagées sobre o teste.
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A proposta do ELSA é proporcionar as empresas um medidor confiavel, preciso e
completo da proficiéncia do(a)s funcionario(a)s em lingua inglesa.

Essa avaliacdo tem como diferencial a possibilidade de evidenciar os conhecimentos
mais importantes para determinados cargos. Além disso, a pontuacdo de cada teste é
acompanhada de relatério que analisa o provavel desempenho do(a) candidato(a) em
contextos profissionais.

O EFB?" - English for Business — é voltado para a testagem da habilidade do(a)s
aprendizes inserido(a)s em contextos de negdcios e de pessoas interessadas em desenvolver
a carreira profissional no mercado internacional.

Esse exame é composto de quatro niveis. O primeiro testa o nivel bésico na
modalidade instrumental. O segundo avalia a capacidade de o(a) candidato(a) lidar com
situacdes de contato intenso com a lingua inglesa, de escrever e entender correspondéncias
comerciais e de dar instrucoes e explicacdes complexas. O terceiro nivel avalia a capacidade
de o(a) aprendiz lidar com areas negociais complexas e assumir uma carreira no exterior. O
quarto nivel testa o(a)s aprendizes quanto a fluéncia total, a capacidade de interagir em todas
as areas negociais e a competéncia de produzir os mais variados tipos de textos
empresariais.

Os quatro niveis do EFB testam, em provas impressas, as habilidades de leitura,
escrita e compreensdo auditiva. O exame de producao oral é opcional.

O BULATS® - Business Language Testing Service — propde-se a avaliar, de forma
rapida e efetiva, a capacidade de o(a)s aprendizes lidarem com situacdes reais da area

negocial.

2" para mais informag@es, consultar <www.lccieb.com>.
28 para mais informacdes, consultar <http://www.bulats.org>.
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O BULATS é apresentado nas versfes para computador, padrdo, producéo oral e
producdo escrita.

A versdo para computador avalia o(a) candidato(a) nas habilidades de compreensao
auditiva, de leitura, de conhecimentos gramaticais e vocabulario da area negocial. O teste da
capacidade de producdo verbal € opcional.

A versdo padrédo é a alternativa impressa do teste realizado no computador e tem a
duracdo de uma hora e cinqlienta minutos. Desse tempo, cinglienta minutos sdo utilizados
para testar a habilidade de compreensédo auditiva e sessenta minutos para a habilidade de
leitura e aspectos da lingua inglesa.

O teste de producdo oral é dividido em trés partes. Na primeira, ha uma entrevista
entre o(a) aprendiz e o(a) avaliador(a). Na segunda, o(a) candidato(a) deverd fazer uma
apresentacdo sobre um topico escolhido dentre trés alternativas propostas pelo(a)
avaliador(a). A terceira parte envolve uma situacdo simulada em que o(a) aprendiz e o(a)
avaliador(a) devem desempenhar determinados papéis em uma dada tarefa. A apresentacao é
seguida de uma breve discussao sobre um tépico relacionado a tarefa.

O teste de producdo escrita tem duas partes e dura cerca de quarenta e cinco minutos.
Na primeira parte, € dado ao(a) candidato(a) um pequeno texto tal como uma carta, um
memorando ou uma peca publicitaria e orientagdes para elaboracdo de uma resposta ou
outro encaminhamento. Na segunda parte, o(a) candidato(a) deve escrever um pequeno

relatdrio ou carta seguindo determinadas instrucdes.
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O BEC® - Business English Certificate — é, como os demais, um teste que avalia 0
nivel de proficiéncia na lingua inglesa, que tem como referéncia contextos de negocios.
Nesse teste sdo avaliadas as quatro habilidades — ler, escrever, falar e ouvir.

O BEC disp0e de trés niveis — Preliminary, Vantage e Higher.

No BEC Preliminary, ha uma prova, com duragdo de uma hora e trinta minutos, em
que séo testadas as habilidades de leitura e escrita, uma prova de compreenséo auditiva de,
aproximadamente, quarenta minutos e uma atividade de conversacdo de aproximadamente
40 minutos.

O BEC Vantage envolve uma prova de leitura com duragdo de uma hora, uma prova
de avaliacdo de escrita, que dura quarenta e cinco minutos, uma atividade de compreenséo
auditiva, que dura quarenta minutos e uma de conversagao de, aproximadamente, quatorze
minutos.

O BEC Higher é composto de uma prova de leitura com duracdo de uma hora, uma
prova escrita, durante uma hora e dez minutos, uma atividade de compreenséo auditiva de,
aproximadamente, quarenta minutos e uma conversagéo que dura em torno de 16 minutos.

Os resultados dos testes sdo globais, podendo haver compensacdo de notas entre as
quatro habilidades.

Entendemos que o avan¢o nas tecnologias de avaliacdo de proficiéncia em inglés é
muito relevante tanto para o(a)s aprendizes, permitindo-lhes acompanhar os progressos que
realizam na aquisicdo de inglés, quanto para as organizacdes, que podem utiliza-las em
processos seletivos e auditoria dos cursos por elas patrocinados.

O Banco do Brasil, instituicdo na qual trabalha o participante da pesquisa relatada

nesta tese, utiliza-se de varias dessas certificacdes internacionais em processos seletivos

2% Mais informag@es podem ser obtidas em <http://www.cambridgeesol.org/examsbec.htm>.



102

internos e para averiguar o progresso de funcionario(a)s beneficiado(a)s com bolsas de
estudo.
Assim caminha a autonomia

A definicdo de autonomia na aprendizagem de linguas estrangeiras, tal como a
proposta por Paiva (s.d.), € decorrente de estudos, historicamente desenvolvidos, voltados
para a revelagdo e melhoria da agéo dos intervenientes nessa modalidade de educacéo.

A base de conhecimentos sobre autonomia comegou a ser esbogada com os estudos
sobre o “bom aprendiz de linguas”. Gragas aos estudos pioneiros sobre o assunto (Rubin,
1975; Stern, 1975, inter alia) foi possivel reconhecer a importancia das diferencas
individuais na aprendizagem de linguas e fazer a associa¢do entre caracteristicas pessoais
do(a) aprendiz e sucesso na aprendizagem.

A base ja eshocada recebeu nova contribuicdo com os estudos sobre os “estilos de
aprendizagem”. Tais estudos mostraram-se inovadores ao deslocar a atencdo do(a)s
pesquisadore(a)s da forma de como o(a)s professore(a)s ensinam para a busca de
compreensdo dos estilos individuais do(a)s aprendizes. Outras inovagdes agregadas pelo(a)s
pesquisadore(a)s foram o estabelecimento de taxonomias de estilos, tal como as propuseram
Curry (apud Griggs, 1991) e Dunn, Reinert (apud Reid, 1987) inter alia, e a proposi¢édo de
instrumentos de deteccdo dos estilos de aprendizagem predominantes no(a)s aprendizes, tal
como o fizeram Kolb (1984) e Grasha & Reichmann(1974, 1996) inter alia.

O advento dos estudos relativos as estratégias de aprendizagem realizados por
O’Malley et al. (1985a, 1985b e 1990) e Wenden & Rubin (1987) inter alia mostrou que
elas sdo utilizadas, consciente ou inconscientemente, pelo(a)s aprendizes, apontou fatores

que influenciam as escolhas de determinas estratégias pelo(a)s aprendizes e viabilizou a
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criacdo de inventarios de identificacdo delas (Oxford, 1990a e Weinstein, Schulte & Palmer,
1987, inter alia).

Estas trés bases de conhecimentos — “bom aprendiz de linguas”, estilos de
aprendizagem e estratégias de aprendizagem — iluminaram os estudos sobre autonomia na
aprendizagem de linguas e viabilizaram a busca de conceitos que traduzem o0s principios
dela.

Na tentativa de estabelecer um conceito adequado de autonomia, tivemos conceitos
simples, como o proposto por Holec (1981), e mais elaborados, como o proposto por Paiva
(s.d.).

O conceito elaborado por Paiva (ibidem), e adotado como referéncia na pesquisa
relatada nesta tese, destaca a importancia de varios intervenientes no processo de autonomia
e traz como diferencial em relacdo aos demais conceitos (Little, 1991 e Dickinson, 1994,
inter alia) o dinamismo inerente as relacdes entre os intervenientes. Segundo o modelo de
Paiva (ibidem), em um contexto educacional, dentre outros fatores, podem trabalhar a favor
ou contra a autonomia aspectos relativos ao(a) aprendiz, ao(a) professor(a), a instituicdo, ao
material (input), aos contextos social e politico, a legislacdo e a tecnologia.

A adocdo do modelo proposto por Paiva (ibidem) implica, portanto, rever, por
exemplo, os papéis historicamente construidos de professore(a)s e aluno(a)s, agregar o
diferencial representado pela tecnologia, que muito evoluiu desde as definiches pioneiras,
aprender a lidar com inputs diferenciados e assimilar a complexidade inerente aos contextos
escolar, social e politico e as politicas educacionais.

Na analise de dados, a ser realizada posteriormente, esse conceito de autonomia
sera o cenario onde serd investigada a relacdo entre autonomia na aprendizagem de inglés e

carreira profissional.
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A revisdo aqui realizada salientou as bases de conhecimentos que irdo compor a
reconstituicdo da historia de vida de um aprendiz autbnomo inserido em um contexto
empresarial. No préximo capitulo, sera apresentado o referencial metodologico que dara

suporte a essa reconstituicdo.
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Capitulo 2

Roteiro de viagem: metodologia
Carta nautica®

Apresentamos, neste capitulo, os principios do estudo de caso de carater
interpretativista, que € o referencial metodolégico adotado para a pesquisa apresentada
nesta tese.

O estudo de caso relatado nesta pesquisa foi selecionado de acordo com um principio
proposto por Merriam (2001:28), segundo o qual um caso pode ser escolhido devido ao fato
de ser intrinsecamente interessante a ponto de estimular o(a) pesquisador(a) a alcangar uma
compreensdo profunda do fendmeno em estudo. A op¢do em realizar um estudo de caso
envolvendo a aprendizagem de inglés por aprendiz inserido em um contexto institucional
especifico, no caso uma instituicdo bancaria, é legitimada pela necessidade de desvelar
alternativas de aprendizagem identificadas com as necessidades e disponibilidades de
aprendizes/funcionério(a)s. Nesse sentido, as informacdes colhidas junto ao participante da
pesquisa, Newton Ribeiro Machado Neto, cujo processo de aprendizagem autdbnoma de
inglés é exemplar, representam uma contribuicdo impar ao mencionado processo de
desvelamento.

Pretende-se, ao lancar-se mao dessa metodologia, iluminar 0s processos
envolvidos na aprendizagem auténoma de inglés e, dessa forma, indicar as pessoas inseridas
no mercado de trabalho, que ndo tém disponibilidade para a aprendizagem convencional do
idioma, uma rota alternativa para alcancarem a proficiéncia no idioma que lhes € demandada

pelas instituicdes nas quais trabalham.

% Denotativamente, é uma representacéo plana, em escala, da superficie da Terra, abrangendo é&reas de mares,
rios e lagoas ligadas a trechos do litoral ou ndo, e ilustrada por uma série de dados Uteis ao navegante.
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Integram este capitulo, além dos principios do estudo de caso de carater
interpretativista, a fundamentacdo da historia de vida, uma exposicdo da Teoria Social
Cognitiva, as apresentacdes do participante da pesquisa e do projeto AMFALE, a descricdo
do contexto da pesquisa, a nomeacdo dos principios éticos que regem a investigacdo, a
exposicdo de instrumentos/procedimentos de coleta de dados, os procedimentos de analise
de dados e esclarecimentos quanto aos processos de escritura da histéria de vida do
participante da pesquisa.

2.1 — Estudo de Caso

Desde o final da década de 40, o estudo de caso tem sido amplamente utilizado nas
pesquisas em Ciéncias Sociais, especialmente Antropologia, Sociologia, Ciéncia Politica,
Historia, Geografia e Economia. Segundo Faltis (1997:145), o(a)s pesquisadore(a)s nas
areas de Linguagem e Educacdo adotaram, a partir do anos 70, tal método em suas
investigacoes.

O estudo de caso compreende uma investigacdo detalhada de um objeto ou
fendmeno e de suas relagdes com o contexto no qual esté inserido. No caso das pesquisas
educacionais, um estudo de caso pode tanto ser simples quanto complexo e envolver um(a)
unico(a) aluno(a), uma turma da escola, todas as turmas da escola e, até mesmo, 0 processo
de mobilizagcdo da comunidade escolar com vistas & melhoria de processos de ensino-
aprendizagem.

O estudo de caso de carater interpretativista, cujos principios iluminam esta
pesquisa, é, segundo Merriam (2001:38-39), caracterizado por “conter descri¢fes ricas e
densas que sdo utilizadas para desenvolver categorias conceituais ou para ilustrar, apoiar, ou

desafiar suposicdes tedricas existentes anteriormente a coleta de dados”.
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No estudo de caso interpretativista, o papel do(a) pesquisador(a), afirma Merriam
(ibidem), € coletar 0 maximo de informacdes sobre o problema, com o intuito de analisar,
interpretar ou teorizar sobre o fendmeno, ao invés de apenas descrever o que foi observado
ou o0 que o(a)s participantes da pesquisa relataram nas entrevistas. O(a) pesquisador(a) deve
reunir todos os dados e desenvolver uma tipologia, um continuum, ou categorias que
formem conceitos sobre as diferentes abordagens sobre os assuntos.

Merrian prossegue afirmando que o nivel de abstracdo e criacdo de conceitos em
estudos de caso interpretativistas pode variar da sugestdo de relacfes entre as varidveis
envolvidas até a construcéo de teorias e que o modelo de analise é indutivo®.

O estudo de caso pode ser de orientacdo qualitativa, quantitativa ou envolver
aspectos dessas duas tradicdes de pesquisa. Esta investigacdo é norteada, particularmente,
por principios qualitativos.

Merriam (apud Carmo & Ferreira, 1998:217) entende que o estudo de caso
qualitativo €, caracteristicamente:

a) particularista, porque se wvolta para uma determinada situagéo,
acontecimento, programa ou fenémeno;

b) descritivo, porque realiza uma descri¢do acurada do fendbmeno em estudo;

c) heuristico, porque conduz ao entendimento do fendbmeno que estd em
estudo;

d) indutivo, porque a maioria desses estudos tem como fundamento o

raciocinio indutivo;

31 0 modelo indutivo de analise envolve o uso da observagéo para formular uma idéia ou teoria.
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e) holistico, porque tem em conta a realidade de sua globalidade. E dada uma
importancia maior aos processos do que aos produtos, & compreensdo € a
interpretacéo.

Stake (1994:244) afirma que, num processo de investigacdo de estudo de caso, o(a)
pesquisador(a) deve assumir 0s seguintes topicos como 0s mais significativos sob a
responsabilidade dele(a):

a) delimitar o caso, conceituando o objeto de estudo;

b) selecionar os fendbmenos, temas ou pontos importantes — ou seja, as perguntas
de pesquisa — para enfatiza-los;

c) procurar padrdes de dados para desenvolver conclusoes;

d) triangular observacgdes significativas e bases para interpretacao;

e) selecionar interpretacdes alternativas para dedicar-se a elas;

f) desenvolver asser¢des ou generalizagdes sobre o caso.

Stake (ibidem) indica, também, algumas opcOes de estilo que considera como as

mais importantes a serem observadas pelo(a)s pesquisadore(a)s:

a) quanto tempo utilizar para transformar o relatério em uma histdria;

b) até que ponto deve-se comparar o estudo que se faz com outros estudos de
caso;

c) até que ponto deve-se formalizar as generalizagdes ou deixar essa tarefa para
o(a)s leitore(a)s;

d) até que ponto deve-se salientar, no relatério do estudo de caso, uma descricao
do(a) pesquisador(a) como participante da pesquisa.

Stake (ibidem p:240) entende que os relatos de estudo de caso proporcionam aos/as

seus/suas leitore(a)s a chamada Aprendizagem Vicaria, j& que algumas descricGes e
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assercOes sdo assimiladas por esse(a)s leitore(a)s, que, ao se identificarem com as
experiéncias relatadas, as introjetam como experiéncias que eles ja vivenciaram ou poderédo
vir a vivencia-las, a partir de uma identificacdo dos dados do estudo com suas experiéncias
pessoais. Esse processo de aderéncia do(a) leitor(a) ao estudo de caso foi denominado por
Stake de “Generalizacdo Naturalistica”. E essa generalizagio naturalistica que mobilizara
o(a) leitor(a) a fazer generalizagdes e, partindo dessas generaliza¢des, desenvolver novas
idéias, conferir novos significados, alcancar novas compreensdes sobre seu processo de
aprendizagem.

Segundo Stake (ibidem p.236), a denominacdo estudo de caso é enfatizada por
alguns/algumas pesquisadore(a)s porque ela atrai a atencdo para a pergunta “o que
especificamente pode ser aprendido pelo contato com um Unico caso?”.

André (1995:31) afirma que o estudo de caso enfatiza o conhecimento do particular e
que o interesse do(a) pesquisador(a) ao selecionar uma determinada unidade é compreendé-
la como uma unidade, mas ressalta que isso ndo impede que o(a) pesquisador(a) “esteja
atento ao seu contexto e as suas inter-relagdes como um todo orgéanico, e a sua dinamica
COMO um processo, uma unidade de agao”.

Nisbett & Watt (apud Lidke & André, 1986:21-22) afirmam que o estudo de caso é
desenvolvido em trés fases. A primeira € chamada aberta ou exploratoria e comega com um
esboco de um plano de investigagdo que vai se definindo a propor¢cdo que o estudo se
desenvolve. A segunda é denominada delimitacdo do estudo e é mais sistematica em termos
de coleta de dados. A terceira fase envolve a anlise e a interpretacdo sistematica dos dados
e a elaboracdo do relatorio.

A contribui¢do de Johnson (1992:90) sobre a elaboracdo do relatério do estudo de

caso é bastante relevante. Segundo essa autora, a elaboragdo do relatério € muito importante
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e isso faz com que redatore(a)s de estudo de caso busquem produzir um relato forte e
vivido sobre o que ele(a)s observaram. O relatos devem, segundo a autora, ser temperados
com exemplos interessantes que possibilitem ao(a) leitor(a) ver e entender o que ocorreu.
Além disso, prossegue Johnson (ibid:91), “o relato deve ser forte o suficiente a fim de contar
uma histéria ou relatar cenas que toquem a emocao do(a) leitor(a)”. Johnson (Ibidem)
conclui afirmando que relatos de estudo de caso elaborados sob essas orientagcbes podem
transformar-se em leituras agradaveis, sendo que essa transformagdo da-se devido a op¢édo
do(a) pesquisador(a) por escrever algo envolvente e que ofereca entretenimento ao invés de
relatar algo apenas informativo.

A escritura de histdria de vida de Newton, apresentada no capitulo 3 desta tese, é
iluminada pelos principios identificados por Johnson (ibidem) como essenciais a esse género
textual. Acreditamos que, ao adota-los, estamos oferecendo ao(a) leitor(a), além do
entretenimento mencionado por Johnson, a possibilidade de identificacdo com a histéria do
participante da pesquisa e, conseqlientemente, 0 acesso a aprendizagem vicaria.

Bogdan & Biklen (1998:54-59) afirmam haver varios tipos de estudo de caso e que
cada um desses tipos tem condicdes especiais para ser adequado a pesquisa que se pretende
realizar com procedimentos especificos a serem empregados adequadamente. Os autores
destacam, dentre os varios tipos, os seguintes:

a) histérico-organizacional — esta modalidade volta-se para o estudo de uma

organizacdo durante algum tempo, investigando o desenvolvimento dessa
organizacdo. Nesse caso, pode-se investigar como surgiu determinada escola,
como foi o primeiro ano de funcionamento dela, que mudancgas ocorreram ao
longo dos tempos, como estd a escola atualmente, entre outras questdes.

Nessa modalidade de estudo de caso, o(a) pesquisador(a) se apoiard em



b)

d)
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fontes tais como entrevistas com pessoas que foram ou estdo relacionadas a
instituicdo, observacdo da escola na atualidade e documentos, incluindo
varios registros escritos e fotografias antigas.

observacional — Nessa modalidade de estudo de caso, a técnica de coleta de
dados mais importante € a observacdo participante, que pode ser
complementada com entrevistas formais e informais e com consulta a
documentos. O foco do estudo de caso observacional tanto pode ser a
totalidade de uma organizagdo quanto alguns aspectos dela. Ao escolher o
contexto ou o grupo onde realizara sua pesquisa, o(a) pesquisador(a) deve ter
em mente que, quanto menor o numero de participantes, maior sera a
possibilidade de alteracdo do comportamento desse(a)s participantes na
presenca do(a) pesquisador(a);

histéria de vida — Neste tipo de estudo de caso, o(a) pesquisador(a) realiza

longas entrevistas com um(a) participante, com o prop6sito de coletar uma
narrativa em primeira pessoa. As entrevistas de histdria de vida podem
envolver muitas horas de gravacdes e um alto volume de péginas transcritas.
Enquanto algumas entrevistas de histdria de vida sdo direcionadas para
revelar toda a vida do(a) participante da pesquisa — do nascimento até a
atualidade —, outras s&o mais limitadas. Elas buscam reunir dados relativos a
um determinado periodo da vida da pessoa, tal como a adolescéncia e o inicio

da vida escolar, por exemplo.

documental — O estudo de caso documental tem essa denominagdo porque

neste tipo de investigacdo as fotografias, os videos, os filmes, os

apontamentos, as cartas, os didrios e 0s registros de casos clinicos sdo
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utilizados como fontes de informacdes suplementares em pesquisas cujas
técnicas principais séo a observacéo participante ou as entrevistas.
Entendemos que a divisdo do estudo de caso em categorias € puramente didatica. De
fato, nada pode nos garantir que um estudo de caso seja ortodoxamente do tipo histéria de
vida ou documental, por exemplo. A possibilidade de um estudo de caso possuir area de
contato com um ou mais tipos ndo pode ser descartada.
A pesquisa relatada nesta tese é, marcadamente, uma historia de vida, cujos
principios sdo explicitados a seguir.
2.2 — Historia de vida
Como foi mencionado anteriormente, a historia de vida € uma das modalidades do
Estudo de Casos. Nessa modalidade, a intencdo do(a) pesquisador(a) €, segundo Bogdan &
Biklen (1998:56), captar a interpretacdo que o(a) participante da pesquisa faz de sua propria
vida.

Para Moreira (2002:55), o método de historia de vida:

Busca a visdo da pessoa acerca de suas experiéncias subjetivas de certas situacBes. Estas situaces
estdo inseridas em algum periodo do tempo de interesse ou se referem a algum evento ou série de
eventos que possam ter tido algum efeito sobre o respondente.®

O emprego de histéria de vida ndo é, exatamente, uma préatica recente. Pineau e Le
Grand (1993:20) mencionam que essa pratica surgiu na cultura grega, no século V a.C, sob
0 nome de “bios”. Dez séculos depois (sec. V d.C), passa a ter a denominacdo de
“biografia”. O termo autobiografia surge por volta de 1800, na Alemanha e Inglaterra.

Pineau & Le Grand (ibidem p. 106) afirmam que escrever histérias de vida ndo é
uma pratica insignificante, simplesmente narcisistica, mas uma tentativa de tirar uma mais

valia social da vida historiada.

%2 Aqui Moreira refere-se ao() participante da pesquisa.
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Bateson (1990:5) reafirma a importancia de se escrever historias de vida ao
mencionar que elas tornam o invisivel visivel, proporcionam modelos ao(a)s seus/suas
leitore(a)s e empoderam suas aspiracfes ao capacita-lo(a)s a reconhecer padrdes comuns de
criatividade até entdo desconhecidos, ou 0s que ndo tenham sido devidamente estimulados.

Essa idéia de transmissdo de saberes acompanha as histérias de vida desde as “bios”,
criadas pelos gregos no século V a.C. Desde aquela época, segundo Pineau (2001:342), as
historias de vidas ilustres, como arte de comunicacdo de modelos exemplares a serem
assimilados, constituiram-se num meio importante de transmissdo dos saberes nacionais,
religiosos e culturais a serem transmitidos aos aprendizes.

Fetterman (1998:9) observa que as histérias de vida das pessoas podem ser altamente
reveladoras dos fendbmenos que se pretende observar. O autor acredita que um individuo
bem articulado pode prover o(a) pesquisador(a) de valiosas informacGes, as quais deverao
ser checadas, antes de se construir uma base de conhecimentos sobre elas.

A modalidade de aprendizagem mediada pelo exemplo, que acompanha a histdria de
vida desde seus primdrdios, € ratificada pelos trabalhos iniciados pelo psicélogo canadense
Albert Bandura no inicio dos anos 60.

Bandura (1972), em sua Teoria Social da Aprendizagem, destaca a importancia da
modelagem na realizagcdo de novos comportamentos sociais, dentre eles, a aprendizagem. A
modelagem, segundo o autor, envolve a observacdo de modelos pelos quais o(a)s aprendizes
se pautardo. A Teoria da Aprendizagem Social defende que nem toda aprendizagem é
decorrente das experiéncias do(a) proprio(a) aprendiz, ja que as pessoas podem aprender
observando o comportamento das outras. Tal processo de aprendizagem é denominado por

Bandura de “Aprendizagem Vicaria”.
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A Teoria Social da Aprendizagem envolve quatro elementos:

a)

b)

d)

atencdo — a fim de aprender pela observacao, o(a) aprendiz deve, obviamente,
prestar atencdo. Em geral, observamos pessoas atraentes, populares,
competentes ou admiraveis;

retencdo — A fim de imitar o comportamento a ser modelado, o(a) aprendiz
deve lembrar-se dele. A retencdo envolve representacdes mentais das acOes
do modelo e ela pode ser incrementada por exercicios mentais ou préaticos;
reproducdo — a pratica, o “feedback” e a assisténcia de um ‘“coach”
contribuem para a reprodugdo do modelo. O sentimento de auto-suficiéncia e
a crenga na capacidade de desempenhar o novo comportamento sdo muito
importantes;

motivacdo e reforco — o(a) aprendiz pode ndo se tornar apto(a) a

desempenhar o novo aprendizado até que seja reforcado(a) a fazé-lo. Se o
reforco acompanha as atividades cognitivas apresentadas pelo modelo, a
motivacao para prestar atencédo, introjetar e reproduzir a nova aprendizagem

torna-se mais provavel.

Nos anos 80, Bandura (1986) muda o nome de sua teoria criada nos anos 60 de

behaviorista.

Teoria Social da Aprendizagem para Teoria Social Cognitiva, por entender que a nova
denominacdo descrevia melhor o trabalho que ele realizava. Essa mudanca de denominacgéo

representava, também, uma estratégia de dissociar o autor e sua teoria da abordagem

Sob a oOtica da Teoria Social Cognitiva, 0 comportamento humano é triadico e

dindmico e envolve a interacdo reciproca de caracteristicas cognitivas, comportamentais e

contextuais do(a) aprendiz.
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Segundo Moreira (ibidem p.56), 0 método da histdria de vida pode ser dividido em
trés grandes tipos:

a) a histdria de vida abrangente;
b) a histdria de vida topica;
c) ahistdria de vida editada.

A histdria de vida abrangente conta a vida do(a) participante da pesquisa desde suas
memorias mais remotas até 0 momento da redacdo da historia e nela busca-se recuperar
todas as experiéncias de vida desse(a) participante, descrevendo-as da forma mais completa
possivel.

A histéria de vida tdpica apresenta um recorte da vida do(a) participante e utiliza-se,
em geral, de material autobiografico como fonte primaria de dados. A escritura da historia
de vida do participante da pesquisa relatada nesta tese filia-se a essa tradi¢do metodoldgica.

A modalidade editada de histéria de vida pode ter um foco tanto abrangente quanto
topico e é caracterizada pelo papel do(a) pesquisador(a), que, ao trabalhar com as
informacdes recolhidas, busca explicacdes socioldgicas, faz comentarios e levanta questdes
sobre essas informagdes.

Bogdan & Biklen (1998:174) entendem que o registro de histérias de vida é
dindmico quando o(a) pesquisador(a) adota palavras ou frases que facilitam a categorizagédo
das seqiiéncias de eventos, mudangas ao longo do tempo ou passagens de um status para
outro. A adogdo de uma taxonomia serd mais acertada se o(a) pesquisador(a) se propuser a
observar a pessoa, 0 grupo, a organizacdao ou a atividade por um periodo de tempo que
compreenda, no minimo, dois segmentos. As taxonomias tipicas da histéria de vida

envolvem periodos de tempo, estagios, fases, passagens, passos, carreiras e cronologia.
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Outros pontos-chave podem compor a seqiiéncia de historia de vida (momentos criticos e
transicoes, por exemplo).
As epifanias, mencionadas por Denzin (1989a:70), integram a categoria desses

pontos-chave. Segundo esse autor, elas sdo:

momentos interacionais e experiéncias que deixam marcas nas vidas das pessoas. Nelas, o carater
pessoal é manifestado. Elas sdo sempre momentos de crises e alteram as estruturas fundamentais de
sentidos na vida de uma pessoa. Seus efeitos podem ser positivos ou negativos.

Denzin (1989b, cap.7) identifica quatro tipos de epifania:
a) aepifania maior, que envolve todos os aspectos da vida da pessoa;
b) a epifania cumulativa, que caracteriza-se por experiéncias que duraram um
longo periodo de tempo;
c) a epifania menor, que, simbolicamente, representa um momento muito
probleméatico num relacionamento ou na vida de uma pessoa;
d) aepifania revivida, cujo significado € salientado pela sua repeticao.

As duas principais abordagens metodoldgicas de histéria de vida — a historia de
vida classica natural e a histéria de vida interpretativista — nos sdo apresentadas por Denzin
(1989a:49-57).

A abordagem classica entende que as vidas tém histdrias que se desdobram ao
longo do tempo e que essas vidas sdo marcadas por eventos objetivos e experiéncias. A
historia de vida é representada como uma producdo rigida. Os passos sdo orientados por
testagens de hipdteses que podem ou ndo ser operacionalizadas. O foco maior dessa
abordagem é a preocupacdo com eventos objetivos e com definigdes subjetivas desses
eventos. Acredita-se que as interpretacfes exatas, verdadeiras, validas e consistentes dos

eventos sao viaveis.
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Na abordagem interpretativista, o(a) pesquisador(a) inicia sua intervencdo com um
conjunto objetivo de experiéncias da vida do(a) participante da pesquisa. Essas experiéncias
sdo geralmente relacionadas aos estagios do curso da vida (infancia, adolescéncia, inicio da
vida adulta e velhice) e as experiéncias do curso da vida (educacdo, casamento, vida
profissional). Essa abordagem realiza-se com o apoio de entrevistas que envolvem respostas
do(a) participante da pesquisa reagindo a estimulos, material biografico concreto e
contextualizado. O(a) pesquisador(a) incentiva o(a) participante a expandir varios trechos de
sua histéria e a teorizar sobre a sua propria vida. O(a) pesquisador(a) analisa e interpreta
cuidadosamente essas narrativas. Em seguida, alguns trechos e categorias da entrevista séo
separados. Procuram-se, entdo, padrbes de significado e experiéncia. Chega-se, entdo, a
reconstituicdo da histéria de vida do(a) participante e os fatores estruturais que moldaram a
vida desse(a) participante sdo identificados. O proximo passo € a escrita de uma abstracdo
analitica da historia de vida. Essa abstracdo se concentrara nos processos estruturais da vida
do(a) participante, nos diferentes tipos de teorias que se relacionam a essa experiéncia de
vida e nas caracteristicas Unicas e gerais da vida do(a) participante.

A abordagem interpretativista, como pode-se ver, estd alinhada com os
desenvolvimentos recentes da etnometodologia, sociolingliistica e analise narrativa.

Segundo Bogdan & Biklen (1998:57), a viabilidade de produzir-se uma histéria de
vida é determinada, principalmente, pela natureza do(a) potencial participante da pesquisa.
Ha que se verificar se essa pessoa é bem articulada, se tem boa memoria, se vivenciou 0s
tipos de experiéncias que se pretende investigar ou se participou de tipos de organizacdo ou
eventos que o(a) pesquisador(a) deseja investigar. H& que se verificar, também, se o(a)

potencial participante da pesquisa tem tempo disponivel para dela participar.
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As historias de vida tém sido utilizadas em varias areas de conhecimento, dentre
elas a Psicologia e a Sociologia. Nas Ciéncias da Educacdo, elas tém sido empregadas,
sobretudo, na (auto)formacéo de professore(a)s (Martinazzo, 2000; NAvoa, 1995; Telles,
1995, inter alia).

Nesta tese, a base de conhecimentos sobre histéria de vida iluminara o trajeto de
um aprendiz de uma lingua estrangeira.

Bogdan & Biklen (op. cit.:174) e Smith (1994:300) fornecem sugestdes genéricas
de tépicos para a elaboracdo de historias de vida que enfatizam processos educacionais do(a)
participante da pesquisa. Com base nesses autores € que serdo levantados os topicos
relevantes a escritura de um texto que aborda, especificamente, a histdria de vida de um
aprendiz autbnomo de lingua inglesa. Pretende-se, neste processo, empregar a0 maximo as
potencialidades heuristicas da abordagem interpretativista com vistas a tornar a
aprendizagem vicéaria mais uma alternativa de desenvolvimento profissional no contexto em
que esta inserido o participante da pesquisa.

2.3 — O participante da pesquisa

O participante da pesquisa relatada nesta tese € Newton Ribeiro Machado Neto,
filho de D. Maria José e do Sr. Francisco Newber. Nascido em Fortaleza (CE), Newton
morou até os dois anos e seis meses na cidade de Baturité (CE), quando seu pai, entdo
funcionario do Banco do Brasil, foi transferido para a agéncia de Botucatu (SP). Aos
dezessete anos, ele passou a morar em Sao Paulo (SP) e, desde 1996, reside em Brasilia.

Newton tem interesse por linguas estrangeiras desde a infancia e, desde entéo,
recebeu apoio de seu pai e de sua mée, que era professora, para que se dedicasse a elas.

Esse interesse, aliado a outros mencionados no corpo desta tese, contribuiu para

que ele se tornasse um tipico aprendiz autdbnomo de linguas.
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A relevancia da autonomia na aquisicdo de linguas por ele se traduz pelo éxito
obtido nas certificacfes internacionais de inglés e pela capacidade de atender as demandas
de sua carreira profissional, que exigem o conhecimento dessa lingua estrangeira.

2.4 — Outro(a)s caminhantes

Apesar de o foco desta tese ser a historia de vida de Newton, optamos por cotejar
essa histéria com as de outro(a)s aprendizes para verificar eventuais similaridades que
possam ratificar ambas. As histérias desse(a)s aprendizes integram o acervo do projeto
AMFALE.

O Projeto AMFALE - Aprendendo com Memorias de Falantes e Aprendizes de
Linguas Estrangeiras — é coordenado pela Prof® Dr? Vera Lucia Menezes de Oliveira e
Paiva e “reine pesquisadores interessados em investigar aspectos diversos dos processos de
aquisicdo e de formacdo de professor de linguas estrangeiras através de narrativas de
aprendizagem”. Essas narrativas estdo disponiveis no site
<http://www.veramenezes.com/amfale.htm>.

A propésito das narrativas do AMFALE cabe-nos mencionar a informagéo que nos
foi dada pela Prof® Dr? Vera Licia Menezes de Oliveira e Paiva® segundo a qual n&o foi
solicitado ao(&)s participantes das mencionadas narrativas que vinculassem suas histérias de
vida a esta ou aquela base de conhecimentos.

Esclarecemos que nem sempre foi possivel cotejar os dados de Newton com 0s
do(a)s participantes do AMFALE. Essa impossibilidade, principalmente quanto as
estratégias e aos estilos de aprendizagem, decorre do fato de que os dados de Newton
relativos a essas duas bases de conhecimento foram coletados com o suporte de

instrumentos especificos enquanto os dados do(a)s participantes do AMFALE s&o oriundos

%3 Comunicagdo pessoal no dia 24.01.2005.
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de entrevistas e/ou depoimentos do(a)s aprendizes. Trata-se, portanto, de dados de natureza
diferente. Além disso, ndo conhecemos a trajetoria da aprendizagem dele(a)s da mesma
forma como conhecemos a de Newton.

Optamos por manter o cotejamento das experiéncias de Newton com as do(a)s
participantes do AMFALE pelo fato de, apesar de tantas diferencas no processo de coleta e
na natureza dos dados, haver pontos significativos de contato entre eles que ratificam
ambos.

2.5 — O contexto da pesquisa

A concepcdo de contexto que adotamos na pesquisa relatada nesta tese envolve a
proposta de Hammersley & Atkinson (1983: 52), segundo a qual ndo se deve confundir
lugar com contexto. O primeiro é apenas uma constru¢do ou um espaco fisico, enquanto o
segundo é, segundo Gallimore & Goldenberg (1993:316), algo que envolve as pessoas
presentes, os valores culturais predominantes, as operacdes e as exigéncias da prépria
atividade, o roteiro de conduta que governa as acdes e 0s propositos, e as motivagdes do(a)s
participantes do grupo. E, portanto, um construto social.

O contexto no qual estdo inseridos o pesquisador e o participante da pesquisa
relatada nesta tese € o Banco do Brasil e, conseqlientemente, todas as implicacdes
decorrentes do pertencimento deles & mencionada instituig&o.

O Banco do Brasil € uma empresa que tem tradicdo na formacdo e
aperfeicoamento de seus recursos humanos. A manutengdo dessa tradicdo demanda muito
empenho daquele(a)s envolvido(a)s no planejamento de acdes educacionais para uma
empresa com um contingente de empregado(a)s tdo heterogéneo, com agéncias nos mais
diversos contextos nacionais e internacionais e com a necessidade de manter-se competitiva

no mercado.
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Dentre as varias agdes empreendidas pelo Banco do Brasil para formar e
aperfeicoar seu pessoal, interessa aos propositos da pesquisa relatada nesta tese o Programa
de Desenvolvimento em Idiomas Estrangeiros, mais especificamente as politicas da empresa
para tornar seus/suas funcionario(a)s proficientes em lingua inglesa.

As possibilidades de acesso ao Programa sdo amplamente divulgadas, afim de
oferecer ao funcionalismo a possibilidade de acesso as bolsas de estudo de idiomas.

Na campanha de divulgacdo do Programa, duas pecas publicitarias — um banner e
um fasciculo — tiveram papel fundamental na familiarizacdo do(a)s funcionario(a)s com as
novas possibilidades que lhes s&o oferecidas.

O banner, conforme podemos ver, a seguir, em sua versdo reduzida, associa o0
conhecimento de idiomas a oportunidades de negdcios como forma de despertar o interesse

do(a)s funcionario(a)s para ingressarem no programa.
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As oportunidades de negocio
. falamvarias linguas.

(
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Programa de Formagio
e Aperfeigoamento em

Idiomas Estrangeiros ' #mmnl
==l ) =) olom— § O_| Y &

Fotografia n°1

O fasciculo, cuja capa reproduzimos a seguir, tem uma apresentacdo que associa
sucesso na carreira profissional com conhecimento de idiomas (observe a escada estilizada

da capa):
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FISSIONALI ACAOD

e 1
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\CONHECER UM IDIOMA
B SABERMAILS SOBRERESP

Fotografia n® 2

A elaboracdo desse fasciculo teve como objetivo divulgar o programa de idiomas
para o(a)s funcionério(a)s do Banco que ndo o conheciam e familiarizar aquele(a)s que o
conheciam com as mudancas nele ocorridas.

O fato € que o fasciculo trazia orientagdes de ordem bem prética. Vejamos o0 que

ele sugere (p.6) para que o(a) aprendiz fagca um bom curso de idiomas.
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Vocé e sua motivacgéo

quais 0s seus motivos para estudar?

pretende dominar todos os aspectos da lingua ou apenas um? (por exemplo, conversacao
ou leitura?);

tem interesse em estudar aspectos culturais do pais?

a que nivel de competéncia vocé quer chegar?

tem disponibilidade para freqiientar todas as aulas?

tera tempo suficiente para estudar fora da sala de aula?

ja estudou uma lingua estrangeira antes? Como foi sua experiéncia?

tem facilidade para aprender ou precisa estudar muito para dominar novas estruturas?
tem autonomia para a auto-instrugao?

Quanto a escola, verifique:

participa de alguma associac¢do, tal como ABCI (das culturas inglesas), BNC (Binational
Centers, dos IBEUs) ou LAURELS (escolas independentes), que organiza programas de
desenvolvimento do professor, convengdes e cursos de especializagdo?

qual a formacéo dos professores? Eles participam de associagdes profissionais tal como
BRAZ-TESOL (Associacdo Nacional de Professores de Inglés)

ha reciclagens periddicas?

tem instalacbes adequadas?

quais 0s materiais e equipamentos a disposicdo do aluno?

tem centro de auto-aprendizagem, computadores com programas multimidia, video?
Como s&o os critérios de uso do laboratério?

possui biblioteca?

tem sistema de recuperacdo para aluno com auséncias justificadas (por exemplo, viagem
a servigo)?

como é feito o monitoramento e a avaliagdo do treinando?

como € a classificacdo dos niveis?

qual a carga horaria de cada nivel?

prepara para uma certificacdo de reconhecimento internacional?

Proximo de completar um quarto de século, o Programa de Idiomas do Banco do

Brasil avancou bastante no que diz respeito ao oferecimento de oportunidades de

aprendizagem de linguas estrangeiras ao(a)s funcionario(a)s e na busca das melhores

alternativas de ensino de linguas estrangeiras disponiveis no mercado.

O participante desta pesquisa recebeu incentivo do Programa para realizar as

certificacBes internacionais de inglés e estd sendo ressarcido das despesas que tem com o

curso de lingua japonesa, que faz atualmente.

2.6 — O principio ético

O exercicio da pesquisa coloca o(a) pesquisador(a) em contato estreito com a vida

do(a)s participantes da pesquisa e/ou com as institui¢des pesquisadas. Essa condi¢do coloca
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o(a) pesquisador(a) diante de situacGes nas quais ele(a) tem que decidir o que gravar/anotar,
como lidar com informac6es privilegiadas sobre o(a)s participantes e/ou instituicdes e como
administrar eventuais conflitos entre o(a)s envolvido(a)s na investigacéo.

A inobservancia de principios éticos pode, segundo Punch (1994:94) causar
transtornos ao contexto pesquisado e traumas pessoais ao(a) pesquisado(a) e ao(a)
pesquisador(a).

Consultas bibliograficas (Punch, 1994; Burgess, 1984 e Fetterman, 1998) nos
revelaram a necessidade de eleger como principios éticos sob 0s quais conduzir esta
pesquisa as questfes da revelacdo ou preservacdo da identidade do(a)s participantes, da
obtencgéo da permisséo para realizar a pesquisa e da oferta de reciprocidade.

Preservacédo da identidade

Nessa categoria, optamos por mencionar 0 nome do participante da pesquisa, haja
vista que o relato, dado o rico potencial vicéario que a experiéncia oferece, torna-se mais
verossimil ao apresentarmos um aprendiz bem sucedido com nome, sobrenome e local de
trabalho. Além disso, a revelagdo da identidade ndo representa qualquer possibilidade de
risco para a imagem dele diante da empresa na qual trabalha.

Permisséo

Para seguir os preceitos da boa ética, submetemos a narrativa de vida ao
participante da pesquisa e dele obtivemos a assinatura em Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (anexo 4). Obtivemos, também, autorizacdo escritas para mencionarmos

informacgdes sobre o Programa de Idiomas do Banco do Brasil (anexo 5).
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Reciprocidade

A titulo de reciprocidade pela colaboracdo que nos prestou ao longo da pesquisa,
colocamos a disposicéo do participante os resultados obtidos para que ele conheca de forma
sistematizada os processos envolvidos na sua aquisicao de inglés, para que possa aplica-los
no estudo de japonés, que, atualmente, € o centro de seus interesses.

Ao Banco do Brasil, entregamos a memoria de seu Programa de Idiomas, que foi
por nos reconstituida com o apoio de documentos dispersos e de alguns cujas copias
guardamos gquando ndo tinhamos nem a idéia de que fariamos uma tese apoiada em alguns
dados neles contidos.

Além da reconstitui¢do histérica do Programa de Idiomas, a pesquisa relatada nesta
tese pode ser util em futuras adequacBes do mencionado programa.

2.7 — A coleta de dados

A maneira que os dados sdo coletados reflete sobre a qualidade da pesquisa que 0s
tiver como insumo. Nesse sentido, Miles & Huberman (1984:235) afirmam que se 0(a)
pesquisador(a) buscar coletar dados de forma consciente e reexaminar suas conclusdes a
respeito desses dados usando multiplas fontes e modos de evidéncia, o processo de
verificacdo do que se pretende pesquisar serd constituido, principalmente, durante a coleta
de dados e pouco restara a ser feito além da descri¢cdo dos métodos de trabalho.

Igualmente importante € a selecdo dos instrumentos/técnicas a serem utilizados. Na
pesquisa relatada nesta tese, foram utilizadas a analise documental, fotografias e entrevistas,
cujos principios sdo explicitados a seguir.

2.7.1 — Andlise documental
O(a)s pesquisadore(a)s podem utilizar-se de vérios tipos de documentos que 0s

auxiliardo a responder suas perguntas de pesquisa. Segundo André (1995:28), “os



127

documentos sdo usados no sentido de contextualizar o fendmeno, explicitar suas vinculagdes
mais profundas e completar as informacdes coletadas atraves de outras fontes”.

Segundo Hammersley & Atkinson (1983:129), ha uma vasta gama de documentos
que pode ser de alguma relevancia ao trabalho do(a) pesquisador(a), independentemente do
carater formal ou informal deles.

De acordo com Hammersley & Atkinson (ibidem p. 142-143), a existéncia e a
relevancia dos documentos dotam o(a) pesquisador(a) de um rico fildo de tépicos de andlise
e de uma valiosa fonte de informagdes. Tais tdpicos incluem, de forma ndo-exaustiva, as
seguintes perguntas:

e COmMoO 0s documentos S&o escritos?;

e como eles sdo lidos?;

e (uem OS escreveu?;

e quem os I&?;

e com que propositos eles séo lidos?;

e em que ocasides eles séo lidos?;

e quais as consequléncias da leitura deles?;
e 0 que esta registrado?;

e 0 que foi omitido?;

e 0 que é presumido?

e 0 que o autor presume sobre o leitor?;

e 0 que os leitores precisam saber a fim de que o documento faca sentido para

eles?.
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Integram o corpus desta pesquisa, na condicdo de documentos, certificados, livros
didaticos, fotografias e revistas em quadrinhos cedidos ao pesquisador pelo participante da
pesquisa.

2.7.2 — A fotografia

A fotografia estd intimamente ligada as pesquisas qualitativas e a elas oferece uma
diversidade de alternativas de uso.

Fetterman (1998:66) afirma que as fotografias permitem ao(d) pesquisador(a)
interpretar eventos retroativamente, oferecendo uma rara segunda chance.

Bogdan & Biklen (1998:142) dividem as fotografias utilizadas em pesquisas
educacionais em duas categorias: aquelas tiradas por outra pessoa que ndo o(a)
pesquisador(a) e as produzidas pelo(a) proprio(a) pesquisador(a).

As fotografias utilizadas na pesquisa relatada nesta tese registram aspectos relevantes
da historia de vida do participante e nos foram cedidas por ele.

2.7.3 — Entrevistas

Nossa pratica com entrevistas (Moura Filho, 2000) em pesquisa educacional nos
fez ver a importancia dessa técnica na compreensdo da historia, dos valores, das crencas e da
concepcao de vida do(a)s participantes da investigacgéo.

De acordo com Bogdan & Biklen (op.cit. p. 94), as entrevistas podem ser
utilizadas, nas pesquisas de carater qualitativo, de duas formas. Elas podem ser a estratégia
predominante na coleta de dados ou podem ser empregadas em associagdo com outras
técnicas. Nesta pesquisa, adotamos a segunda alternativa de uso.

Segundo Thompson (1998:254), o(a) pesquisador(a) que deseja ser bem

sucedido(a) em seu trabalho deve possuir:
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e interesse e respeito pelo(a)s outro(a)s como pessoas e flexibilidade nas
reacOes em relacéo a ele(a)s;

e capacidade de demonstrar compreensdo e simpatia pela opinido dele(a)s;

e disposicao para ficar calado(a) e escutar;

e capacidade de resistir a tentacdo de discordar do(a) informante ou de Ihe
impor suas proprias idéias.

Nesta pesquisa, adotamos a classificacdo de entrevistas proposta por Fontana &
Frey (1994:361), que as divide em estruturadas e ndo-estruturadas e semi-estruturadas, de
acordo com a condicdo de serem mais ou menos dirigidas. Cruz Neto (1998:58) afirma que
na entrevista ndo-estruturada ou aberta, o(a) entrevistado(a) aborda livremente o tema
proposto, enquanto que na estruturada sdo empregadas perguntas formuladas
antecipadamente. As entrevistas semi-estruturadas sdo decorrentes da articulacdo das
modalidades estruturada e ndo-estruturada.

Déo suporte a esta pesquisa entrevistas ndo-estruturadas e semi-estruturadas. Tais
entrevistas foram gravadas em audio e degravadas para, entdo, serem analisadas pelo
pesquisador.

Inicialmente, fizemos, dia 3/9/2001, uma ampla entrevista piloto® para mapear o0s
aspectos vinculados a aprendizagem autbnoma que nos propomos a investigar.
Posteriormente, foram feitas entrevistas especificas envolvendo aspectos das bases de
conhecimento sobre o papel do(a) professor(a), “o bom aprendiz de linguas”, estilos de
aprendizagem, estratégias de aprendizagem e autonomia do(a) aprendiz. Nessa segunda fase

de entrevistas, concluida no dia 3/6/2005, foram dados, em cada sessdo de entrevista,

% Essa entrevista e as que a sucederam tiveram como insumo pesquisas bibliogréficas sobre os temas
abordados nelas.
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insumos sobre o tema a ser abordado. Ao compararmos a entrevista realizada no primeiro
momento com as realizadas posteriormente, ndo percebemos a ocorréncia de divergéncias
significativas.
2.8 — Os procedimentos de analise dos dados

Entendemos que, nas pesquisas de orientacdo qualitativa, a analise de dados deve ser
uma constante. Traduzimos esse entendimento em andlises realizadas durante todas as
etapas da pesquisa relatada nesta tese.

Ilumina o processo de analise de dados de nossa pesquisa a definicdo proposta por

Bogdan & Biklen (1998:157), a seguir transcrita:

A andlise de dados é o processo sistematico de exploragdo e organizacdo de transcricdes de
entrevistas, notas de campo e outros materiais que vocé acumula para ampliar sua propria
compreensdo sobre eles e para capacita-lo(a) a apresentar o que vocé descobriu para o(a)s outro(a)s. A
analise envolve trabalhar com os dados, organiza-los, dividi-los em unidades manejaveis, sistematiza-
los, identificar padrdes, descobrir o que é importante, o que é para ser apreendido e decidir o que vocé
contara ao(a)s outro(a)s.

A identificacdo de padrdes mencionada na definicdo de analise de dados proposta
por Bogdan & Biklen (op. cit.) possibilita a saliéncia do que eles chamam de “categoria”.

No contexto da pesquisa qualitativa, categoria € assim definida por Gomes
(1994:68):

A palavra categoria, em geral, se refere a um contexto que abrange elementos ou aspectos com
caracteristicas comuns ou que se relacionam entre si. Essa palavra esta ligada a idéia de classe ou
série. As categorias sdo empregadas para se estabelecer classificagdes. Nesse sentido, trabalhar com
elas significa agrupar elementos, idéias ou expressdes em torno de um conceito capaz de abranger
tudo isso. Esse tipo de procedimento, de um modo geral, pode ser utilizado em qualquer tipo de
analise de pesquisa qualitativa.

O autor (op. cit.) prossegue afirmando que “as categorias podem ser estabelecidas
antes do trabalho de campo, na fase exploratdria da pesquisa, ou a partir da coleta de dados”.

Ao longo da pesquisa, foram ratificadas as seguintes categorias, estabelecidas,
com o suporte de investigac@es bibliograficas, no inicio da pesquisa relatada nesta tese:

e 0 bom aprendiz de linguas;
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e estilos de aprendizagem;

e estratégias de aprendizagem;

e autonomia;

e 0 papel do(a) professor(a) na aprendizagem autdbnoma.

Complementam essas cinco categorias dados relativos aos topicos “carreira
profissional e proficiéncia em lingua inglesa” e “o programa de idiomas do Banco do
Brasil”.

Dentre as diversas possibilidades de analise de dados qualitativos (Fetterman,
1998; Bogdan & Biklen, 1998; Merriam, 2001 e Richardson, 1994, por exemplo), as
categorias serdo analisadas a luz da cristalizacdo, haja vista o fato de que essa metodologia
de analise mostrou-se a mais compativel com a natureza dos dados coletados e com a
definicdo de autonomia proposta por Paiva (2002a), que é norteadora desta pesquisa.

Ao fazermos essa op¢do metodoldgica, achamos conveniente, até para legitimar
nossa escolha, mostrar a comparacdo entre a cristalizacdo e outra metodologia bastante

consagrada nas pesquisas qualitativas. Segundo Richardson (1994: 522),

nas pesquisas tradicionalmente apresentadas, valorizamos a triangulacdo como
método...Naquele processo, o(a) pesquisador(a) dispde de “diferentes métodos” — tais como
entrevistas, exploracdo de dados coletados e checagem de documentos — para “validar” suas
descobertas. Esses métodos, entretanto, compartilham os mesmos principios, incluindo a
suposicdo de que existe um “ponto fixo” ou “objeto” que pode ser triangulado, mas no género
textual misto pés-moderno®, ndo triangulamos, cristalizamos. Entendemos que ha bem mais do
que “trés lados” a partir dos quais podemos analisar o mundo®*’

% No género textual misto, o(a) pesquisador(a) transita liviemente entre os géneros literario, artistico e
cientifico, geralmente rompendo os limites de cada um deles. Nessa producdo textual, o(a) pesquisador(a)
pode fazer diferentes interpretacdes sobre 0 mesmo tépico.

% Nossa tradugdo livre do texto: In traditionally staged research we valorize “triangulation” as a method.....
In that process, a researcher deploys “different methods” — such as interviews, exploration of census data, and
document checking — to “validate” findings. These methods, however, carry the same domains assumptions,
including the assumption that there is a “fixed” point or “object” that can be triangulated. But in
postmodernist mixed-genre texts, we do not triangulate; we crystallize. We recognize that there are far more
than “three sides” from which to approach the world.
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A autora (ibidem) prossegue defendendo que a metodologia mais adequada para
a “validacdo” em textos pds-modernistas ndo € o tridngulo — um objeto bidimensional fixo.
Para ela, é melhor ter como referéncia o cristal, que combina simetria e esséncia com
infinita variedade de formas, transmutagdes, multidimensionalidades e angulos de
abordagem. Segundo a autora, os cristais crescem, mudam, se alteram, mas ndo sdo amorfos.

Richardson (ibidem) prossegue sua defesa da cristalizacdo afirmando que 0s
cristais sdo prismas que refletem as exterioridades e as refratam dentro de si, criando
diferentes cores, padrBes e ordens, dispersando-os em vérias dire¢des. O que nds vemos
depende do nosso ponto de observagdo. A mudanca da triangulacdo para a cristalizagéo
compreende sair da geometria plana e adotar a metéfora da luz, que envolve tanto ondas
quanto particulas.

A autora (ibidem) prossegue afirmando a supremacia da cristalizacdo nos
assegurando que os processos nela envolvidos desconstroem a idéia tradicional de
“validade” e nos levam a ver que ndo existe uma verdade Unica e como o0s textos validam a
si proprios.

Seliger & Shohami (2001:201) esclarecem que as técnicas de andlise de dados
qualitativos lidam com dados ndo-numéricos e unidades linglisticas nas formas oral ou
escrita.

Nesta pesquisa, os dados analisados derivaram de documentos, fotografias e

entrevistas.

37 Janesick (1994: 215) relativiza essa voz ao afirmar que, apesar de o termo ter sido utilizado, originalmente,
por topdgrafos, para descrever o processo de localizagdo da interseccdo de trés pontos, ndo significa que, na
pesquisa qualitativa, triangulacdo seja, apenas o uso de trés métodos ou perspectivas.



133

2.9 — Redigindo a historia de vida

Entendemos que a redacéo da histdria de vida é parte essencial do processo de
pesquisa. O descuido nessa etapa pode limitar a disseminacdo de idéias sobre as quais
poderdo ser estabelecidas relevantes bases de conhecimento. Merriam (2001:220) endossa 0
que afirmamos ao mencionar que a pesquisa sera de conseqiiéncias limitadas se for
divulgada precariamente.

Segundo Merriam (ibidem), o dado mais importante no processo de relato de
uma pesquisa é levar em conta o(a)s seus/suas provaveis leitore(a)s. No caso da pesquisa
relatada nesta tese, sdo dois 0s norteadores do processo de escrita: 0 cumprimento da
exigéncia académica e o compromisso de oferecer, a titulo de reciprocidade, ao participante
da pesquisa e a instituicdo na qual ele estd inserido, um texto que aborde, de forma
sistematizada, os processos de aquisicdo autbnoma de uma lingua estrangeira. O texto pode
beneficiar outro(a)s aprendizes inserido(a)s em contextos profissionais que poderdo
usufruir, vicariamente, dele.

A reconstituicdo da histdria de vida do participante desta pesquisa é orientada,
em parte, pela afirmacdo de Thompson (1998:43), segundo a qual “a histéria ndo deve
apenas confortar, deve apresentar um desafio e uma compreensdo que ajude no sentido da
mudancga”.

Devido ao fato de ser uma historia muito bem sucedida, rememorar a trajetoria
de Newton pode parecer uma pratica narcisistica, em relacdo a ele, e estabelecedora de uma
zona de conforto, para o pesquisador, haja vista que ele ndo tera de lidar com assuntos
polémicos e/ou controversos, o que é inveridico. Na verdade, os méritos dessa historia séo o

potencial de ela langar luzes sobre o processo autdbnomo de aquisicdo de inglés e a
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possibilidade de ela inspirar o(a)s leitore(a)s/aprendizes para que reorientem esforcos de
aprendizagem na direcao do éxito.

Ao escrevermos a historia de Newton, percebemos que a cronologia, que em
geral serve de pano de fundo para o género textual histéria de vida, nem sempre foi
apresentada de modo linear nela. Além disso, ha alguns hiatos referentes a fases da vida de
Newton. Decidimos assimilar esses dois fatores, pois sabemos que os lapsos de memoria sao
inerentes a condicdo humana e entendemos que lancar méo de artificios para dissimula-los
seria expurgar da pesquisa a vida humana e o seu aspecto subjetivo.

Na Pés-Modernidade, o género histéria de vida, bem como outros que relatam
pesquisas qualitativas, ndo segue um canon rigido. Ao referir-se as diversas possibilidades
de escritura desses textos, Richardson (1994:524) afirma que as praticas de escrita podem
melhorar a forma tradicional de fazer relatos, tornando, assim, o texto mais atraente.

Para a autora (ibidem p. 516), a etapa de redagcdo de uma pesquisa extrapola o
papel de atividade de conclusdo e tem carater de ferramenta heuristica, que pode possibilitar
o aprofundamento da descoberta e a analise do topico investigado, além de desvelar a
relacdo pesquisador(a)/pesquisa, 0 que torna forma e contetdo indissociaveis.

Optamos por adotar, no processo de coleta de dados para a elaboracdo da historia
de vida de Newton, o modelo dialdgico apresentado por Pineau & Le Grand (1993: 102).
Tal modelo envolve o estabelecimento de cooperacéo entre o(a) participante da pesquisa e
o(a) pesquisador(a) para analisar o observado quanto ao sentido e a coeréncia.

Na escritura desta tese optamos pelo uso dos aportes teoricos relativos as

metaforas, a intertextualidade e ao presente etnogréfico, que passamos a discutir.
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Richardson (op. cit.: 519) afirma que a metafora é a coluna vertebral da escrita,
pois, como a coluna, ela suporta pesos, permite movimentos, esta localizada préximo a
superficie e une as partes em um todo funcional e coerente.

Paiva (2002b) identifica na metafora um facilitador na conducdo de seu
memorial. Foi essa identificacdo que lhe possibilitou produzir um texto fluido e estimulante.

Nesta tese, o fio condutor é a metafora da viagem. Essa opcdo nos permitiu
utilizar um rico campo semantico e guarda forte identidade com as idéias de movimento,
avango e progresso, que estdo contidas, também, no campo semantico da educacao.

A intertextualidade® ajuda, acreditamos, a estabelecer uma aderéncia do(a)
leitor(a) ao texto desta tese ao atrai-lo(a) com o apoio de um texto ja introjetado na meméria
textual coletiva.

A intertextualidade presente no titulo desta tese e nas se¢des do capitulos tem
como referéncia excertos de letras de can¢Ges da Mdsica Popular Brasileira e de poemas.

O presente etnografico é, segundo Fetterman (1998:124), um recorte da vida —
uma imagem congelada. Esse aporte tedrico sugere que a cultura estudada permanece
imdvel ao longo dos anos, inclusive no periodo posterior ao descrito no relatério da
pesquisa, 0 que confere consisténcia aos textos e lhes da um carater de perenidade.

Com o apoio desses trés aportes tedricos e tendo como referéncia a nao-rigidez
quanto a forma dos textos que relatam pesquisas qualitativas (Richardson, 1994: 524 e
Merriam, 2001:227), decidimos intercalar a narrativa da histéria de vida de Newton com

excertos de falas de aprendizes do AMFALE. Pareceu-nos mais adequado optarmos pela

% A noco de intertextualidade foi introduzida na Teoria Literaria na década de 60 por Kristeva (1974) e teve
como antecedente o conceito de dialogicidade proposto por Bakhtin (1992).
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apresentacéo diferenciada como forma de realcar a historia de vida dele, ao tornar sua leitura
mais fluida com o uso da narrativa.

Quanto ao fato de a histdria estar narrada na terceira pessoa e a eventual
possibilidade disso comprometer a qualidade da pesquisa, € esclarecedor mencionar a bem
sucedida experiéncia de Bateson (1990), que produziu, na terceira pessoa, textos vigorosos
sobre experiéncias femininas.

Esclarecemos que, apesar de afirmarmos que estamos escrevendo a histéria de
vida de Newton, esta além dos propoésitos desta tese reconstituir toda a sua biografia. Na
verdade, nossa proposta é trabalhar com o recorte dessa biografia relativo a trajetoria dele na
aquisicdo de inglés. O uso do termo “histéria de vida” justifica-se pelo fato de essa ser a
denominacdo adotada na taxonomia relativa as pesquisas qualitativas.

A escritura da historia de vida de Newton, que serd apresentada no proximo
capitulo, tem como inspiragdo Dewey (1997)*°, para quem o exame da experiéncia é a chave
para a educacdo. Segundo esse autor, precisamos compreender como a experiéncia ocorre, a
fim de viabilizarmos uma educacdo que beneficie os individuos e a sociedade, tanto no
presente quanto no futuro.

Diario de Bordo

A elaboracdo deste capitulo metodolégico envolveu o esclarecimento quanto a
opcdo metodoldgica pelo estudo de caso (Merriam, 2001), a explicitacdo dos principios da
historia de vida (Bogdan & Biklen, 1998, inter alia), a exposicdo da Teoria Social Cognitiva
(Bandura, 1972, 1986), as apresentacOes do participante da pesquisa e do projeto AMFALE,

a descricdo do contexto da pesquisa, a identificacdo dos principios éticos norteadores da

% 0 livro Experience and education foi publicado, originalmente, em 1938, pela Editora Collier Books, de
Nova lorque.
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pesquisa (Punch, 1994), o esclarecimento quanto a instrumentos/procedimentos de coleta de
dados (Miles & Huberman, 1984, inter alia), a exposi¢éo dos processos de analise (Bogdan
& Biklen, 1998) e a apresentacdo dos processos envolvidos na escritura da historia de vida
do participante da pesquisa (Merriam, 2001).

Sdo, portanto, essas as bases de conhecimento que dardo suporte ao proximo

capitulo, no qual serdo apresentados e analisados os dados da pesquisa relatada nesta tese.
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Capitulo 3

Caminho que se fez caminhando: apresentacéo e anélise dos dados da pesquisa

Neste capitulo, serdo apresentados e analisados, com o suporte da teoria exposta no
capitulo 1 desta tese, os dados relativos ao processo de autonomia de um aprendiz de inglés
inserido em contexto profissional. lluminardo esse trabalho os principios metodologicos de
estudo de caso, mais especificamente das historias de vida, abordados no capitulo 2.

Na reconstituicido da histéria de vida do participante da pesquisa’® emergiram,
fundamentadas em pesquisas bibliograficas sobre o processo de construcdo das bases de
conhecimentos sobre autonomia e carreira profissional e nas narrativas de Newton, as
categorias relativas ao bom aprendiz de linguas, aos estilos de aprendizagem, as estratégias
de aprendizagem, ao papel do(a) professor(a) e ao binébmio carreira profissional e
proficiéncia em lingua inglesa.

Reconhecemos que, por maior que tenha sido nosso empenho em relatar as
experiéncias de aprendizagem do participante da pesquisa, havera areas nao abordadas.
Esses hiatos tém motivacdo dupla. O primeiro motivo € que, mesmo contando com 0 apoio
tecnologico nas gravagdes de entrevista, tornou-se impossivel reproduzir ipsis verbis as falas
do participante da pesquisa, pois, para darmos organicidade ao trabalho, tivemos que dividir
as entrevistas em categorias e optar pelo que nos pareceu mais relevante. O segundo motivo
é que, por maior que seja a capacidade de o participante trazer a tona fatos de sua vida
ocorridos ha muitos anos, ele ndo os pode recuperar na totalidade. Esses hiatos néo

representam, acreditamos, demérito, pois, melhor té-los do que reconstituir uma historia de

0 A versdo integral da historia de vida de Newton esta disponivel no anexo 6 desta tese.
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vida com uma riqueza de detalhes tal que a tornasse fantasiosa, e, por isso, inverossimel,
como o fez Betto (2002).

Os hiatos que mencionamos nao ofuscardo, na histéria narrada a seguir, a
capacidade que as historias de vida tém de desvendar o processo de aquisicdo de uma lingua
estrangeira. Pelo contrario, permitirdo, segundo Iser (1994), que o(a) “leitor(a) ativo(a)” os
preencha com excertos de sua historia de vida, o que favorecerdA a modalidade de
aprendizagem denominada por Bandura (1972) de vicaria.

E sob esses principios que passaremos a narrar e a analisar a historia de Newton
Ribeiro Machado Neto. Antes de comegcarmos a narrativa e as andlises, € conveniente
lembrarmos que, por tratar-se de uma reconstituicdo de histéria por categorias, em alguns
momentos a cronologia linear cedera lugar a flashbacks e/ou avancos.

No principio era a palavra

Duas coisas intrigavam o garoto de seis anos quando cruzava a via Anhangera,
sentado no banco traseiro do fusca paterno: a primeira era a menc¢ao do nome de seu tio Luiz
em vérias placas ao longo da estrada. As placas, descobriu, posteriormente, apenas
recomendavam “Luz baixa ao cruzar veiculos”. O segundo enigma era que, apesar de estar
com o processo de alfabetizagdo praticamente consolidado, algumas palavras escritas nos
outdoors ndo guardavam qualquer identificagdo com o universo que lhe era apresentado na
escola. A professora ndo trabalhava com as silabas de palavras tais como Volkswagen,
Atlantic, Shell ou General Motors. Situa-se, ali, 0 inicio da compreensdo de que a lingua que
falava ndo era a Unica existente. Essa compreensao era ratificada pelo habito paterno de
ouvir radios de ondas curtas, que transmitiam programas em outras linguas, e pelos textos

bilinglies da SelecBes do Reader’s Digest, que desafiavam o garoto a buscar eventuais
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padrdes de semelhancas entre as duas linguas que Ihe possibilitassem ter acesso a lingua
estrangeira que lhe parecia estranha.

Esse interesse precoce em desvendar os significados de linguas estrangeiras foi,
também, identificado em narrativas do Projeto AMFALE, conforme ilustra o excerto

apresentado a seguir:

Sempre gostei e desejei aprender linguas. Minha av6 paterna era Siria e sempre que podia falava em
sirio com seus filhos e netos. Lembro-me dela brava, dizendo “yala da hili si meck” (o som é esse,
mas ndo sei como escrever em sirio). Ficava encantada ao ver alguém falando em outra lingua e me
lembro nitidamente de ficar atras dela perguntando como dizer isso e aquilo em sirio. Naquela
ocasido, estava aprendendo a escrever na escola e fiz uma lista de palavras em portugués e coloquei
sua traducdo ao lado em sirio. Obviamente, coloquei a traducdo de como eu achava que a palavra
era escrita de acordo com a forma como era pronunciada e ndo a palavra propriamente dita. Nunca
me esqueci, por exemplo, que pdo em sirio € pronunciado “robis”, o que memorizei
automaticamente porque o associei a palavra “robe” em portugués (roupéo, penhoar).
<http://www.veramenezes.com/pesq_lilliane.htm>.

Como pudemos observar, sobressaem nas memorias do participante da pesquisa e
da participante do AMFALE o uso, ainda que inconsciente, de estratégias de aprendizagem
para se apropriarem das primeiras palavras em linguas estrangeiras.

Ja ciente de que havia linguas diferentes da sua, Newton comec¢ou uma jornada em
direcdo a aprendizagem da lingua inglesa. Seu ponto de partida foi querer saber como dizer
determinadas palavras em “brasileiro”. Os pais de Newton, que sempre estimularam o(a)s
filho(a)s a estudar e a buscar novas aprendizagens, percebem o despertar do interesse do
filho por inglés e matriculam Newton, entdo com oito anos de idade, em um curso de inglés
voltado para criangas. Foi nesse curso que experienciou, formalmente, escrever em inglés e
treinar a audicdo para o idioma estrangeiro. Nessa experiéncia de aprendizagem formal de
inglés, ele ndo teve, devido ao despreparo da escola que o acolheu, oportunidade, pois as
aulas eram centradas na figura da professora, nem maturidade para constatar que tinha
bastante facilidade em assimilar o que Ihe era ensinado. A falta de identificacéo, pela escola,

desse talento e o despreparo dela para lidar com um aluno bem acima da média da turma
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fizeram com que o aluno interessado comecasse a desencantar-se da aprendizagem. O livro
didatico ndo o estimulava e ja ndo apresentava qualquer atrativo. Tudo parecia-lhe simples
demais e pouco desafiador. Diante desse quadro, sé restou-lhe interromper sua trajetdria,
apos dois anos de desacertos.

O garoto que saira de Baturité (CE) com pouco mais de dois anos de idade nédo
tinha como avaliar se havia feito algum progresso no conhecimento de inglés no curso
realizado em Botucatu (SP). Na cidade para a qual seu pai, que era funcionario do Banco do
Brasil, fora transferido, faltavam-lhe oportunidades de falar inglés sem a artificialidade que
identificou nas aulas do curso de inglés para criancas e que contribuiu para que
interrompesse o aprendizado.

O fato de os pais de Newton terem investido em uma boa biblioteca para a familia
deu a ele a oportunidade de estudar autonomamente, especialmente inglés. No contexto
familiar, o autodidatismo era bem marcado. D. Maria José, mde de Newton, aprendeu a
costurar com o apoio de métodos auto-instrucionais e utilizava-se dos livros para melhorar
seu desempenho na funcdo de professora. A aprendizagem auténoma possibilitou ao Sr.
Francisco Newber, pai de Newton, conciliar a carreira de bancério com seus interesses
académicos.

Aos nove anos de idade, uma viagem de férias com a familia ao Rio de Janeiro
proporcionou-lhe sua primeira epifania relativa ao aprendizado de inglés. Ao visitar o
Corcovado, sua atencédo foi atraida pela presenca de vario(a)s falantes nativo(a)s de inglés.
Sentiu-se confortavel ao perceber que conseguia entender o que o(a)s turistas falavam. E
certo que ndo entendia muita coisa, mas entendia. O ponto alto dessa primeira epifania
ocorreu quando um dos turistas, apontando para uma praia, perguntou-lhe, em inglés, se

aquela era Copacabana. Ao responder “yes”, percebeu que transpusera um limiar, que estava
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entendendo algo fora dos limites da sala de aula. Foi nessa ocasido, acredita, que comecou a
introjecdo da crenca de que o conhecimento da lingua estrangeira podia representar um
diferencial em sua vida. Apds essa epifania, ele passou a observar mais atentamente o0s
varios caminhos que poderiam ser favoraveis a sua aprendizagem. Ele nos conta que,
raramente, incluia a instrucdo formal como alternativa de percurso.

Das narrativas do AMFALE retiramos 0 excerto, a seguir transcrito, em que se
pode observar o contentamento do aprendiz em uma epifania envolvendo o uso de inglés em
situacOes reais:

Aos 16 anos fazia pequenos quadros para vender. Morava em Niter6i e tinha de ir a Botafogo para
entregar uma encomenda. Na volta, peguei um énibus até a Praca XV para pegar a barca para voltar
a Niter6i. De repente, no dnibus, ouvi uma garotinha de uns quatro anos dizer “Mom, is that a
horse?”. Tremi de emocéo. Estava diante de uma garota de quatro que falava inglés com sua mae
sobre uma estatua de um homem em um cavalo, como as muitas que existem no Rio. Desci na
Praca XV e percebi que elas também desceram no mesmo ponto. Parei em um bar para dar tempo
para elas passarem e as segui. Entraram também na barca e sentei-me ao lado delas. Levei uns dez
minutos para ter coragem de falar com elas. Néo sabia o que dizer. Tinha receio de ndo me fazer
entender e de ndo entendé-las. Finalmente, disse “Excuse me, are you American?”. E a conversagao
comecou. Peguei o endere¢o delas no Rio e nos comunicamos por um tempo. Depois disso, perdi o
medo de falar com um estrangeiro.

Eu, a minha irma e dois primos, que também estudavam inglés, iamos frequientemente ao Pdo de
Acucar para esharrar nos gringos e comegar uma conversagdo. Comegavamos sempre com “Excuse
me” uma expressdo que nos servia bem para abordar um estrangeiro. Passavamos a tarde toda 14,
conversando e conversando.

<http://www.veramenezes.com/pesq_francisco.htm>

As memdrias do participante da pesquisa e do integrante do AMFALE revelam o
carater de reforco positivo dos episddios de epifania nos processos de aquisicao de lingua
estrangeira.

No caso do integrante do AMFALE, é digno de registro o fato de que, ao tomar o
turno, ele utiliza a forma de polidez “Excuse-me”, que € muito valorizada pela cultura
anglo-sax6nica. Tal procedimento indica que o integrante, no afd de tornar-se bilingue,

buscava, talvez até intuitivamente, tornar-se bicultural.
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Newton voltou, por insisténcia familiar, a estudar inglés dos quatorze aos dezessete
anos. Faltava-lhe, novamente, a motivagédo tdo necessaria a aprendizagem. A previsibilidade
de todas as aulas o incomodava. Além disso, 0 uso excessivo de drilling parecia-lhe muito
magante.

Apesar de, a epoca, ter tido aversdo as repeti¢cdes infinitas de estruturas da lingua
inglesa e de ter tomado contato, nos anos posteriores, com estratégias mais elaboradas e
produtivas (possibilitadas pelo uso de materiais auto-instrucionais e por contatos com
falantes nativo(a)s), Newton reconhece, atualmente, que as repeti¢cbes foram importantes na
sua aprendizagem e cita, por exemplo, a memorizagdo dos verbos irregulares.

No exemplo a seguir, retirado do corpus do AMFALE, pode-se observar mais uma
referéncia a eficacia da utilizacdo de drilling:

Adorei as aulas, que eram dadas com projecdes de slides numa tela para que repetissemos o que era
falado. Apesar de alguns tedricos ndo concordarem com muita repeticdo, foi assim que aprendi
inglés. A repeticdo era algo tdo constante, que, quando ia dormir, repetia na cama as palavras que
tinha aprendido na aula.

<http://www.veramenezes.com/pesq_francisco.htm>.

Ainda no Projeto AMFALE, podemos observar um depoimento que desabona o

uso de drilling na sala de aula:

I have been studied English since | was 14 and I’ve experimented several methodologies. My first
contact with English was in the school. The methodology used by teachers was drilling exercises.
The students had to repeat dialogues or list of words. It was so automatic that we wasn’t (sic) able
to say the list in another order or rewrite the dialogue in a different way. The students couldn’t least
(sic) use the words in a sentence. It had no communicative purposes at all**.
<http://www.veramenezes.com/i010.htm>.

As percepcdes do participante da pesquisa e dos participante do AMFALE séo

aparentemente irreconciliaveis. O fato é que, com o advento do método audio-lingual, deu-

*! Nossa tradugao livre para o excerto: Eu estudo inglés desde os 14 anos e experimentei varias metodologias.
Meu primeiro contato com inglés foi na escola. A metodologia utilizada pelos professores era a de exercicios
de “drilling”. Os alunos tinham que repetir dialogos ou listas de palavras. Era tdo automatico que nés nao
éramos capazes de dizer a lista em outra ordem ou reescrever o dialogo de um jeito diferente. Os alunos nao
eram capazes nem mesmo de utilizar as palavras em uma sentenca. Nao havia qualquer proposito
comunicativo.
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se muita énfase ao emprego de drilling. Desde a década de 40 até a decada de 60 do seculo
passado, boa parte das aulas era utilizada com o emprego de infindaveis repeticdes.
Posteriormente, com a utilizacdo da abordagem comunicativa no ensino de linguas, essa
metodologia passou a ser vista como inadequada.

Mais recentemente, hd uma tendéncia de o(a)s pesquisadore(a)s (Brown, 1994 e
Nunan, 1999) reavaliarem o valor do emprego de atividades de drilling nas aulas de linguas.
Nesse processo de reavaliacdo, emergem visdes menos ortodoxas contra o emprego dessa
metodologia. Essa nova forma de encarar o emprego de drilling fundamenta-se na distingcéo
entre drills que sdo produtivos do ponto de vista pedagdgico e 0s que ndo o séo.

Brown (1994:18), por exemplo, nos diz que alguns drills para exercitar ritmo,
acentuacdo tonica e entonacdo podem ser efetivos mas alerta que o uso ad nauseam deles
pode tornar mecénica a atividade de aprendizagem.

Ao avaliar a produtividade do uso de drills, Nunan (1999:73) afirma que 0 uso
deles em demasia, freqglientemente, dificulta o desempenho do(a)s aprendizes em situagoes
reais de comunicacdo mas ressalva que ha espaco para o uso dessa metodologia. O que ndo
se deve esquecer € que SO ela ndo basta.

Apo6s essa breve consulta a base de conhecimentos sobre o uso de drilling no
ensino de linguas, podemos inferir que as diferencas de percepg¢do quanto a importancia do
uso de drills salientadas nas vozes do participante da pesquisa e do(a)s integrantes do
AMFALE podem estar ligadas a inaptidao/aptiddo de seus/suas professore(a)s no emprego
da metodologia. Essa inferéncia tem o apoio de Widdowson (1992), que afirma ser mais
desejavel que o(a) professor(a) se adapte as necessidades do(a)s aluno(a)s do que forca-
lo(@)s a se submeterem a um processo de aprendizagem identificado com as idéias

preconcebidas dele(a).
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A escola (ir)regular

Em sua trajetoria como aluno de escolas de idiomas, Newton teve,
simultaneamente, aulas de inglés que, juntamente com outras disciplinas, compunham o
curriculo da escola regular que freglientava. Na condicdo de aluno do que é atualmente
denominado ensino fundamental e médio, teve aulas de inglés durante sete anos.

Segundo Newton, na escola regular, o ensino era mais limitado do que o era no
curso especifico de inglés, o que o tornava desmotivado. Assistia as aulas de inglés pelo
mesmo motivo que assistia as de fisica, matematica ou portugués: todas podiam reprova-lo
se ndo dispensasse um minimo de esforgo necessario para ser promovido de série. Cabia-lhe,
apenas, seguir o roteiro estabelecido unilateralmente pelo(a)s professore(a)s.

As aulas de inglés da escola regular ofereciam ao desmotivado aluno,
essencialmente, atividades de repeticdo e de memorizacdo. Tais atividades, além de serem
mondtonas, eram completamente descontextualizadas e mecanicas. Segundo Newton, as
possibilidades de a professora fazer um trabalho de qualidade eram bastante remotas, dado o
numero excessivo de aluno(a)s — 45 a 50 — por turma e os diferentes niveis de conhecimento
do(a)s aluno(a)s.

Nessas turmas, a avaliacdo oral consistia, essencialmente, em checar se o0(a)s
aluno(a)s haviam memorizado a tabela de verbos irregulares ou pequenos dialogos.

Outra limitacdo das aulas identificada por Newton foi o nivel do livro didatico
adotado pela professora. O conteudo do referido livro era muito inferior ao que ele j& sabia
de inglés e, por isso, assistir as aulas era refazer percursos conhecidos, que ja ndo lhe

despertavam qualquer interesse.
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Transcrevemos a seguir um dialogo retirado de um livro* utilizado por ele no

ensino médio:

Charles: Hi, Peter.

Peter: Hi, Charles. Do you have a cigarrete?

Charles: Yes, | do. Here they are, take one

Peter: Thank you. It is a filter cigarette, isn’t it?

Charles: Yes, it is. | like them because they are mild and cost less.
Peter: That’s why you smoke them, | suppose.

Charles: Yes. Do you need the lighter?

Peter: No, thanks, | have matches.

Charles: Well, I’ll see you later.

Diante de atividades de memorizacdo de didlogos tdo banais®, que o
desmotivavam a envolver-se na dindmica da aula, Newton utilizava o livro didatico como
suporte para desenhar grafismos. Atualmente, quando tem, por compromisso de trabalho, de
participar de reunides ou assistir a palestras pouco interessantes, ele ocupa seu tempo
fazendo pequenas esculturas de origami e desenhando ideogramas japoneses, no seu modo
peculiar de subverter a imobilidade a que tentam submeté-lo.

Desse mencionado contexto adverso, Newton lembra-se de uma pequena alegria:
certa ocasido, a professora, que buscava se afirmar diante da turma como eficiente e
rigorosa, escreveu no quadro a palavra tumbstone. Newton, entdo, um aficcionado por
filmes de faroeste, lembrou-se da grafia correta da palavra uma vez que ele a via com certa
freqliéncia nesse género cinematografico. Ao perceber o erro cometido pela mestra, ele a
corrigiu. N&o satisfeita com a correcdo, ela solicitou a um aluno que fosse buscar um
dicionario de inglés na biblioteca da escola. A consulta ao volumoso livro provou que a
grafia correta era tombstone, como Newton havia dito. Esse episddio aumentou sua
legitimidade diante do grupo, proporcionando-lhe a segunda epifania no seu processo de

aprendizagem, e reforgou sua disposi¢éo em continuar a caminhada de forma independente.

2 Ely, Alexandre. A new approach to English. Sdo Paulo: Atica, 1973.
* Entendemos que além de banal o di4logo é inadequado por tratar do habito de fumar com um pablico jovem
e sujeito a introje¢do de algo ndo saudavel.
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Quanto ao seu desempenho escolar, ele conseguia, apesar da falta de motivacéo,
obter boas notas nas provas.
Dentre o(a)s aprendizes integrantes do AMFALE colhemos opinides igualmente

desabonadoras das aulas de inglés ministradas em escolas regulares:

Na quinta série, voltei as aulas feliz da vida*. “Eu ja sabia falar inglés”. Essa era a concepgao que

eu tinha do que era falar outra lingua. Dai por diante, tive professores que me faziam “decorar” 0s
verbos, as conjugacdes e os tempos. Eca. Que horrivel era aquele inglés da sala de aula.
<http://www.veramenezes.com/039.htm>

Depois deste periodo®, voltei a ter contato com a lingua inglesa na escola, da 5% ao 12 ano do 2°
grau, pois como meu curso era Magistério, so teria inglés até esta série. Mas infelizmente, em todas
as séries era a mesma coisa, estudava durante todo o verbo To be, traduzia textos, fazia aqueles
exercicios cansativos, etc. E por isso que digo que em escola publica ndo a (sic) como se aprender
inglés. Ndo existem investimentos na area e nem tempo dentro da grade curricular. Eu ficava
sempre insatisfeita com o pouco que aprendia.

<http://www.veramenezes.com/p076.htm>

My trajectory into English territory started many years ago while | was following 7" grade class at a
public school. The class was full, about 50 students in it. Because of militarism ideology or another
stupid reason the boys and girls were separated in different classrooms and even corridors. So it is
easy to imagine a large group of boys in plenty energy confined to a small room and even worse,
restricted to a small and uncomfortable desk. Despite talking a lot, receiving hard punishment for
small things and having no rights we had no voice to complain or say nothing against anything. We
had to accept the rules as they were®.

<http://www.veramenezes.com/i017.htm>

I first got in touch with English at high junior school. I loved it by the first time because it was a
challenge as well as fun to learn a foreign language. My first teacher was fond of the Beatles; then,
she used to bring their lyrics and songs to class. However, as the school was public and did not have
material neither facility for helping her, our classes were most of the time drillings on grammar
activities. Also, we did not speak neither interact with each other in class. Our vocabulary was very
much controlled, that is, the activities had basically the same words, the same verbs to repeat. |
learned a very limited range of vocabulary and the grammar was mainly the present continuous and
simple present. Besides, | remember that | had no idea that I could practice by myself or with other
friends. | only studied for the tests without any communicative purpose. The aim of most of the
tests and activities were to analyze language structure, a language completely fragmented.

At High school the only thing that really changed at English teaching was the content. The method
remained the same: repetition of decontextualized sentences, drilling activities, no emphasis on the

* A aprendiz havia estudado numa escola de inglés durante um ano antes de estudar a lingua numa escola
regular.

* A aluna havia tido um aprendizado informal com um falante nativo de inglés antes de entrar numa escola
regular.

* Nossa traducéo livre para o excerto: Minha trajetéria na area de inglés comegou h& muitos anos na sétima
série de uma escola publica. A sala de aula era lotada — cerca de 50 alunos. Devido ao regime militar ou outra
razdo estlpida, os meninos ficavam em salas separadas das meninas. A separagdo ocorria inclusive nos
corredores. Entdo, é facil imaginar uma turma grande de garotos, cheios de energia, confinados em uma sala
pequena e, O pior, restritos a uma carteira pequena e desconfortvel. Conversavamos muito, recebiamos
castigos severos por pequenas coisas e nao tinhamos direitos, ndo tinhamos voz para reclamar ou dizer
alguma coisa contra qualquer coisa. N6s tinhamos que aceitar as regras como elas eram.
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communicative purpose that language carries, only its structure. Because of that, most of my
classmates complained a lot, which made the classes boring®’.
<http://www.veramenezes.com/i048.htm>.

Ao analisarmos o depoimento do Newton e os do(a)s participantes do AMFALE,
vemos que os problemas identificados no ensino de inglés em escolas regulares, onde a
disciplina faz parte do curriculo, pouco diferem dos encontrados nos cursos especificos da
lingua.

As falas do(a)s participantes voltam a questionar o uso constante de drills,
mencionam os exercicios descontextualizados, as atividades mondtonas, a énfase excessiva
dada ao método de gramatica/traducdo e o privilégio dado as atividades pedagdgicas
centradas na figura do(a) professor(a), com o consequente silenciamento do(a)s aprendizes.

O dado novo que surge nas narrativas do(a)s aprendizes é a men¢do do elevado
namero de aluno(a)s nas salas de aula como um dos causadores do baixo rendimento nas
escolas regulares.

Entendemos que o elevado nimero de aprendizes em sala de aula pode até explicar
0 insucesso na aprendizagem de inglés nas escolas regulares mas ndo o justifica.

Brown (1994:415-416) inclui o elevado numero de aluno(a)s em sala de aula como

uma das circunstancias adversas ao trabalho do(a) professor(a). As outras circunstancias séo

*" Nossa tradugéo livre para o excerto: Meu primeiro contato com inglés foi no nivel fundamental da escola
regular. Foi amor a primeira vista porque aprender uma lingua estrangeira representava tanto um desafio
guanto uma diversdo. Minha primeira professora gostava dos Beatles; entdo, ela costumava trazer as letras e
as musicas deles para as aulas. Entretanto, como a escola era publica e ndo tinha materiais nem recursos para
ajuda-la, a maior parte de nossas aulas era preenchida com drillings envolvendo atividades gramaticais. Nos,
também, ndo conversdvamos nem na aula. Nosso vocabulario era muito controlado, isto €, as atividades
tinham basicamente as mesmas palavras, 0s mesmos verbos para repetir. Eu aprendi um vocabulario bastante
restrito e a gramatica era principalmente o presente continuo e o presente simples. Além disso, eu lembro que
eu ndo tinha idéia de que eu podia praticar por mim mesmo ou com outros amigos. Eu apenas estudava para
as provas, sem qualquer proposito comunicativo. O objetivo da maioria dos testes e das atividades era a
analise da estrutura da lingua, uma lingua completamente fragmentada.

No ensino médio a Unica coisa que realmente mudou no ensino de inglés foi o conteddo. O método
permaneceu 0 mesmo: repeticdo de sentengas descontextualizadas, atividades de drilling, ndo havia énfase no
processo comunicativo, indissociavel da lingua, apenas sua estrutura. Devido a isso, a maioria dos meus
colegas reclamavam bastante, o que tornava as aulas mais entediantes.
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0 baixo comprometimento do(a) professor(a) com a instituicdo onde atua, a disciplina e o
uso da “cola” em provas ou trabalhos escolares.

Segundo Brown (ibid: 416), o ideal seria que as salas de aula de idiomas tivessem,
no maximo, doze aluno(a)s. Segundo ele, esse nimero € grande o bastante para promover a
interacdo entre o(a)s aprendizes e pequeno o suficiente para proporcionar-lhes abundantes
oportunidades de participagao nas aulas e atencao individual.

Reconhecendo que nem sempre é possivel trabalhar com situacdes ideais, Brown
sugere algumas alternativas para otimizar as aulas de inglés ministradas para turmas

grandes:

a) tente fazer com que cada aluno(a) sinta-se importante: aprenda o nome dele(a);

b) proponha, 0 méximo possivel, atividades interacionais que possibilitem que o(a) aluno(a)
tenha a sensacédo de pertencimento ao grupo;

c) otimize a utilizacdo de trabalhos em duplas e em pequenos grupos a fim de permitir que
o(a)s aluno(a)s participem, de fato, das atividades;

d) dé o maximo possivel de atividades de listening, utilizando audio, video e vocé mesmo(a);

e) incentive, sempre que for adequado, o(a)s aluno(a)s para que realizem, com seus pares,
atividades de correcdo, fornecimento de feedback e avaliacdo da producéo escrita;

f) peca tarefas para casa as mais variadas possiveis, de niveis mais faceis, de forma que
todo(a)s aluno(a)s consigam fazé-las, a niveis mais complexos para que o(a)s melhores
aluno(a)s sintam-se desafiados a fazé-las;

g) ndo recolha trabalhos escritos de todo(a)s seus/suas aluno(a)s ao mesmo tempo. Organize-
se de tal forma que permita vocé devolver-lhes os resultados no menor espago de tempo
possivel;

h) monte pequenos “centros de aprendizagem” nas suas aulas nos quais o(a)s aluno(a)s
possam fazer trabalhos individuais;

i) organize com seus/suas aluno(a)s grupos informais de estudo e conversagao.

Entendemos que atitudes como as propostas por Brown podem minimizar no(a)s
aluno(a)s o sentimento de ineficacia do ato de estudar inglés identificado na fala de Isabela,
que afirma “Eu nem lembro de aula de colégio até a oitava série, de inglés (sic). Eu ndo
lembro porque ndo fez diferenca na minha vida™*®,

Tendo com referéncia as pesquisas realizadas por Rubin (1975), Stern (1975) e

Naiman et al. (1978), entendemos que se aplicadas, no todo ou em parte, as sugestdes de

*8 <http://www.veramenezes.com/p063.htm>
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Brown podem transformar aluno(a)s desinteressado(a)s em bons aprendizes de inglés. Em
nossa pratica docente, desde 1987, em escolas regulares, tivemos oportunidade de constatar
a eficacia de varias das sugestdes de Brown.

Ao avaliar a fase da adolescéncia em que estudou em institutos de linguas e na
escola regular, Newton destaca como um dos raros pontos altos desse periodo o contato que
manteve com outro(a)s aprendizes. Foi nesses contatos que teve oportunidade de observar
como o(a)s bons/boas aprendizes procediam para, entdo, vicariamente, reproduzir 0s
processos de aprendizagem bem sucedidos.

A cidade de Botucatu, onde sua familia reside, € um reconhecido centro
universitario e, devido a isso, alguns/algumas de seus/suas colegas eram filho(a)s de
professore(a)s da UNESP* que haviam morado no exterior enquanto os pais faziam
mestrado ou doutorado.

Newton nos conta que, quando tinha doze anos, estudou com Carlos Augusto, que
havia morado no exterior. Foi no convivio com ele que Newton pbde observar a
superioridade das frases produzidas diretamente em inglés sobre aquelas que eram
previamente escritas em portugués e depois vertidas. Essa observacdo serviu-lhe de
incentivo para passar a produzir frases diretamente em inglés.

Para Newton, era inevitavel a comparacdo entre ele e o(a)s demais colegas que ndo
tiveram a experiéncia de morar no exterior e o(a)s que a tiveram. Ao perceber a grande
vantagem que tinham aquele(a)s que tiveram a experiéncia do convivio internacional, o
primeiro sentimento que o invadiu foi de impoténcia. Passou a acreditar que, por maior que
fosse seu empenho em cumprir as tarefas exigidas pela escola, ele jamais conseguiria falar

inglés como seus/suas colegas que tinham morado com os pais no exterior ou que tinham

49 Universidade Estadual de Sdo Paulo
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participado de intercambio.

Num segundo momento, quando ele ja estava no, entdo, Segundo Grau, comegou a
prestar atencdo, de forma mais sistematica, no desempenho de seus/suas colegas que se
destacavam nas aulas de inglés. Seu colega Pedro, por exemplo, que havia morado no estado
americano do Colorado, era um bom referencial em inglés coloquial. O passo seguinte foi
buscar reter o0 modelo que havia observado para, posteriormente, reproduzi-lo. O(a)s
colegas mais competentes na lingua atuavam, informalmente, como coaches. Newton
percebia que sua estratégia tinha sido produtiva quando recebia refor¢co do(a)s colegas e, 0
melhor de tudo, passou a ser visto como um membro do grupo que era competente em
inglés. Newton vivenciava, intuitivamente, os quatro elementos que compdem a Teoria
Social Cognitiva proposta por Bandura (1972).

Em Botucatu, era bastante freqiiente as familias enviarem o(a)s filho(a)s para
intercAmbio no exterior e receberem jovens estrangeiros para passar uma temporada no
Brasil. Nivaldo, irmdo de Newton, fez intercambio e, quando voltou, eram evidentes 0s
progressos que fizera. Newton nunca fez intercdmbio mas se beneficiou deles pois sua
familia recebeu uma adolescente chamada Chris. A presenca dessa adolescente em sua casa
proporcionou-lhe a ocasido de praticar inglés com uma falante nativa, que era algo que ele
valorizava muito. A vinda de Chris ao Brasil estabeleceu vinculos entre a familia da
adolescente e a familia brasileira que a hospedara. Foram esses vinculos que levaram a
familia de Newton a hospedar os pais de Chris, que vieram visitar a filha no Brasil. Acertada
a vinda, coube a Newton acompanhar Chris na viagem de 6nibus de Botucatu a Sdo Paulo
para receber os pais dela. Apds uma rapida apresentacdo, 0 grupo embarca para Botucatu.
Mal a viagem comegou, a adolescente dormiu e Newton ficou com a responsabilidade de,

durante toda a viagem, responder as perguntas dos americanos avidos por informacdes sobre



152

0 pais “exotico”. Os temas das perguntas eram 0s mais variados possiveis. Interessava-lhes
saber quais os destinos das ruas pelas quais os 6nibus passavam, que plantas eram aquelas
avistadas da janela do 6nibus, quais os tipos de carros mais comuns no Brasil e se a cerveja
brasileira era de boa qualidade, por exemplo. Essa experiéncia proporcionou a Newton sua
terceira epifania. Naquela ocasido, ele percebeu que conseguia se comunicar razoavelmente
bem e teve a oportunidade de tornar-se mais autoconfiante quanto a sua capacidade de lidar
com a lingua inglesa de forma satisfatdria e de tragar seu proprio percurso.
Nasce o0 bom aprendiz de inglés

Passado o desanimo inicial causado pela analise de suas caréncias no processo de
aprendizagem de inglés, Newton percebeu que podia tomar o(a)s colegas como exemplo e
buscar alternativas para superar suas deficiéncias. Essa decisdo foi fortalecida pelo interesse
dele em ter acesso a producdo cultural dos paises de lingua inglesa. Nascia, naquele
momento, o que a literatura técnica chama “bom aprendiz de linguas”.

E sob a Gtica da aderéncia do(a) aprendiz a producio/valores culturais dos falantes
da lingua-alvo que retomamos a narrativa da aprendizagem de Newton, que agora é
iluminada pela base de conhecimentos sobre o “bom aprendiz de linguas”. Convém
esclarecer que a variante cultura ndo estd explicitada em nenhuma das listas de
caracteristicas do “bom aprendiz” mencionadas na revisdo bibliografica desta tese. A
decisdo de inclusdo de tal variante estd fundamentada na afirmacéo de Brown (1994: 192),
segundo a qual as referidas listas ndo sdo exaustivas e na saliéncia dessa variavel tanto na
histéria de vida de Newton quanto nas historias de vida do corpus do AMFALE.

Newton menciona que, em determinado momento de sua adolescéncia, a aderéncia
ao “American way of life” era tal que, em alguns lugares, ele conseguia passar, pelo menos

entre brasileiro(a)s, por americano. Isso era possivel devido a grande convivéncia com
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adolescentes que haviam morado no exterior ou que eram estrangeiro(a)s fazendo
intercambio no Brasil.

Outra contribuicdo importante para seu desempenho foi a leitura da revista Mad™.
Gracas a ela, Newton teve contato com o padrdo informal da lingua inglesa, as girias, 0s
palavrGes e as expressdes idiomaticas. A estratégia favorita dele era cotejar a edicdo em
inglés com a edicdo em portugués, pois isso acelerava sua aprendizagem. A revista,
conforme podemos verificar nas duas ilustragbes a seguir, atrai o(a)s leitore(a)s pela

irreveréncia, que ja comeca na capa.
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UNLIKE OTHER GREEDY MAGAZINES THAT EXPLOIT HOT PERSONALITIES
T0 SELL COPIES, WE REFUSE TO FEATURE GUESS-WHO ON OUR COVER

50¢
CHEAP

...EVEN THOUGH WE DO A TAKE-OFF OF “HAPPY DAYS" IN THIS ISSUE.. ALONG WITH
A SATIRE OF “ALL THE PRESIDENT'S MEN" FEATURING GUESS-WHO AND-WHO

Fotografia n°3

%0 pyblicagdo humoristica americana em circulacio desde 1952 com traducéo para varios idiomas. A revista
realiza parddias acidas sobre a produgédo e valores culturais americanos. A idade média do(a)s leitore(a)s é de
17 anos, sendo que 80% ¢ do sexo masculino. No auge da popularidade, em 1974, a revista tinha uma tiragem
média mensal de dois milhGes e oitocentos mil exemplares. Atualmente, a média mensal é de duzentos e
cinquenta mil.
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Newton registra, também, a importancia das letras de musicas em inglés no seu
processo de aquisicdo da lingua. Ele identifica, no periodo em que estava na adolescéncia,
uma grande valorizacdo da producéo cultural anglo-saxdnica. Esse processo de valorizagédo
incentivava seu circulo de amigo(a)s a buscar aprender 0s sucessos musicais de entdo. Ele
reconhece Elton John e a banda Chicago como professores informais que viabilizaram a
expansdo de vocabulario e a familiaridade com vérias estruturas da lingua inglesa.

Atualmente, Newton beneficia-se de inovagfes tecnolégicas como os DVDs, a
WEB e a TV a cabo para manter-se em permanente contato com a producéo cultural anglo-
saxonica e, consequentemente, com a lingua inglesa.

Esse movimento em busca de imersdo na cultura da lingua estrangeira é tipico do
processo de aprendizagem de Newton, pois ele o reproduz na lingua japonesa, que, também,
é alvo de seu interesse. A fotografia a seguir mostra-o paramentado no momento em que

recebe o titulo de shodan® na luta oriental kendo.

> Equivalente ao primeiro nivel da faixa preta no judd.
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Fotografia n°4

Além da luta marcial, interessam-lhe a culinaria, a histéria e a religido do povo
japonés. Curiosamente, Newton é mais familiarizado com a cultura nipénica do que Leonor
Noji, sua mulher, que é descendente direta de japoneses.

Ao mencionar a importancia de imersdo na cultura como forma de adquirir a
respectiva lingua, Newton faz referéncia ao comportamento refratario e estereotipado de
alguns/algumas turistas que saem do Brasil mas ndo conseguem tirar o Pais de dentro de si.

Estdo nessa categoria, por exemplo, pessoas que, estando numa cantina italiana em Roma,
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cantam “Cidade Maravilhosa” ou organizam rodas de pagodes em plena torre Eiffel, em
Paris.Ao perceber como inadequado esse tipo de postura, Newton sinaliza conhecer quais
roteiros sdo mais favoraveis a aprendizagem.

Do corpus do AMFALE, selecionamos 0s seguintes excertos ilustrativos da

relacdo significativa entre producdo/valores culturais e aquisicao de lingua inglesa:

Se eu ficasse s6 no que é dado na sala de aula ainda estaria falando “fraiend” para “friend”. O
problema nem eram os professores nem o método de ensino, o problema era que eu simplesmente
ndo entendia o funcionamento da lingua. Com o uso da musica, dos filmes e da televisdo, o inglés
passou a existir direitinho para mim, a funcionar como lingua, a fazer sentido....
<http://www.veramenezes.com/p003.htm>

Minha aprendizagem comecou do meu contato direto com a cultura dos EUA, principalmente os
quadrinhos e o cinema. Por livre associacdo de cognatos e muitas procuras ao dicionario, aprendia
algumas palavras e expressdes. Depois, o uso freqliente de videogames forcou-me a aprender mais
para conseguir joga-los adequadamente.

<http://www.veramenezes.com/p016.htm>

Eu gostava muito de ler a revista Speak Up (procurando no dicionario as palavras). Até hoje, para
aprender mais, continuo lendo revistas importadas, presto muita atencdo nas falas dos atores em
filmes e seriados, utilizo a internet para ler matérias ou textos (disponiveis on line) que me

interessam, escuto musica americana e me interesso em saber memorizar as letras das cangdes, etc.
<http://www.veramenezes.com/p024.htm>

Podemos inferir, ap0s consulta aos excertos do corpus, que o interesse do(a)s
aprendizes pela producao cultural de paises de lingua inglesa favorece a aprendizagem dessa
lingua.

A afirmacdo de Seliger (1988:30), a seguir transcrita, relativa a aquisi¢do de
segunda lingua, é, perfeitamente, compativel com a aquisi¢cdo de inglés como lingua

estrangeira e ratifica a inferéncia que realizamos:

Ja que a linguagem € utilizada nas trocas sociais, 0s sentimentos, atitudes e motivagfes do(a)s
aprendizes em relagdo a prépria lingua-alvo, a(0)s falantes dessa lingua e & cultura afetardo a
maneira como o(a)s aprendizes responderdo aos insumos a que sao exposto(a)s.

Antes de prosseguirmos narrando a histéria de Newton sob a ética da base de
conhecimentos sobre o “bom aprendiz de linguas” e de coteja-la com excertos das narrativas

do AMFALE, cabe-nos relembrar que os insumos oferecidos a Newton antes da coleta de
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dados sobre o “bom aprendiz de linguas” sdo diferenciados daqueles oferecidos ao(a)s
aprendizes do AMFALE. Dessa diferenciacdo e da singularidade inerente a cada aprendiz,
decorrem algumas situagdes em que categorias que emergem na narrativa de Newton nédo
aparecem nas narrativas do(a)s aprendizes do AMFALE e vice-versa.

O “bom aprendiz de linguas”, segundo Rubin

Pelo que nos conta, Newton valorizava as atividades de role-playing desenvolvidas
nos cursos de idiomas por ele fregiientados. Elas eram a oportunidade menos mecénica de
aquisicdo da lingua. Essa valorizacédo é identificada com a “forte inclinagdo para comunicar-
se ou aprender por processos comunicativos” nomeada por Rubin (1975) como uma das
caracteristicas do “bom aprendiz”.

Contrariando a afirmacdo de Rubin (op. cit.) de que a desinibicdo € uma
caracteristica tipica do “bom aprendiz de linguas”, Newton é bastante introvertido,
principalmente diante de situagfes novas. Para superar a timidez ele exercita “baixar a
guarda” do senso critico, propondo-se percursos desafiadores, que envolvam a lingua
estrangeira que estd aprendendo. Ele afirma que a realizacdo de pequenas tarefas em
japonés, tais como reservar um hotel no Japdo, revestem-se de um carater de oportunidade
de auto-superacéo.

No seguinte excerto do corpus do AMFALE, podemos observar um aprendiz

ratificar a afirmacgdo de Rubin quanto a desinibig&o:

Acredito piamente que a chave para o sucesso no aprendizado de qualquer lingua esta em vencer a
timidez. Coragem e um comportamento extrovertido ajudam muito na comunicacgéo oral.
<http://www.veramenezes.com/p022.htm>

De forma bem humorada, Newton nos conta que, apds realizar uma formagéo em
traducdo simultanea, em uma escola de formacao de tradutores em Brasilia, ndo ha mais, em

seu contexto profissional, palestras ou reunides “chatas”. Se a atividade é macante, aproveita
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0 tempo que tem de permanecer nela traduzindo-a mentalmente. Ele acrescenta que vem de
casa para o trabalho tentando parafrasear e traduzir a programacdo da radio CBN®2. Essas
atividades caracterizam-se como “valorizacdo da pratica”, que € apontada por Rubin (op.
cit.) como outra caracteristica do “bom aprendiz de linguas”.

Do corpus do AMFALE, selecionamos 0 seguinte excerto caracteristico da
“valorizacdo da préatica”:

Quando eu era capaz de entender sentencas completas, eu me sentia como se eu as estivesse
produzindo. Eu me lembro lendo varias coisas em inglés: de rotulos de xampu a livros inteiros.
Atualmente, eu tenho mais de vinte familiares morando nos Estados Unidos que me mandam
muitas coisas: livros, revistas, balas, etc. Certamente, isso me motivou, sendo curioso como eu sou,
a entender qualquer coisa que estivesse escrita naquelas coisas™.
<http://www.veramenezes.com/i005.htm>

Newton nos relata que a primeira vez que entrou numa cabine de traducéo, o fez
sem estar preparado. Nessa atividade do seu curso de formacdo de tradutore(a)s nao Ihe foi
dado nenhum parametro. Tratava-se de uma tradugdo simultanea de uma palestra de um
assunto bem complexo da area médica. Ao escutar a gravacdo da traducdo que realizou, ele
pdde ver o quanto ela estava truncada, cheia de repeticdes e de hesitacfes. Apds essa
constatacdo, comecou a fazer exercicios para trabalhar as técnicas com o intuito de
pavimentar melhor o seu caminho.

Essa postura de monitoracdo da producao linglistica, que € tida por Rubin (op. cit.)

como tipica do “bom aprendiz”, é encontrada, também, no corpus do AMFALE:

Aos poucos fui abandonando habitos ja formados e comecei a monitorar minha prondncia para me
aproximar da prondncia americana, da ortografia e de certas opcOes lexicais. Acabei falando uma
mistura dos dois, ou seja, falando uma interlingua que possuia tragos das duas variantes.
<http://www.veramenezes.com/pesqg_vera.htm>

>2 Estacio que veicula apenas noticias.

>3 Nossa tradugo livre para o excerto: When | was able to understand complete sentences, | felt like
producing them. | remember reading many things in English: from shampoos labels to whole books. I have
over twenty relatives living in the US nowadays, and they’d send me many things: books, magazines,
candies, etc. It sure has motivated me, being curious the way | am, to understand whatever was written on
these things.
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O “bom aprendiz de linguas”, segundo Stern

A reconstituicdo da histdria de vida de Newton nos diz que, diante de situacfes de
contato com a lingua inglesa em que ele identifica contetdos que Ihe séo desconhecidos, ele
busca identificar caracteristicas latinas e/ou gregas, compartilhadas pelas linguas inglesa e
portuguesa, e pistas contextuais para desvendar significados na lingua inglesa. Essa atitude é
nomeada por Stern (op. cit.) como habilidade de o(a) aprendiz desenvolver seu estilo proprio
de aprender.

No corpus do AMFALE, identificamos, também, essa caracteristica, conforme

podemos observar a seguir:

Levei meus livros de inglés para a escola e ficava lendo os textos, em voz alta, para praticar a
pronuncia.
<http://www.veramenezes.com/pesq_francisco.htm>

No inicio de sua aprendizagem, Newton era mais cauteloso ao lidar com novas
estruturas da lingua inglesa mas logo sua postura comecou a ser a de arriscar-se a
experimenté-las, de enfrentar situacfes desafiadoras onde seus limites eram colocados a
prova com o intuito de avangar no conhecimento da lingua. Essa caracteristica é nomeada
por Stern (op. cit.) como tipica do(a) aprendiz que “ndo tem medo da nova lingua e, diante
dela, tem uma atitude de descontragéo”.

Newton nos relata que, tanto no processo de aquisi¢cdo de inglés quanto de outros
conteddos (lingua japonesa, informatica e culturas asiaticas, por exemplo), ele aproveita
qualquer tipo de oportunidade para autodesenvolver-se. No caso da lingua inglesa, ele
afirma que aprecia muito encontrar uma palavra nova ou um jeito diferente de usar uma
expressao idiomatica que possa incorporar, significativamente, ao seu processo de

familiarizacdo com a lingua. Essa preferéncia o identifica com o(a) aprendiz que, segundo
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Stern (op. cit.), fica “constantemente procurando significados para que possa entender os
atos de comunicacéo na totalidade deles”.

A primeira viagem internacional de Newton aconteceu em 1987 e o destino foi o
Japdo. Naquela época, ndo existia, no Brasil, TV a cabo e Internet, que pdem o(a)s
aprendizes em contato com situagdes auténticas de uso de linguas estrangeiras. Ao embarcar
no avido da Japan Airlines, em que as linguas de comunicagdo sdo o inglés e o japonés, ele
percebeu que tinha diante de si a possibilidade de utilizar o que aprendera em contextos
reais de comunicacdo. Durante a viagem, coisas corriqueiras, como pedir uma informacéo
ou ligar por telefone para fazer uma reserva num albergue, representavam oportunidades de
desempenho em japonés e/ou em inglés que eram amplamente desfrutadas. Tal atitude
guarda identidade com duas das caracteristicas atribuidas por Stern (op. cit.) ao “bom
aprendiz de linguas” ao combinar a disposicdo para praticar o0 que esta aprendendo com a
busca de utilizacdo da lingua que est& aprendendo em situagdes reais de comunicacao.

Ha&, também, no corpus do AMFALE, um exemplo de combinagdo dessas duas

caracteristicas:

Trabalhar no Palacio das Artes® foi muito importante no meu processo de aquisicdo da lingua
inglesa. Pude, pela primeira vez, praticar a lingua em situacdo real, com os turistas estrangeiros que
visitavam o Centro. Adquiri uma certa fluéncia e sou grata a prepoténcia de um americano que ao
ser informado que “the shop is shut” me corrigiu, impacientemente, dizendo “closed”. Eu repeti:
“Sorry, it is closed”. Acontecia ali a negociacdo de sentidos essencial para a aquisicdo de um
idioma. Nunca mais troquei closed por shut.

<http://www.veramenezes.com/pesq_vera.htm>

O “bom aprendiz de linguas”, segundo Naiman et al.
Das caracteristicas do “bom aprendiz de linguas” mapeadas por Naiman et al. (op.

cit.) emergiu, nas entrevistas realizadas para a reconstituicdo da histéria da formacgéo de

> O Palé4cio das Artes, situado em Belo Horizonte, é um complexo cultural composto de teatro, salas de
exposi¢do de artes plasticas e o Centro de Artesanato Mineiro, onde a narradora trabalhava como balconista
naquela ocasido.
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Newton, a que menciona o envolvimento do(a) aprendiz no processo de aquisicdo da lingua
estrangeira. Esse envolvimento é traduzido pelas incessantes buscas de oportunidades de
contato com a lingua. O contato com publicagbes escritas em inglés, a busca de
entrosamento com falantes nativos, a utilizacdo da Web e da TV a cabo como tecnologias
auxiliares nesse processo e a realizacdo de varias certificacfes internacionais de inglés para
aferir seu progresso explicitam que ha nele um envolvimento incansavel no processo de
aquisicdo da lingua-alvo e abrem-lhe novos horizontes.
O “bom aprendiz de linguas”, segundo Rubin & Thompson

O estabelecimento de metas, mencionado por Rubin & Thompson (op. cit.) como
uma das caracteristicas do “bom aprendiz de linguas”, € bem marcado na histéria de
Newton. Nela, as certificagOes internacionais ocupam, desde 1982, um papel de destaque
por serem uma forma criteriosa de tangibilizar o progresso na aquisi¢cdo. Desde que adotou
as certificacBes para aferir seus progressos, Newton obteve sucesso nas provas do CPE™,
BEC I11*° e Endorsement of Translation da Universidade de Cambridge, na de Proficiéncia
do Trinity College, na de Proficiéncia da Universidade de Michigan e obteve 643 pontos do
total de 670 do TOEFL®'.

As seguintes fotografias sdo representativas do sucesso de Newton nos exames:

> Certificate of Proficiency in English
% Business English Certificate
> Test of English as a Foreign Language
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THE UNIVERSITY OF MICHIGAN
ENGLISH LANGUAGE INSTITUTE

Ann Arbor, Michigan — United States of . America

Certificate of Proficiency in English

This is to certify that Newton Rigeiro Macwapo Neto
successfully passed the proficiency examination in English

Novemper 27. 1982 i~ Sao PauLo. BraziL

Fotografia n°5
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UNIVERSITY of CAMBRIDGE
Local Examinations Syndicate
INTERNATIONAL EXAMINATIONS

Endorsement to Certificate of Proficiency in English

This is to certify that
NEWTON RIBEIRO MACHADO NETO

reached the pass standard in the additional paper(s) named below:
TRANSLATION FROM AND INTO PORTUGUESE GRADE B

Date, place of entry and Reference No. of this examination:
DECEMBER 1997 BRASILIA 97CBR0028254

Date, place of entry and Reference No. of certificate to which this
.ndn'mnlismnchﬂ:

JUNE 1997 BRASILIA 976BR0028124
Vice-Chancelior
Ce ificate Number 5320624 University of Cambridge

Fotografia n°6

As certificagcOes feitas por Newton testam as 4 habilidades (ler, ouvir, falar,
escrever) envolvidas na aprendizagem de uma lingua. Portanto, podemos afirmar, com base
nos resultados, que ele é competente em todos os aspectos comunicativos envolvidos na
aquisicdo de uma lingua estrangeira, o que faz dele um “bom aprendiz de linguas”, um
caminhante bem sucedido.

Nas narrativas do AMFALE, encontramos, também, a eleicdo de certificacOes

internacionais para mensurar 0s progressos do(a) aprendiz:



164

When | was 16, | took a test to check my level at ICBEU and started studying there on Intermediate
4 level. After this level, |1 was supposed to start the preparatory course for Michigan Proficiency
Exam, but | had no money to go on. Then, after two years, | started studying Letras and also to
work. | saved some money for a while and took the FCE in 2001. Right after | knew | had passed, |
save some more money and took a six-month preparatory course for CAE at Cultura Inglesa. | took
the exam last December and fortunately, | passed. It was a “dream come true”, as everything in my
life, because I’ve always worked very hard to achieve what | want™.
<http://www.veramenezes.com/i006.htm>

O “bom aprendiz de linguas”, segundo Nunan
O interesse por letras de musicas em inglés, despertado ja no inicio dos contatos de
Newton com a lingua inglesa, oportunizou-lhe estabelecer recursos mnemdonicos associando
melodias e letras, possibilitando-lhe introjetar estruturas mais elaboradas da lingua inglesa.
O emprego de mneménicos, que é apontado por Nunan (op. cit.) como uma das

caracteristicas do “bom aprendiz de linguas”, aparece, também, nas narrativas do AMFALE:

Nunca me esqueci, por exemplo, que pdo em sirio é pronunciado “robis”, o que eu memorizei
automaticamente porque o associei a palavra “robe” em portugués (roupao, penhoar).
<http://www.veramenezes.com/pesq_lilliane.htm>

Newton nos conta que relativiza sua postura diante de eventuais erros que possa
cometer no emprego da lingua inglesa. Nisso, sua experiéncia como instrutor de cursos
negociais do Banco do Brasil o tem ajudado a medida em que o faz ver que deve ser menos
critico com seu desempenho e ver 0s erros como eventos inerentes a aprendizagem. Ao
trazer essa compreensdo para 0 seu processo de aprendizagem de inglés, ele se monitora

para ndo deixar o erro interromper o fluxo comunicativo.

%8 Nossa traduc&o livre para o excerto: Quando eu tinha 16 anos, eu fiz um teste no ICBEU para verificar meu
nivel de inglés e comecei a estudar 14 no nivel intermediario 4. Apds esse nivel, eu deveria comegar 0 curso
preparatorio para a prova de proficiéncia de Michigan, mas eu ndo tinha dinheiro para continuar. Entdo, dois
anos depois, eu comecei a cursar Letras e a trabalhar. Poupei por algum tempo e fiz o Teste FCE em 2001.
Logo que eu soube que tinha sido aprovada, poupei mais algum dinheiro e fiz um curso preparatorio de seis
meses para 0 CAE na Cultura Inglesa. Eu fiz o teste dezembro passado e, felizmente, fui aprovada. Era um
sonho que se tornava realidade, como tudo na minha vida, porque eu me esfor¢o bastante para alcancar o que
desejo.



165

Essa postura de tirar proveito dos erros cometidos integra o inventario das
caracteristicas do “bom aprendiz de linguas” realizado por Nunan (op. cit.) e é observavel no

seguinte excerto do AMFALE:

Enguanto aluna, sempre gostei de falar o idioma, mesmo que errasse, ndo me importava, nao tinha
medo de arriscar e ndo era timida.
<http://www.veramenezes.com/pesq_lilliane.htm>

A primeira experiéncia de Newton no uso da lingua inglesa em contexto
profissional ocorreu em 1982 e consistia em desempenhar o papel de correspondente em
linguas estrangeiras no Banco do Brasil. Ele nos conta que, naquela oportunidade,
aproveitou a facilidade que tem de escrever em portugués para redigir cartas formais em
inglés destinadas a banqueiros internacionais.

Ainda na década de 80, ele teve oportunidade de aprender e praticar a habilidade
da fala ao atuar no atendimento da area de cambio da agéncia em que trabalhava. Ele nos
relata que, em geral, seus/suas colegas de trabalho utilizavam-se de pequenos scripts
escritos para consultarem quando do atendimento de clientes estrangeiros, mas que ele logo
aprendeu a extrapolar os scripts e conversar com naturalidade com esses(a)s clientes.

Esses dois exemplos ilustram como Newton, que, até entdo, era usuario do inglés
coloquial, adquire competéncia sociolinguistica para assimilar o padrdo formal da lingua e
desempenhar adequadamente suas funcGes no trabalho. Tal fato é identificado com duas das
caracteristicas do “bom aprendiz de linguas” da taxonomia criada por Nunan (op. cit.), pois
nele vé-se que Newton tanto aprendeu diferentes estilos de fala e escrita quanto técnicas de
producéo linguistica.

O reconhecimento
A cristalizacdo envolvendo os dados obtidos em entrevistas com Newton, as

narrativas do AMFALE e as fotografias relativas a documentos dele nos permite reafirmar
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que ele é, de fato, um “bom aprendiz de linguas”. Ao fazermos essa afirmacdo, convém
retomarmos a afirmacéo feita por Brown (1994:192) e contida no primeiro capitulo desta
tese. Para esse autor, ndo se deve assumir que todos os bons aprendizes tém todas as
caracteristicas mencionadas nas listas elaboradas por pesquisadore(a)s que investigaram o
tema. O autor acrescenta, ainda, que as referidas listas ndo sdao exaustivas.

Newton, na verdade, ndo é apenas um bom aprendiz de linguas mas um bom
aprendiz no sentido amplo, como podemos ver na transcricdo da matéria de um House
Organ do Banco do Brasil*®:

O grande aprendiz

Desde pequeno, o cearense Newton Ribeiro Machado Neto, 42 anos, tem uma forma pouco
convencional de aprender as coisas do mundo. Apesar de filho de professora, jamais se adaptou ao
esquema de educacdo das escolas tradicionais. Sempre preferiu fazer as coisas ao seu préprio modo.
Um caminho que comegou a trilhar bem cedo.

Ao0s quatro anos estava alfabetizado de maneira autodidata, lendo outdoors e placas de estrada. Aos
15 anos ja era fluente no idioma inglés, mesmo sem nunca ter tido paciéncia para freqiientar cursos
regulares. “Enquanto meus colegas de classe ficavam no ““the book is on the table™, ja conseguia
manter conversas na lingua de Shakespeare. Aprendia o vocabulério lendo revistas ou fazendo
cursos por correspondéncia. Meu lema é: faca vocé mesmo”, comenta Newton, com bagagem de
uma dezena de certificados internacionais de inglés e japonés.

Os idiomas sdo, alias, uma de suas paixdes. Sua esposa, a paulista Leonor Yukimi Noji, analista
janior na Diretoria de Gestdo de Pessoas, considera 0 marido um devorador de conhecimento. “Ele
ja falava japonés antes mesmo de me conhecer”, conta essa filha de pais japoneses, casada ha 11
anos com Newton.

Ha 20 anos no Banco do Brasil, Newton — que atualmente ocupa o cargo de gerente da Diviséo de
Gestdo de Desempenho, da Diretoria de Gestdo de Pessoas — continua 0 mesmo curioso de sempre,
buscando conhecimento em varias areas. Ja fez mais de cem cursos presenciais e a distancia, entre
os oferecidos aos funcionarios do BB no Programa de Formacdo Profissional. Afinal, como ele
préprio diz, estudar é um grande divertimento. “N&o perco uma oportunidade de melhorar meu
nivel intelectual”, ressalta, prestes a concluir o MBA em Administragdo a distancia, na Heriot-Watt
University, uma universidade escocesa.

No extenso curriculo, quatro paginas sdo preenchidas com os cursos ja concluidos. Mas com tanto
aprendizado, qual sera seu método de estudo? “Leio os livros na hora do almogo, no taxi ou quando
estou na sala de espera de um consultério médico. Néo perco tempo”.

Seu esforgo é reconhecido pelo Banco. Newton costuma representar a Empresa em eventos
nacionais e internacionais, fazendo palestras sobre temas ligados a gestdo de pessoas. Seu perfil é
elogiado por Marcos Fadanelli Ramos, gerente executivo na Diretoria de Gestdo de Pessoas:

% Revista bb.com.vocé. n® 11 — novembro/dezembro 2001. p. 5.
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“Profissionais como ele tém grande capacidade de aprendizado, disposicdo para enfrentar desafios e
mais facilidade no desenvolvimento de solugdes para novos problemas”.

Em casa, Newton também encontra respaldo para investir tempo e dinheiro nos cursos mais
variados, de turismo a taquigrafia. E conta com o apoio e o estimulo da esposa. Ela diz que o casal
tem tempo de sobra para o entretenimento e o convivio familiar. Newton explica: “Tudo o que
construi foi pelo caminho da dedicacdo aos estudos e do autodesenvolvimento. Ndo consigo me
imaginar de outra maneira. Ela sabe disso”. E garante que nunca faltou tempo para namorar Leonor
e para brincar com a filha Naomi. “Procuro ndo s6 transmitir conhecimentos mas desenvolver em
minha filha o desejo de aprender a aprender”.

A analise de dados relativos a historia de vida de Newton, realizada sob a otica das
taxonomias de Rubin (1975), Stern (1975), Naiman et al. (1978), Rubin & Thompson (2001)
e Nunan (1999), que compdem a base de conhecimentos sobre o “bom aprendiz de linguas”
e a constatacdo da aderéncia de Newton a diversas categorias que compdem essas
taxonomias nos permitem assegurar que ele é, de fato, um “bom aprendiz de linguas” e que
é capaz de tracar sua trajetoria de aprendiz bem sucedido.

Se tomarmos o(a) aprendiz como uma das faces do cristal da autonomia, podemos
inferir que influenciam, positivamente ou negativamente, na simetria caracteristica dos
cristais, o0 interesse precoce em aprender linguas estrangeiras, o apoio familiar durante os
processos de aprendizagem, a inser¢do em contextos formais e informais de aprendizagem,
0s insumos, as parcerias dele(a) com seus pares e/ou professore(a)s, o interesse pela cultura
da qual é proveniente a lingua estrangeira e os niveis de aderéncia a base de conhecimentos
sobre 0 “bom aprendiz de linguas”.

Narrada e analisada a histdria de vida de Newton & luz da base de conhecimentos
sobre o “bom aprendiz de linguas”, daremos continuidade a analise tendo como referéncia a
producéo académica sobre os estilos de aprendizagem.

Tudo € uma questao de estilo
Os contatos de Newton com a instrugdo formal ao longo de sua aquisicao de inglés

ndo sdo, exatamente, 0s melhores episddios de sua histéria. Ele, como a vasta maioria de
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aprendizes de escolas/cursos convencionais de idiomas, teve seus estilos favoritos de
aprendizagem simplesmente ignorados, pois, em geral, as aulas privilegiam, erraticamente,
estilos que, muitas vezes, ndo guardam qualquer identidade com as preferéncias do(a)s
aprendizes.

Ele nos conta que, invariavelmente, as aulas comecavam com o indefectivel *““open
your books, please”, independentemente de o(a) aluno(a) preferir ouvir a ler os contetdos
da licdo. As aulas eram ministradas como se todo(a)s ele(a)s tivessem os mesmos estilos de
aprendizagem: os preferidos do(a) professor(a), e as possibilidades de alteracdo, pelo(a)s
aprendizes, dos roteiros tracados unilateralmente pelo(a) professor(a) eram nulas.

No excerto do corpus do AMFALE a seguir transcrito, podemos observar que a

aula ¢, igualmente, protagonizada pela professora:

Instituto de educacdo, Belo Horizonte, margo de 1963. Dona Zil4, minha primeira professora de
inglés inicia sua (ou sera que era a nossa?) primeira aula de inglés. Aponta para o teto e diz
“ceiling, ceiling, repeat™, em seguida aponta para o chao e diz, “floor, floor, repeat, floor”.

Volto para casa intrigada. Repito mentalmente, ceiling, floor, e ndo sei 0 que me espera naquela
aula nem, tampouco, o que a professora espera de mim. Aquela lingua ndo produzia sentido, era
apenas uma possibilidade de significacdo, uma primeiridade.

Depois de aquirido o livro didatico, Essential English de Eckersley (1960), novas sessdes de
repeticdo e, na minha mente, vou fazendo malabarismos de adivinhago para entender o significado
das frases ou traducbes carregadas de complexo de culpa, pois a ordem era pensar na lingua
estrangeira.

As mesmas palavras e, depois, frases eram repetidas ad nauseam com algumas pausas para as
queixas da professora: sua salde, seu cansaco, sua filhas....

< http://www.veramenezes.com/pesq_vera.htm>

O excerto do AMFALE, apresentado a seguir, traz o depoimento de quem atuou

tanto como aluna quanto como professora de uma mesma escola:

Gostava muito também, e até hoje gosto, de exercicios gramaticais. Além disso, 0 método do
CCAA, ao trabalhar a parte oral e auditiva primeiramente e s depois a leitura e escrita, privilegia,
ao meu ver, os alunos auditivos. Como me enquadro nesse grupo, nunca tive problemas com o
método, enquanto aluna. No entanto, ap6s comecar a lecionar neste mesmo estabelecimento,
percebi que muitos alunos ndo se sentiam seguros apenas ao ouvir o som das palavras, eles queriam
vé-las escritas. Hoje entendo que alunos com estilos de aprendizagem diferentes demandam
técnicas também diferentes de ensino.

<http//www.veramenezes.com/pesq_lilliane.htm>
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O conteudo desse excerto ratifica a afirmacdo de Ehrman (1996:60) de que a
acomodacdo do(a)s aprendizes aos estilos visual e auditivo é, muitas vezes, resultante de
uma imposicdo institucional. Entendemos que essa postura, ndo raro, desestimula o(a)s
aprendizes ao suprimir estilos ou combinacdes deles que lhes seriam mais produtivos.

O processo de reconstituicdo da historia de vida de Newton, tendo como fio
condutor a base de conhecimentos sobre estilos de aprendizagem, envolveu assimilar e
legitimar alguns hiatos, haja vista que algumas das categorias importantes na mencionada
base de conhecimentos ndo séo aplicaveis a historia de vida experienciada por ele.

Algumas das categorias estdo mais relacionadas a aprendizagem formal, enquanto
boa parte da aprendizagem de Newton deu-se de maneira informal e autbnoma. Além disso,
h&, nos processos formais de educacdo, a sobreposicao do pessoal pelo institucional.

Os estilos de aprendizagem de Newton, segundo o “modelo cebola” proposto por Curry

As entrevistas realizadas com Newton revelaram que ele tem, do ponto de vista da
aprendizagem, uma personalidade bastante pléstica. Essa condigdo permite-lhe, por
exemplo, que ele transite de sua tipica introversdo até a extroversdo, desde que motivado
pela possibilidade de realizar uma determinada aprendizagem ou ter um desempenho
linguistico mais complexo. llustram essa caracteristica as experiéncias das viagens dele ao
exterior. Nelas, ele migra, com sucesso, da introverséo para a extroversao a fim de tratar de
assuntos corriqueiros das viagens ou para ministrar cursos e palestras em inglés.

Do corpus do AMFALE, extraimos o seguinte excerto, que ilustra a migracao que

a aprendiz fez da introversdo para a extroversao:

Os professores que eu tive a partir do segundo ano na universidade eram muito bons, mas eu era
muito timida e nas aulas de inglés eu nunca falava a menos que o professor fizesse uma pergunta
diretamente para mim. Eu tinha muito medo de cometer erros ao falar. Comecei entdo a ensinar a
lingua e dessa forma eu me obrigava a falar mais usando o idioma. Comecei também a usar mais as
oportunidades de fala que eu tinha tais como falar com os colegas em inglés dentro e fora da sala de
aula e ir a lugares onde as pessoas iam para se comunicar em inglés.
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Algum tempo depois tive a melhor oportunidade de todas. Fui aos Estados Unidos. Fiquei pouco
tempo, mas tive oportunidade de me comunicar muito. Fiquei um més e meio visitando uma
universidade e Ia os professores diziam que meu inglés era muito bom, que eu quase ndo tinha
sotaque, que era dificil saber qual era a minha lingua materna. Esses comentarios me fizeram muito
bem porque até entdo eu pensava que eu tinha um inglés ruim. L& eu andava sempre com um
caderninho anotando tudo que eu via ou ouvia em inglés. No final da minha viagem, eu ja estava
utilizando expressfes até entdo desconhecidas para mim e tive bastante influéncia do inglés
americano na minha prondncia, j& que até entdo eu falava um inglés mais proximo do inglés
britanico por ter sido essa a variedade que eu aprendi na univesidade.
<http://www.veramenezes.com/p031.htm>

Sob a otica do processamento de informacao, Newton deixou transparecer, durante
0 processo de reconstituicdo de sua histdria, que ele é, predominantemente, um observador
reflexivo. Essa condicdo € muito saliente, por exemplo, quando realiza tradugdes
simultaneas. Ele nos conta que, muitas vezes, ndo consegue captar todas as palavras que
deveria traduzir, entdo, de posse de alguns elementos da fala, ele consegue reconstitui-la
para, entdo, realizar a traducdo. Essa acdo criativa ocorre, segundo ele, dentro do timing
exigido pela traducdo simultanea, o que lhe permite percorrer toda a jornada que lhe é
proposta.

No corpus do AMFALE, localizamos o seguinte exemplo de processamento
criativo da informacao:

Depois que entrei nessa de internet, a coisa foi mais rapida. Eu sempre me forcei a entender o que
estava escrito em determinado lugar e tal... Na marra mesmo.

Eu sempre procuro entender o significado de expressdes e palavras que ndo conheco através do
contexto, evito a0 maximo o uso de dicionario. Acho que isso ajuda.
<http://www.veramenezes.com/p014.htm>

Quanto & camada do “modelo cebola” que trata da interacdo social, optamos por
cotejar os dados obtidos em entrevistas com 0s provenientes da aplicacdo em Newton do
instrumento desenvolvido por Reichmann & Grasha (1974) e, sempre que possivel, com

dados do corpus do AMFALE.

Em relacdo ao par de estilos de aprendizagem que identifica o(a)s aprendizes

como competitivo(a)s e colaborativo(a)s, o estilo de Newton ndo é bem definido. Ele nos
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conta que no inicio da aprendizagem prevalecia a competitividade, mas que,
posteriormente, passou a Vvalorizar construgdes mais coletivas de aprendizagem. Num
segundo momento, ele admitiu que, em algumas situacdes, ele migra para o polo da

competicdo.

Esse transito entre os dois estilos foi confirmado pela aplicacdo do teste de
Reichmann & Grasha. No teste, ficou manifesto que Newton tem niveis que o classificam
como um aluno médio tanto em competitividade (21 pontos) quanto em colaboracao (33

pontos).

Inferimos, apds andlises das entrevistas realizadas com Newton e observagdo dos
resultados do mencionado teste, que sua postura, no que diz respeito ao bindmio
competicdo x colaboracdo, é heranga do seu processo de escolarizacdo, haja vista que em
salas de aula lotadas, com cadeiras dispostas em filas e aluno(a)s quase sempre sentando-se
nos mesmos lugares, dificilmente se instalaria um ambiente que favorecesse a colaboracéo.
Some-se a isso a postura centralizadora de alguns/algumas professore(a)s e a inadequacéo

do material didatico.

Os excertos do AMFALE, transcritos a seguir, ilustram, igualmente, a limitacéo

de aulas dessa natureza:

| started studying English when | was seventeen years old. Therefore, | have been studying English
for six years. | first studied English at a Language Institute which used its own material. Such a
material had been produced by the school’s coordinator and it was composed by grammar topics
and exercises related to such contents. | used to have a one hour class and those classes were given
partly in English and most of the time in Portuguese as the objective of them was just to get through
grammar devices of English language. Also, the classroom itself was crowded with about thirty to
forty students and all of us sat down in rows as state school pupils. So, it would be very difficult to
my teacher to enable all students to speak. For that matter, the teacher talking time was too much. |
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barely learnt English at that school because there was no emphasis on communication and the
teacher herself would only focus her classes on the textbook.®
< http://lwww.veramenezes.com/i072.htm>

I was fifteen years old when | started to study English on high school. I didn’t have the opportunity
to study in English school. The teaching was traditional, based in the structural approach. It was
teacher-centered. Students didn’t speak in class, only the teacher. Learners had afraid to make
errors. The course was more focused on grammar rules, syntactic constructions, repetition of words
and sentences and so on. The class was addressed in straight line — teacher and student, student and
teacher, we didn’t have activities that made possible a larger integration among the students. There
was not pair work or group work.*

<http://www.veramenezes.com/i024.htm>

Alguns/algumas aprendizes véem no estabelecimento de parcerias colaborativas,
ainda que fora do contexto escolar, uma boa oportunidade de aprendizagem, conforme

ilustra o seguinte excerto do AMFALE:

Outro fator que contribuiu muito para 0 meu rendimento no periodo de curso livre foi um colega de
trabalho que estudava no mesmo curso em horario diferente e que tinha bastante dificuldade com a
lingua inglesa. Por isso, sempre usavamos parte do intervalo do almogo para estudarmos. Como ele
estudava num programa regular e eu num programa intensivo, em pouco tempo eu estava em niveis
mais avancados que esse colega e passei entdo a ‘conduzir' 0os encontros de estudo quase como se
fosse um professor particular. Essa experiéncia foi muito boa para o meu processo de aprendizagem
porque eu estava sempre revisando o que eu ja havia estudado para estudar com esse amigo.
<http://www.veramenezes.com/p026.htm>

Quanto ao par que classifica o(a)s aprendizes como esquivo(a)s e participantes, 0s
relatos de Newton sobre suas experiéncias em sala de aula o identificam como

marcadamente esquivo. Ele nos relata que as atividades envolvendo gramaética e traducéo, os

% Nossa tradugéo livre para o excerto: Comecei a estudar inglés quando eu tinha dezessete anos. Portanto, eu
estou estudando ha seis anos. Inicialmente, eu estudei inglés em uma escola de idiomas que utilizava seu
préprio material. Tal material havia sido produzido pelo coordenador da escola e era composto por topicos
gramaticais e exercicios relacionados a tais conteddos. Eu tinha aulas de uma hora e essa aulas eram dadas
parcialmente em inglés e, na maior parte do tempo, em portugués, uma vez que o objetivo do curso era apenas
abordar topicos gramaticais da lingua inglesa. Além disso, a sala de aula era cheia, com cerca de trinta a
quarenta aluno(a)s, todo(a)s sentado(a)s em fila como o(a)s aluno(a)s das escolas publicas. Entéo, seria muito
dificil para minha professora dar condi¢des para que todo(a)s aprendizes falassem. Por isso, ela falava a maior
parte do tempo. Eu aprendi muito pouco naquela escola, pois ndao havia énfase nos processos comunicativos e
as aulas da professora s6 eram baseadas no livro-texto.

61 Nossa traducdo livre para o excerto: Eu tinha quinze anos quando comecei a estudar inglés no ensino
médio. Eu ndo tive oportunidade de estudar em uma escola de idiomas. O ensino era tradicional, baseado na
abordagem estruturalista. Era centrado no professor. O(a)s estudantes ndo falavam na aula, apenas o professor
o fazia. O(a)s aprendizes tinham medo de cometer erros. O curso enfatizava mais as regras gramaticais, as
construgbes sintaticas, a repeticdo de palavras e frases. A aula contemplava apenas a comunicacgao
professor(a)/aluno(a)s e aluno(a)s/professor. Nds ndo tinhamos atividades que possibilitassem uma integracéo
significativa entre o(a)s aprendizes. N&o havia atividades para serem realizadas em duplas ou em grupos.
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diferentes niveis de conhecimento do(a)s aprendizes e as dificuldades do(a)s professore(a)s
em administrar as adversidades da sala de aula o levavam a total desinteresse pelas aulas de
inglés. O estilo de Newton salientado nas entrevistas foi confirmado pelo teste de
Reichmann & Grasha. Nesse teste, ele obteve 34 pontos como esquivo (alto) e 17 pontos
como participante (baixo).

No corpus do AMFALE, identificamos tanto aprendizes esquivo(a)s quanto

participantes, conforme ilustram os excertos a seguir transcritos:

Bom, comecei tendo aulas de inglés 14 no Colégio Marconi onde estudei, mas nunca levei aquilo a
sério ndo. SO descobri que eu conseguia traduzir as coisas quando eu tava no segundo ano do
segundo grau. Depois que entrei na UFMG, fiz um semestre num curso 1a do ICEx, que ndo valeu
de nada e ndo estudei mais inglés.

<http://www.veramenezes.com/p014.htm>

Lembro que em sala de aula, onde a abordagem era behaviorista (estimulo-resposta), eu sempre
acompanhava as respostas de todos os colegas como se fossem dirigidas a mim. Essa estratégia
ficou bem marcada porque um dia o professor, conversando comigo informalmente, comentou que
o fato de eu estar sempre atento poderia ser o fator responsavel pelo progresso rapido que eu vinha
fazendo, na opinido dele. Até aquele momento eu ndo havia me dado conta daquela estratégia e
entdo passei a usa-la conscientemente.

<http://www.veramenezes.com/p026.htm>

Quando buscamos verificar se Newton era mais aderente aos estilos de
aprendizagem dependente e independente, pudemos perceber que, desde o inicio de sua
caminhada como aprendiz de inglés, predomina a independéncia. Tal caracteristica
manifesta-se, ainda hoje, pela selecdo de materiais de aprendizagem, pelo estabelecimento
de metas a serem alcancadas, pela busca de oportunidades que o colocam em contato com a
producdo cultural da lingua-alvo. Essa opcéo pelo estilo independente foi, de certa forma,
dirigida pela sua percepcdo de que os atrativos, tanto os das aulas de inglés ministradas em
escolas regulares quanto os dos cursos livres, sdo restritos, uma vez que eles sdo voltados
para o atendimento de um(a) hipotético(a) aluno(a) mediano(a), pouco contemplando as
necessidades individuais do(a)s aprendizes reais. Sua reacdo diante desse quadro foi adotar

uma postura para realizar a aquisicdo da lingua de forma independente, sempre buscando
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resolver problemas especificos. Ele nos conta que, recentemente, recebeu, no seu trabalho, a
visita de um falante de inglés para tratar de um processo ligado a area de responsabilidade
socio-ambiental. Como Newton tinha que fazer a tradugdo simultanea da fala do visitante
para uma audiéncia que ndo dominava o inglés e ele ndo tinha familiaridade com a
terminologia técnica da area, ele desencadeou um processo de busca na Internet de textos
sobre o assunto, inclusive alguns de autoria do visitante, para atender a essa necessidade real
de uso da lingua inglesa. Tal atitude o capacitou a interagir com o visitante de forma
desenvolta.

O excerto de uma narrativa do AMFALE, transcrito abaixo, mostra que, da mesma
forma que aconteceu com Newton, a aprendiz buscou o estilo independente de
aprendizagem para superar a incapacidade da instrucdo formal em atender suas

necessidades:

Depois deste periodo, voltei a ter contato com a lingua inglesa na escola, da 5% ao 1% ano do 2° grau,
pois como meu curso era Magistério, s teria inglés até esta série. Mas infelizmente, em todas as
séries era a mesma coisa, estudava, durante todo o ano, o verbo to be, traduzia textos, fazia aqueles
exercicios cansativos, etc. E por isto que eu digo que em escola publica ndo ha como se aprender
inglés. N&o existem investimentos na area e nem tempo dentro da grade curricular.

Eu ficava sempre insatisfeita com o pouco que aprendia, por isto sempre pesquisava, lia entrevistas,
fazia minhas préprias tradugdes, colecionava revistas de misica pop americana, etc. até que cheguei
ao Cursinho Pré-Vestibular.

No cursinho, eu posso dizer que, com certeza, aprendi muita coisa. Pois 0 inglés era uma das
matérias das quais eu fazia todas as atividades com o0 maior entusiasmo e dedicacao.

E hoje eu posso dizer que gragas a Deus e todo o meu esfor¢o, consegui entrar na UFMG, sem
nunca ter tido condicGes de fazer um curso particular de inglés.
<http://www.veramenezes.com/p076.htm>

O cotejamento do relato colhido na entrevista com Newton com o da participante
do AMFALE destacou o papel exercido pelo estabelecimento de metas como um diferencial
no processo de aquisicdo de inglés pelo(a)s aprendizes independentes.

Ao examinarmos a histéria de Newton tendo como referéncia a base de
conhecimentos que aborda os estilos de aprendizagem sob as 6ticas multidimensional e
instrucional, pudemos observar que, nos contextos formais de instrucdo em que ele esteve

inserido em alguns momentos de sua trajetdria de aprendiz de inglés, esses dois aspectos néo
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foram levados em conta devido, principalmente, a estereotipacdo do(a)s aprendizes pelas
instituicBes, o que inviabiliza um atendimento que privilegie as diferencas individuais.

O excerto de uma das narrativas do AMFALE, a seguir transcrito, ratifica o que
afirmamos sobre a trajetéria de Newton:

The classes were mostly the same and most of my teachers wouldn’t change a comma in the lessons
(they would really follow the teacher’s guide). Besides that, we would pay little attention to
listening, grammar and writing. The only focus was speaking and that would be acquired through
lots of repetitions and drills. Another focus of this course was translation. Homework was always
the same: on the first part of it we would have to translate some sentences into English and
Portuguese. On the second part of it we would have to continue a text but | really don’t think that
helped me improve my writing skills since there was no brainstorming or any guidance to support
me as a student. &

<http://www.veramenezes.com/i019.htm>

Os estilos de Newton, segundo o0 modelo dos canais perceptivos

Ao investigarmos a relacdo da aprendizagem de Newton com os estilos perceptivos
(Dunn, Reinert apud Reid, 1987:89), observamos, de inicio, que ele, como acontece com
muito(a)s aprendizes, foi, segundo suas proprias palavras, “submetido” a atividades que
privilegiavam os estilos visual e auditivo. As atividades em sala de aula envolviam, quase
que exclusivamente, a leitura dos textos pelo(a) professor(a) e/ou pelo(a)s aluno(a)s, além
dos exaustivos exercicios de gramatica e traducéo.

A imposicéo de estilos a Newton nos contextos formais de ensino/aprendizagem de
inglés ndo impediu, contudo, que ele se beneficie de uma mescla dos estilos visual, auditivo
e cinestésico no seu percurso autdbnomo de aprendizagem ndo s6 de inglés mas de outras

areas.

62 Nossa traducdo livre para o excerto: As aulas eram sempre iguais e a maioria de meus/minhas
professore(a)s ndo mudavam uma virgula nas licGes (ele(a)s, realmente, seguiam o livro do professor). Além
disso, nés davamos pouca atencdo a audigdo, gramatica e escrita. O Unico foco era na fala, que poderia ser
adquirida por meio de varios exercicios de repeticdo de estruturas. Outro foco desse curso era tradugdo. As
tarefas eram sempre as mesmas: na primeira parte, nos tinhamos que traduzir algumas frases em inglés e em
portugués. Na segunda, n6s tinhamos que completar um texto mas eu, realmente, ndo acredito que aquilo
ajudou-me a melhorar minhas habilidades de escrita, uma vez que ndo havia brainstorming ou qualquer outra
orientacdo para apoiar-me nas atividades.
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No caso do estilo cinestésico (ibidem), nos, que ja conhecemos Newton ha algum
tempo, percebemos que ele o emprega, amplamente, para aprender sobre os gadgets®®
eletrénicos, que sdo uma de suas paixdes. Para lidar com eles, Newton prefere ir direto aos
objetos, descobrir como eles funcionam, por tentativa e erro, a ler os manuais de instrucgéo.

Acreditamos que, tanto na busca das funcionalidades dos gadgets quanto na
abordagem de novas aprendizagens da lingua inglesa, a adocdo por Newton do estilo
cinestésico de aprendizagem e da mescla de outros estilos tem como motor o desejo de
superar desafios.

No corpus do AMFALE, detectamos, também, a imposicdo ao(a)s aprendizes de

atividades identificadas com determinados estilos de aprendizagem:

My first English classes were in a public school during three years. The methodology adopted by
my teachers was the structural method: we studied the structures of sentences, memorized them and
vocabulary too. Social context didn’t exist in those classes. We also didn’t have opportunities to
practice speaking or listening. ®

<http://www.veramenezes.com/i047.htm>

No préprio corpus do AMFALE ¢é possivel constatar-se honrosas excegdes, como a

abaixo transcrita:

It is at UFMG that | have learnt English most at graduation course and at CENEX. And it is there
that I could feel the power of the communicative approach in learning a foreign language. The way
teachers used to teach grammar or literature there makes students communicate to each other and
use the language for practicing the abilities of listening, reading, writing and speaking. Moreover, it
is done in a critical way, which makes students think using the target language. The course at
CENEX follows the same line and helps graduating students improve themselves®.
<http://www.veramenezes.com/i038.htm>

8% Aqui o vocabulo é utilizado no sentido de pequenos equipamentos eletronicos.

% Nossa tradugéo para o excerto: Minhas primeiras aulas de inglés foram numa escola pablica, durante trés
anos. A metodologia adotada pelo(a)s meus/minhas professore(a)s era o método estrutural: estuddvamos as
estruturas das sentencas, as memorizavamos e aprendiamos vocabulario, também. O uso social da lingua ndo
existia naquelas aulas. N6s também ndo tinhamos oportunidades para praticar conversagdo e audi¢éo.

% Foi na UFMG que eu mais aprendi inglés, principalmente no curso de graduacdo e no CENEX. Foi la que
eu pude sentir o poder da abordagem comunicativa na aprendizagem de uma lingua estrangeira. A maneira
que o(a)s professore(a)s ensinam gramatica ou literatura la faz o(a)s estudantes se comunicarem entre si e
usarem a lingua para praticar as habilidades de audicéo, leitura, escrita e fala. E, ainda, isso é feito de uma
forma critica, o que faz o(a)s estudantes pensarem na lingua-alvo. O curso no CENEX segue a mesma linha e
ajuda o(a)s estudantes de graduacéo a se autodesenvolverem.
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Na condicdo de face do cristal da autonomia, os estilos de aprendizagem podem
influenciar de forma mais ou menos marcada na arquitetura desse cristal, dependendo do
empenho de aprendizes e professore(a)s na identificacdo e emprego dos estilos mais
produtivos ao(a)s aprendizes.

Ao concluirmos essa analise de dados sob a otica dos estilos de aprendizagem é
importante que acrescentemos que nao se deve realizar julgamentos de valor quando
detecta-se que um(a) aluno(a) é, marcadamente, identificado com este ou com aquele estilo.
O(a)s educadore(a)s e demais envolvido(a)s no fazer educacional deveriam assimilar essa
condicdo. Mais do que assimilar, deveriam oportunizar condi¢fes de aprendizagem que
contemplassem a diversidade de trajetos do(a)s aprendizes.

Ao analisarmos a historia de vida de Newton e coteja-la com as experiéncias
relatadas nas narrativas do AMFALE, pudemos observar que, em geral, ndo had um estimulo,
por parte do(a)s professore(a)s, para incentivar o realce dos estilos de aprendizagem do(a)s
aluno(a)s e que, apesar da auséncia desse estimulo, Newton tem os estilos agregados sob 0s
modelos “Cebola” (Curry, apud Griggs, 1991)°® e dos canais perceptivos (Dunn, Reinert;
apud Reid, 1987) e descobriu, por conta propria, como otimizar essa caracteristica pessoal.
Aprendiz: o ser estrategista

Nesta secdo da tese serdo evidenciadas as estratégias que despontaram, em
entrevistas e em um dos instrumentos de diagnostico de estratégias — o SILL —, como as
favoritas de Newton. A experiéncia dele com as estratégias serd, para fins de cristalizacdo de
dados, cotejada com as experiéncias de aprendizes do AMFALE com essas mesmas

estratégias.

% Conforme mencionado, anteriormente, 0 modelo denominado “cebola” é formado por taxonomias de estilos
de aprendizagem agrupadas em 4 categorias: a) dimensdes da personalidade, b) processamento da informacéo,
c) interagdo social e d) multidimensional e instrucional.
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As estratégias de aprendizagem de Newton, segundo O’Malley et al.

As entrevistas realizadas com Newton indicam que ele utiliza, dentre as trés
categorias identificadas por O’Malley e associados, as estratégias metacognitivas e as
cognitivas.

No grupo das estratégias metacognitivas, as entrevistas revelam que Newton
utiliza-se do planejamento funcional, da automonitoracéo e do auto-reforgo.

O planejamento funcional é perfeitamente identificado como uma das estratégias
favoritas de Newton no relato que ele nos fez de que, ao saber que precisara lidar com
determinado assunto em inglés, ele procura se familiarizar com antecedéncia sobre o
mesmo. Ele nos conta que ndo tem a intencdo de tornar-se um especialista sobre os varios
temas com os quais tem que lidar no contexto profissional mas ndo abre méo de
familiarizar-se, antecipadamente, com o mesmo, a fim de desempenhar, adequadamente, seu
papel.

No corpus do AMFALE, encontramos o seguinte excerto em que fica manifesto o

emprego do planejamento:

Tem uns macetes que eu uso pra decorar: uma coisa de cada vez, é claro (por exemplo, primeiro s6
0 presente, depois o futuro etc), e sempre esperar um tempo. Dizem que ndo é bom repetir tudo em
seguida. E bom dar um tempo. E durante o dia é sempre bom relembrar.
<http://www.veramenezes.com/p033.htm>

Newton tem uma visao muito peculiar sobre o uso da monitora¢do como estratégia
de aprendizagem: sua preocupacdo maior € com o ato da recep¢do pelo(a) interlocutor(a),
ele ndo tem a intencdo de ser perfeccionista. Segundo ele, essa atitude menos rigida em
relacdo a eventuais erros possibilita-lhe melhores rendimentos tanto na condi¢cdo de emissor

quanto de receptor nos processos comunicativos.
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O excerto do AMFALE, transcrito a seguir, mostra um emprego diferente da

automonitoracao:

Pressionada por feedback conflitante, resolvi optar pela variante americana, pois achava que a
possibilidade de interacdo com falantes americanos seria mais provavel, no meu contexto, em
funcdo das relacdes politica e econdmica do Brasil com os Estados Unidos. Aos poucos fui
abandonando héabitos ja formados e comecei a monitorar minha pronincia para me aproximar da
pronlncia americana, da ortografia e de certas opcdes lexicais. Acabei falando uma mistura dos
dois, ou seja, falando uma interlingua que possuia tracos das duas variantes.
<http://www.veramenezes.com/pesq_vera.htm>

Newton tem o habito de converter em auto-reforco todo e qualquer sucesso que
obtém no trato com a lingua inglesa. Esse sucesso pode ser representado pelo simples ato de
efetuar uma reserva de hotel no exterior ou por atividades mais complexas como interagir
com executivos estrangeiros ou ministrar palestras técnicas no exterior.

No corpus do AMFALE, o uso de auto-refor¢o € traduzido pelo seguinte excerto:

Os professores da faculdade me apoiavam muito, eles ndo acreditavam que eu nunca fiz um
cursinho de inglés e que eu nunca fui ao exterior, como a maioria das pessoas que falam inglés.
Acho que esses fatores os intrigavam e eles me ampararam, investiram tempo, dedicacdo e
confianga em mim. Assim, eu me tornei auto-confiante na lingua inglesa, assumi mesmo a posicao
de “eu falo inglés” (mesmo sabendo que faltava muito pra mim)
<http://www.veramenezes.com/p044.htm>

No grupo das estratégias cognitivas (O’Malley et al. 1985a, 1985b e O’Malley &
Chamot, 1990), sdo revelados, pelas entrevistas, 0s usos das estratégias de repetigéo,
prospeccao, traducdo, recombinagéo e contextualizacao.

As entrevistas revelaram que, apesar de ndo ser uma das estratégias favoritas de
Newton, ele utiliza-se da repeticdo em seu processo de aquisi¢do de linguas estrangeiras. Ele
menciona que, com 0 apoio dessa estratégia, conseguiu familiarizar-se com a tabela de
verbos irregulares ingleses e com estruturas linguisticas mais elaboradas do inglés e do

japonés.
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Nos excertos do corpus do AMFALE, a seguir transcritos, podemos observar que
tanto ha aprendizes que ndo se sentem confortaveis com a imposicdo do uso da estratégia de

repeticdo quanto o(a)s que a ela se adaptam e a legitimam:

Essential English era o livro mais importante da época e as alunas do Instituto de Educacéo se
sentiam orgulhosas de estudar no mesmo livro adotado na Cultura Inglesa de Belo Horizonte. Dona
Zila repetia, repetia e nés imitdvamos o que ela mandava (grifo nosso). Assim aprendiamos 0s
numerais, 0s demonstrativos, this e that, e algumas palavras de campos semanticos diferentes.
<http://www.veramenezes.com/pesqg_vera.htm>

Comecei a estudar inglés com 11 anos numa escola e eu fiquei 7 anos la. Usava o método da
repeticdo, hoje eu sei que se eu estivesse (sic) estudado por outros métodos eu teria aprendido mais
rapido.

<http://www.veramenezes.com/p072.htm>

Era exigéncia (grifo nosso) do professor que todos repetissem, com voz forte, as palavras lidas por
ele.
<http://www.veramenezes.com/p043.htm>

My first teacher was not so good. Her classes were not very stimulating; she used all kinds of
memorization activities in which we had to repeat a lot of time the dialogues in each lesson. | can
see that it was not communicative. For instance, there were not listening and speaking activities,
there were much repetition, therefore mistakes were forbidden, mainly pronunciation errors®’.
<http://www.veramenezes.com/i062.htm>

Estudei por seis anos e meio em uma escola de lingua. Até a metade do curso 0 método da escola
[era] audiovisual, usava muito a repeticdo, mas eu me adaptei bem, gostei dessa escola.
<http://www.veramenezes.com/p001.htm>

Adorei as aulas, que eram dadas com projecdes de slides numa tela para que repetissemos o que era
falado. Apesar de alguns tedricos ndo concordarem com muita repeticdo, foi assim que aprendi
inglés. A repeticdo era algo tdo constante, que, quando ia dormir, repetia na cama as palavras que

tinha aprendido na aula.
<http://www.veramenezes.com/pesg_francisco.htm>

Durante a realizacdo de entrevistas para reconstituir a narrativa da aprendizagem
de Newton, identificamos que, ao longo de sua vida, a estratégia de prospeccdo (O’Malley
& Chamot, 1990) envolveu desde a utilizacdo de materiais de referéncia convencionais e
com pouca tecnologia agregada, como dicionarios, revistas em quadrinhos e letras de

mausicas, até materiais que ndo foram produzidos com a intencdo de dar suporte a atividades

%7 Nossa traducéo livre para o excerto: Minha primeira professora ndo era muito boa. Suas aulas néo eram
muito estimulantes; ela utilizava todos os tipos de atividades de memorizagdo nas quais nés tinhamos que
repetir vérias vezes os didlogos de cada licdo. Eu vejo que as aulas ndo empregavam a abordagem
comunicativa. Por exemplo, ndo havia atividades de audicéo e fala, havia muita repeticdo, por isso, cometer
erros era proibido, principalmente erros de pronincia.
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de ensino/aprendizagem de inglés, mas que tém alto potencial pedagdgico e que podem ser
acessados, com o apoio de tecnologias de ponta como a Internet, a TV por assinatura e 0s
DVDs. O avanco tecnologico permite-lhe ter acesso a situagdes reais de uso da lingua e,
como conseqiiéncia, o desenvolvimento das quatro habilidades.

Os dois excertos do corpus do AMFALE, transcritos a seguir, ilustram

prospeccdes apoiadas tanto em midias convencionais quanto em midias de ponta:

Leio livros de RPG, revistas em quadrinhos, livros para a faculdade, literatura americana e inglesa.
Leio cada vez mais e mais. Converso e escrevo e-mails em inglés. Consulto dicionarios. O fato de
eu gostar da lingua ja ajuda bastante, pois eu gosto de aprender vocabulario, etc.
<http://www.veramenezes.com/p009.htm>

Cursei 0 curso béasico do ICBEU, nessa instituicdo havia muitos recursos: livros, fitas de video, fitas
cassete, sessdes de cinema, etc.

Tudo o que necessitava era o interesse do aluno em procurar estas atividades extra-classe. Eu me
dediquei bastante nessa época lia 2 livros por semana, assistia pelo menos um filme sem legenda, e
tentava ir aos filmes oferecidos pelo ICBEU. Sé parei 0 meu curso devido a indisponibilidade
financeira.

Mas hoje com o acesso a Internet baixo sempre musicas e as respectivas letras, para treinar meu
listening e prondncia.

<http://www.veramenezes.com/p032.htm>

Durante a elaboragédo da narrativa de aprendizagem de Newton, emergiu um
exemplo lapidar do uso da estratégia de tradugdo (O’Malley & Chamot, 1990). Ele nos
conta que, durante um curso que fez no Japdao, precisou escrever e apresentar trabalhos em
inglés. As atividades permitiram-lhe perceber que os conhecimentos que detinha sobre os
varios géneros textuais académicos em lingua portuguesa eram instrumentos poderosos na
“traducdo” para a lingua inglesa dos mencionados trabalhos.

No corpus do AMFALE, observamos que a estratégia da tradugdo aparece tanto

como uma demanda institucional quanto uma opcao do(a) aprendiz:

Mrs. Joyce nos pedia para ler frases em inglés para depois traduzi-las para o portugués ou nos dava
frases em portugués para traduzirmos para o inglés.
<http://www.veramenezes.com/pesq_vera.htm>

Minhas estratégias para um melhor aprendizado sdo: traducdo de mdsicas, filmes sem olhar a
legenda e a leitura de livros e revistas em inglés.
<http://www.veramenezes.com/p035.htm>
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Newton considera a estratégia de recombinacdo (O’Malley & Chamot, 1990)
muito significativa em seu processo de aquisi¢do de inglés. Segundo ele, em suas redacoes
juvenis era comum encontrar, no meio da estrutura vocabular limitada, uma construcao
super elaborada proveniente de uma letra de musica ou algum texto auténtico.

Ele nos conta que, para amenizar a aridez de aulas em que as atividades envolvem
situacBes pouco atrativas, ele lanca mao da estratégia de contextualizacdo para conferir
significado ao seu processo de aquisicdo. Tal contextualizacdo consiste em comparar 0sS
novos conteudos com contetidos que ele domina e/ou trazé-los para situagdes do dia-a-dia, 0
que possibilita-lhe alcancar seu destino no processo de aprendizagem.

O excerto do AMFALE, transcrito a seguir, ilustra um uso criativo da estratégia de

contextualizacdo (O’Malley & Chamot, 1990):

Claro que durante a aprendizagem sempre procurei estender meus conhecimentos e pratica da
lingua, procurando, através da leitura e contatos, desenvolver além do que o professor ensinava. Por
exemplo, uma das estratégias era ler as placas dos carros na rua, imaginar uma histdria sobre quem,
como sao, para onde véo, o que fazem os seus proprietarios, praticando, assim, estruturas simples,
construindo sentengas e praticando o vocabuldrio, pronuncia, etc.
<http://www.veramenezes.com/p037.htm>

As estratégias de aprendizagem de Newton, segundo Wenden & Rubin

Newton tem por principio colocar em pratica, tdo logo possivel, as novas estruturas
que agrega ao longo de sua trajetoria de aquisicdo da lingua inglesa. Ele nos conta que uma
construcdo sintatica bem elaborada que 1€ em um livro técnico integrard, certamente, seu
proximo encontro com algum executivo estrangeiro. Para ele, essa préatica ajuda a consolidar
0S novos progressos linguisticos.

No corpus do AMFALE, o uso da pratica (Wenden & Rubin, 1987) como

estratégia de aprendizagem pode ser observado no excerto a seguir:

Em casa, eu e a minha irma sé faldvamos em inglés, o que irritava um pouco a minha mae, por
julgar que estdvamos com segredos. Aos 16 anos, consegui uma correspondente americana, o0 que
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favoreceu a minha habilidade na escrita. Adorava receber as suas cartas, especialmente porque
colecionava selos. TrocAvamos fotos, calendarios, cartdes e informacfes sobre nds e sobre nossos
paises.

<http://www.veramenezes.com/pesq_francisco.htm>

Desde a época em que lhe era imposto memorizar a tabela de verbos irregulares,
por sua professora, na escola regular, Newton tem uma postura pragmatica com relagdo a
estratégia de memorizacdo: ele a utiliza desde que ela se configure, em determinada
situacdo, como a melhor alternativa ao seu processo de aquisi¢éo.

H4&, no corpus do AMFALE, um excerto onde fica explicita a limitacdo do uso da

estratégia de memorizagdo desacompanhada da competéncia sociolinguistica:

Fiquei nessa escola por uns trés a quatro anos com aquele mesmo professor, e sai de 1a me achando
habil para falar esse tal de inglés. Afinal eu tinha decorado tudo direitinho, eu sabia 16 dialogos “by
heart”.

Encontrei um suico em Salvador e produzi direitinho:

- What’s your name?

- Where are you from?

- Do you have any brothers or sisters?

Essa pergunta foi importante para encerrar o nosso dialogo. S6 mais tarde entendi porque ele foi
embora tdo desconfiado. Nem nos conheciamos e eu queria saber detalhes da familia. Depois do
acontecido, decidi voltar a estudar.

<http://www.veramenezes.com/p042.htm>

As estratégias de aprendizagem de Newton, segundo Oxford

As entrevistas com Newton a fim de mapear suas estratégias segundo a taxonomia
elaborada por Oxford ndo foram muito produtivas, pois s6 conseguimos identificar
estratégias diretas e dentro dessas uma ocorréncia de estratégia de memoria e uma de
estratégia de compensacao.

Identificamos que ele utiliza a estratégia de memoria quando ele nos conta que
utiliza-se de associacdes de raizes latinas e gregas comuns as linguas portuguesa e inglesa
para revelar significados da segunda.

A estratégia de compensacdo é utilizada por Newton, segundo ele nos conta, para

suprir déficits de vocabulario e consiste em realizar descri¢es relativas ao vocabulo que
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desconhece. Segundo ele, essa estratégia ¢ bem produtiva e o ajuda a manter o fluxo de
conversas com falantes nativo(a)s.

A aplicacdo do SILL em Newton mostrou-se muito mais eficaz na deteccdo de
seus estilos favoritos de aprendizagem do que as entrevistas.

Segundo os resultados do SILL®®, Newton sempre ou quase sempre usa estratégias
de compensacdo (média 4,83) e cognitivas (média 4,5), normalmente usa estratégias
metacognitivas (média 4,22) e afetivas (média 3,66) e usa de vez em quando estratégias de
memoria (média 3) e sociais (média 3).

De modo geral, tais resultados indicam que a utilizagdo de todos os grupos de
estratégias por Newton deve ser considerada como determinante de sua trajetéria bem
sucedida na aquisicdo de inglés.

A média 3 na utilizacdo de estratégias sociais encontra eco na pesquisa de
Pavlenko (2001:236-237), reveladora de que enquanto as aprendizes relatam a busca de
identificacdo e o estabelecimento de amizade com seus pares no processo de aquisicao, a
maioria dos aprendizes refere-se a0 mesmo processo como uma realizacdo individual.

O resultado do SILL e a afirmacéo de Pavlenko (op. cit.) sdo ratificados pelo relato
de Newton, que nos afirma ser dificil enquadrar-se em processos convencionais de
aquisicdo. Segundo ele, os atrativos de estudar em escolas de idiomas convencionais s&o
minimos, pois, em geral, o ritmo é ditado pelo(a) aluno(a) com menor desempenho dentro
do grupo e as necessidades individuais do(a)s demais aprendizes ndo sdo contempladas ou
sdo minimamente atendidas.

Tendo em vista a experiéncia bem sucedida de Newton na aprendizagem de

linguas, a obtencdo de média 3 no grupo de estratégias de memoria é legitimada por

%8 A escala varia de 1 a 5.
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resultados de pesquisa de Paiva (1997), que constatou serem o(a)s aprendizes mal
sucedido(a)s que confiam mais na memoria.

Com relacdo aos resultados nas demais categorias de estratégias — cognitivas,
compensacdo, metacognitivas e afetivas — eles sdo perfeitamente compativeis com o perfil
de bom aprendiz de Newton.

As estratégias de aprendizagem de Newton, segundo Stern

Identificamos na historia de vida de Newton o hébito de estabelecer metas de
aprendizagem. Tal estratégia integra o grupo denominado “Administracdo e Planejamento
Estratégico” da taxonomia de Stern. O uso dessa estratégia por Newton ocorre quando ele se
coloca em situacdes desafiadoras como se propor a fazer um discurso ou uma apresentacdo
em inglés ou se candidatar aos exames internacionais da lingua inglesa. Newton menciona
que o estabelecimento de metas o leva a ter que aprender, a incorporar uma nova habilidade
ou a desenvolver um novo tipo de vocabulario.

No excerto do AMFALE, transcrito a seguir, podemos ver, igualmente, a utilizagao

da estratégia de estabelecer metas com vistas ao progresso na aquisi¢ao de inglés:

Os professores que eu tive a partir do segundo ano na universidade eram muito bons, mas eu era
timida e nas aulas de inglés eu nunca falava, a menos que o professor fizesse uma pergunta
diretamente para mim. Eu tinha muito medo de cometer erros ao falar. Comecei entdo a ensinar a
lingua e dessa forma eu me obrigava a falar mais adequado o idioma.
<http://www.veramenezes.com/p031.htm>

As estratégias de aprendizagem de Newton, segundo Nunan
Dentre as estratégias que integram a taxonomia de Nunan, identificamos que
Newton utiliza-se de uma estratégia do grupo das cognitivas e uma do grupo das afetivas.
Detectamos a utilizacdo de uma estratégia cognitiva quando ele nos conta que faz
inferéncias no seu processo de aquisicdo de inglés. Tais inferéncias ocorrem,

principalmente, quando ele esta lendo um texto ou conversando com alguém e surge uma
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palavra ou expressao que lhe é desconhecida. Para superar o hiato, ele busca revelar os
significados tendo como referéncia o contexto onde se da a comunicagdo. Mais
recentemente, ele utiliza-se da inferéncia nas atividades de traducédo simultanea que realiza.

Detectamos um uso muito peculiar da estratégia afetiva de auto-avaliacdo quando
Newton nos relata que ele tem a capacidade de sentir quando faz ou ndo faz a aquisicao de
um determinado contetdo. A aquisi¢do se dd como um fendmeno de caracteristicas fisicas
que se manifesta com a sensacdo de “entrada” em sua cabeca das novas informacdes. A
auséncia dessa percepcao indica-lhe a necessidade de novos esforgos no sentido de viabilizar
a aquisicao pretendida e prosseguir em sua caminhada.

No corpus do AMFALE, identificamos, durante analise dos excertos transcritos a
seguir, a utilizacdo das estratégias cognitiva (inferéncia) e afetiva (auto-avaliacéo):

Informally | learned English through television and radio programs, talking to natives and
foreigners, at restaurants, cafés, night clubs, on the streets, in some of my workplaces, newspapers
and magazines, and so on. Getting the meaning from the context was a constant practice®.
<http://www.veramenezes.com/i009.htm>

Considero que realmente comecei a aprender inglés ao entrar para um curso livre. Confesso que me
matriculei apenas porque tinha ganhado bolsa para um semestre, pois motivagdo nao havia, s6 nao
queria perder a oportunidade.

Logo no primeiro estagio, pensei em abandonar o curso trés vezes. Estava chocada! Era tudo muito
diferente do colégio, e eu tive muitas dificuldades, especialmente no tocante as habilidades orais.
Entretanto, ndo desisti, e, no segundo semestre ja conseguia “abrir a boca na sala, ainda que
raramente. Com dois anos de curso, sentia-me mais segura, e percebia que meu interesse e
motivacdo no processo de aprendizado eram crescentes. Ao final do sexto estagio, tendo sido
destaque por empenho, compromisso e bons resultados, fui convidada a dar monitoria.
<http://www.veramenezes.com/p074.htm>

A realizacdo de entrevistas com Newton e a analise do corpus do AMFALE nos
permitiram inferir que é um dado concreto o fato de que o(a)s aprendizes ndo tém a
oportunidade de serem treinado(a)s para 0 uso das estratégias de aprendizagem por seus/suas

professore(a)s. No caso de Newton, ele descobriu, ja no inicio de sua aprendizagem, que

% Nossa traducéo livre para o excerto: Informalmente, aprendi inglés através de programas de televisdo e
radio, falando com nativos e estrangeiros, em restaurantes, cafés, casas noturnas, nas ruas, em alguns dos
meus locais de trabalho, jornais e revistas e assim por diante. Extrair o significado pelo contexto era uma
pratica constante.
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havia formas de aquisicao de inglés mais identificadas com seus estilos de aprendizagem do
que as propostas aos coletivos das salas de aula.

Consequentemente, a descoberta de estratégias mais compativeis foi, em geral,
mérito exclusivo de Newton, que, ndo raro, precisou subverter a relacdo de poder entre ele e
o(a)s professore(a)s pouco sensiveis, que 0 ignoravam como protagonista social e cultural
dos processos de aprendizagem de inglés. Ao(A)s seus/suas colegas que ndo conseguiam
realizar a subversao s restava, na maioria das vezes, o fracasso escolar. Nas narrativas do
AMFALE, o fenbmeno é idéntico.

A desconstrucdo dessa relacdo tipicamente assimétrica, caracterizada pela
imposicdo ao(a)s aluno(a)s de estratégias de aprendizagem incompativeis com as trajetérias
humanas dele(a)s, passa pela migracdo da preocupacao historica de bem ensinar para uma
pedagogia mais sensivel, mais preocupada com 0s processos de aprendizagem. Dessa
migracao decorrerdo parcerias mais bem sucedidas no processo ensino/aprendizagem.

O alto nivel de interesse de Newton em tornar-se proficiente em inglés o levou,
conforme vimos nesta secdo, a utilizar-se de estratégias classificadas nas taxonomias
propostas por O’Malley et al. (1985a, 1985b e 1990), Wenden & Rubin (1987), Oxford
(1990a), Stern (1992) e Nunan (1999).

As estratégias de aprendizagem influem na configuragdo do cristal da autonomia
proporcionalmente ao numero delas agregadas pelo(a) aprendiz ao seu repertério, a
capacidade de o(a) professor(a) leva-las em conta nas atividades didaticas propostas e ao
discernimento de ambo(a)s quanto as associacdes mais produtivas entre estratégias e as

diversas aprendizagens.
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Metamorfose ambulante

Os relatos de Newton e do(a)s participantes do AMFALE confirmam os das
pesquisas de Dam (1990) e Little & Dam (1998), que indicam a relevancia do papel do(a)
professor(a) nos processos de aprendizagem auténoma. Eles indicam, também, que entre
o(a)s professore(a)s ha tanto profissionais identificado(a)s com Gregor Samsa’® quanto com
Raul Seixas’.

Newton, cuja mée, D. Maria Jose, era professora e teve muita influéncia em sua
trajetoria, nos conta que, dentre o(a)s professore(a)s de inglés que teve na escola regular,
uma delas, D. Elenice, desempenhou papel marcante em sua vida escolar. Essa professora,
segundo ele, era bastante rigorosa e cobrava muito da turma e isso compensava as
adversidades representadas por salas lotadas de aluno(a)s com diferentes niveis de
conhecimento e recursos didaticos escassos.

Apesar de as aulas da professora Elenice focarem muito a repeticdo e memorizagao
de contetdos e o estrito emprego do livro didatico, o que o deixava entediado, Newton
reconhece que elas agregaram bastante ao seu processo de aquisi¢cdo de inglés.

Ao fazer a retrospectiva do seu processo de aquisicdo de inglés, Newton identifica
que alguns/algumas de seus/suas professore(a)s ndo se reciclavam e cita como exemplo de
estagnacdo o fato de esses/essas professore(a)s terem estudado nos Estados Unidos no inicio
da década de 60 e continuarem, anos seguidos, tendo como referéncia os valores culturais

daquela época e alienado(a)s em relacdo a movimentos sociais como, por exemplo, o da

70 personagem de Franz Kafka em “A Metamorfose” para quem a mudanca é sindnimo de angustia, opressdo
e medo.

! Na letra da cancdo “Metamorfose Ambulante”, Seixas afirma que prefere ser uma “metamorfose ambulante
do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo”.
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Contracultura, que foi extremamente rico em termos de questionamento de valores
construidos historicamente pela sociedade americana.

Nessa retrospectiva, Newton lembra, reconhecido, de professore(a)s que Ihe deram
a oportunidade de contato com inputs de qualidade. Segundo ele, esse(a)s professore(a)s
permitiam que o(a)s aluno(a)s extrapolassem o contexto da sala de aula e do uso do livro
didatico para estabelecerem contato com outras fontes de informagdes. Newton nomeia
como inputs diferenciados letras de cangdes em inglés, revistas, jornais e o contato com
falantes nativo(a)s que eram convidado(a)s pelo(a)s professore(a)s para virem a escola.

Testemunha de muitas aulas centradas no(a) professor(a), Newton sentiu-se
valorizado quando lhe foi dada a oportunidade de fazer uma apresentacdo em aula cujo texto
era sobre o voo da Apolo 11. Naquela época, ele era aficionado por astronomia e viagens
espaciais e tinha uma nave de brinquedo semelhante a Apolo. Ainda que com um
vocabulério limitado, ele deu explicacfes, em inglés, sobre a nave e o funcionamento dela.
Essa oportunidade desencadeou em Newton um processo de atenuacgdo da auto-censura, que
muitas vezes o silenciou por ter medo da reacdo de professore(a)s e colegas diante de
eventuais erros cometidos por ele e o impediu de prosseguir caminhando em direcdo a
proficiéncia.

Newton menciona que deve parte do seu estilo autbnomo de aprendiz de linguas a
uma ex-professora. Essa professora, nos conta ele, mostrou-lhe que havia possibilidades de
aprendizagem de inglés em outros contextos que ndo a escola. Ele tinha, entdo, quinze anos
e uma disposi¢cdo muito grande para seguir as orientacfes da mestra.

Foi também contribuicéo de professore(a)s a orientagdo para que Newton assistisse
ao maior numero possivel de filmes sem ler as legendas. Essa orientacdo ele segue, ainda

hoje, ao assistir DVDs.
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As narrativas do AMFALE a respeito da atuacdo de professore(a)s sdo bastante
identificadas com as narrativas de Newton.

O excerto, transcrito a seguir, ilustra, simultaneamente, a legitimacdo do(a)
professor(a) exigente, da repeticdo e da memorizagdo como inerentes a0 Processo

pedagdgico e a existéncia de atitudes punitivas em sala de aula:

In classroom, | had two teachers: the ICBEU’s owner, Mrs. Soares, and another teacher called Mrs.
Gomides. Mrs. Soares was a serious, exigent woman, that traveled a lot to many countries, studied a
lot and so on and so forth because of this she wanted all the students pronouncing words as good as
they can (she made the students repeat the words many times until got the right pronunciation); she
made us memorize a list of irregular verbs (I know that sometimes this is not good but for me
helped a lot); she pretended a real situation which students should speak with foreign people and
developed their capacity in speaking; students should do all homework because she punished (with
a ‘lecture”) everyone who did not followed the course in a right way; she taught everything she
knew about other culture, the way you should behave, her experience abroad what she saw and
lived (Cultural competence), once in a while she promoted exchanges for students visit other
countries and have their own experiences and vice-versa (they could developed Sociolinguistic
competence). She tried to do the best for everyone. She taught me a lot. And, Mrs. Gomides taught
me a lot, too. When was studying at this course, | got a chance to know other country but my father
did not allow me to go. Then, I did not travel and | did not have the opportunity to have my own
experience abroad’.

<http://www.veramenezes.com/i30.htm>

H&, também, o registro de uso ortodoxo do livro didatico:

In high school | had a teacher called Beth, who did not do anything else but follow the book by the
rules, which was reading the text and memorizing some specific words for the quiz’.
<http://www.veramenezes.com/i52.htm>

72 Nossa traducdo livre para o excerto: Na sala, eu tinha duas professoras: a proprietaria do ICBEU, Mrs.
Soares, e outra professora, chamada Mrs. Gomides. Mrs. Soares era uma mulher séria e exigente, que viajou
para varios paises, estudou muito e, devido a isso, ela queria que todos o(a)s aluno(a)s pronunciassem as
palavras o0 melhor que ele(a)s pudessem (ela o(a)s fazia repetirem as palavras muitas vezes até que as
pronunciassem corretamente). Ela nos fazia memorizar uma lista de verbos irregulares (eu sei que, as vezes,
isso ndo é bom mas, para mim, ajudou bastante). Ela simulava uma situacéo real na qual o(a)s aluno(a)s
deveriam falar com estrangeiro(a)s e desenvolver a capacidade de falar. O(a)s aluno(a)s deveriam fazer todos
os deveres porque ela punia (com um “sermao”) todo(a)s que ndo acompanhavam o curso de maneira certa.
Ela ensinava tudo que sabia sobre a outra cultura, a maneira como vocé deveria se portar, a experiéncia dela
no exterior, 0 que ela viu e viveu (competéncia cultural), de vez em quando ela promovia intercambios para
o(a)s aluno(a)s visitarem outros paises e terem suas proprias experiéncias e vice-versa (ele(a)s podiam
desenvolver a competéncia sociolingliistica). Ela tentava fazer o melhor para todos. Ela me ensinou muito e
Mrs. Gomides, também. Quando eu estava fazendo esse curso, tive a oportunidade de conhecer outro pais mas
meu pai ndo me permitiu ir. Entdo, eu ndo viajei e ndo tive a oportunidade de ter minha experiéncia no
exterior.

7 Nossa tradugdo livre para o excerto: No ensino médio, eu tive uma professora chamada Beth, que néo fazia
nada além de seguir estritamente o livro, que era leitura do texto e memorizacao de determinadas palavras
para o teste.
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A identificacdo, pelo(a) aprendiz, da necessidade de reciclagem dos conhecimentos

do(a) professor(a) pode ser observada no seguinte excerto:

Bom, eu gosto de inglés desde que eu estava na oitava do fundamental. Eu estudava la como
disciplina do ensino fundamental. Passei pro ensino médio e tive uma experiéncia muito ruim, os
métodos eram tdo antiquados, a professora mandava fazer etiquetas no canto de cada pagina com
seu nome e nimero pra poder checar. Era muito antiquado, e mandava a gente decorar listas de
verbos. Entdo eu pensei que deveria aprender sozinho pra poder aprender.
<http://www.veramenezes.com/p063.htm>

O excerto, transcrito a seguir, ilustra, simultaneamente, o destaque que o(a)s
aprendizes dao a boa qualidade dos inputs que recebem e o papel do estimulo na aquisicéo
de inglés:

A partir desse dia, adorava ir para o inglés, aprendi musicas (que até hoje ensino para meus alunos),
joguinhos em inglés, frases e o famoso verbo “to be”. Apesar de seu método de ensino ser
estrutural, a professora levava atividades ludicas para praticarmos o que tinhamos aprendido. Ao
final de meu primeiro ano como aprendiz de inglés, minha professora me deu uma medalha de
honra ao mérito para premiar minha dedicacdo e minhas notas elevadas. Foi assim que, aos 10 anos
de idade, gracas a querida “Tia Marlene” (era assim que minha professora de inglés, hoje ja
falecida, gostava de ser chamada por mim) e aos esforcos de minha mae, decidi que queria
aprofundar meus conhecimentos do idioma.

<http://www.veramenezes.com/pesg_lilliane.htm>

A importéncia de praticas motivadoras pelo(a) professor(a) é assim destacada:

Lembro-me da minha primeira professora, Miss Cremilda, uma professora motivadora, que fazia de
tudo para que seus alunos gostassem das aulas.
<http://www.veramenezes.com/pesg_francisco.htm>

No corpus do AMFALE ha um exemplo ilustrativo de como a orientagdo do(a)

professor(a) pode, inclusive, definir a carreira profissional do(a) aprendiz:

Quando eu estava no terceiro colegial, em Campinas, na escola estadual Culto a Ciéncia, pensava
que ndo queria nunca deixar a escola, local que sempre me agradou, onde me senti a vida toda
incentivada. Conversando com minha professora de inglés, Dona Terezinha, de quem tanto gostava,
disse-lhe que ndo queria sair daquele ambiente, ao que ela me disse: “Seja professora, assim vocé
sempre ficara na escola”. Lembro-me dessa conversa tdo perfeitamente que consigo sentir o cheiro
do perfume que ela usava e consigo ver suas unhas longas e vermelhas, como as de minha mae.
<http://www.veramenezes.com/pesq_magali.htm>
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H4, ainda no corpus do AMFALE, idealiza¢des sobre o perfil do(a) professor(a):

Studying with Cristina, | learned, in fact, that it is really difficult to be a good teacher; because a
good teacher must not only to be intelligent. A good teacher must be creative, use his/her
imagination in the difficult situations and above all, a good teacher should be communicative’.
<http://www.veramenezes.com/i056.htm>

Ao ndo corresponder ou corresponder as expectativas do(a)s aprendizes, o(a)s
professore(a)s inibem ou promovem, respectivamente, a aprendizagem, conforme podemos

VEr nos seguintes excertos:

My teachers used to correct me when | made mistakes of pronunciation when | read a text; thus I
didn’t want to speak in the classes”.
<http://www.veramenezes.com/i056.htm>

The first step. What a tragedy! | remember to be anxious to have English classes. Learn a foreign
language was kind of a new adventure. When that strange fat and bad temper creature that we had
to call teacher came in, murmured I am your English teacher, open your note books, take your
dictionaries, | will write 10 sentences in English which you have to translate into Portuguese until
the end of the class. After writing the sentences on the board he headed to his sit. Opened a
newspaper and started reading. This was a routine the whole year. When we adventured ask
something he used to reply: “you do not even know your own language, how do you intend to learn
a foreign one?”. Class was a messy.

The following years were no different until | change school. Quite a shock! The level of classes was
so high, 1 mean, not that classes were better. Teachers considered student’s role study alone
memorize all vocabulary. Since | had no background, even with the better qualification of teachers,
I couldn’t follow the classes, but there were always a way to get grades.”
<http://www.veramenezes.com/i017.htm>

Minha mae me matriculou numa escola particular de classe média alta quando eu tinha dez anos de
idade. Eu era da quarta série e fiquei deslumbrada quando aquela mulher de pele alvinha, bem
baixinha e bem gordinha entrou na sala de aula. Na minha mente ela era a mulher mais inteligente
do mundo. Nossa! Ela sabia inglés!

<http://www.veramenezes.com/p039.htm>

No segundo semestre nessa escola deparei-me com uma professora que através de algumas
situacBes me fez acreditar que eu podia produzir em uma lingua que para mim ndo passava do

" Nossa tradugdo livre para o excerto: Estudando com a Cristina, eu aprendi, de fato, que é, realmente, dificil
ser um(a) bom/boa professor(a), porque um(a) bom/boa professor(a) ndo deve so ser inteligente. Um(a)
bom/boa professor(a) deve ser criativo, usar sua imaginacdo em situacGes dificeis e, acima de tudo, um(a)
bom/boa professor(a) deveria ser comunicativo.

"> Nossa tradugdo livre para o excerto: Meus professores costumavam corrigir-me quando eu cometia erros de
prondncia durante a leitura de um texto, por isso, eu ndo queria falar nas aulas.

’® O primeiro passo. Que tragédia! Eu me lembro de estar ansioso para ter aulas de inglés. Aprender uma
lingua estrangeira era como uma nova aventura. Quando aquela estranha criatura gorda e mal-humorada, que
nos tinhamos que chamar de professora entrou, murmurou “eu sou a professora de inglés de vocés, abram
seus cadernos, peguem o0s seus dicionarios. VVou escrever 10 frases em inglés que vocés tém que traduzir para
portugués até o fim da aula. Apds escrever as frases no quadro, ela se sentou, abriu um jornal e comecou a ler.
Isso foi a rotina do ano inteiro. Quando nos aventuravamos a perguntar-lhe algo, ela costumava responder:
“vocés ndo conhecem a propria lingua, como pretendem aprender uma estrangeira?”. A aula era uma bagunca.
Os anos seguintes nao foram diferentes até eu mudar de escola. Que choque! O nivel das aulas era muito alto.
Néo digo que eram melhores. O(a)s professore(a)s consideravam papel do(a)s aluno(a)s estudarem a sos,
memorizar todo o vocabulario. Como eu nédo tinha experiéncia, mesmo com professore(a)s mais
qualificado(a)s, eu ndo conseguia acompanhar as aulas mas sempre tinha um jeito de ser aprovado.
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método “parrot language approach”. Desde a descoberta me permiti falar sem medo de cometer
erros, afinal havia espago para corre¢des sem terrorismo, sem a cara de espanto por ndo conhecer a
“Trafalgar Square”.

<http://www.veramenezes.com/p042.htm>

As memorias de Newton e do(a)s aprendizes do AMFALE salientam a influéncia,
em alguns casos até involuntéria, de professore(a)s na opgdo do(a)s aprendizes por
processos autbnomos de aquisicdo de inglés. Elas revelam, também, a tendéncia de o(a)s
aprendizes recordarem-se, igualmente, do nome de professore(a)s que o(a)s marcaram tanto
de forma positiva quanto negativa.

Viveres (inputs)

O(a)s viajantes planejam, ou precisam de alguém que planeje para ele(a)s, as
refeicbes que fardo ao longo do percurso. Essas refeicbes poderdo ser frugais ou muito
fartas.

Dependendo da qualidade dos alimentos, a trajetdria sera feita com mais ou menos
energia. Viajantes mal alimentado(a)s tém pouca resisténcia e/ou apreciam menos a viagem,
enguanto o(a)s que dispdem de alimentos adequados tém mais possibilidades de realiza-la
com melhor aproveitamento.

No processo de aquisicdo de inglés, o acesso aos inputs adequados €, igualmente,
de fundamental importancia na determinacdo das condicdes sob as quais o(a) aprendiz
chegaréa ao seu destino.

Atualmente, sdo inUmeros os tipos de inputs a servi¢co da aquisicdo de inglés — dos
mais simples aos mais sofisticados, dos convencionais aos alternativos. O que varia sdo as
condicdes de o(a) aprendiz beneficiar-se deles.

Veremos, ao longo desta secdo, que, em contextos formais de ensino/aquisi¢éo de

inglés, predomina, a despeito de ndo rara inadequacao, o uso de livros didaticos, enquanto
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que em contextos mais identificados com a autonomia € mais usual 0 emprego de materiais
que ndo foram elaborados com finalidades pedagdgicas e aos quais estdo agregadas novas
tecnologias.

Uma alternativa pedagdgica que pode incrementar a aquisi¢do autbnoma de inglés

é a utilizacdo dos centros de auto-acesso. Sobre eles, Nicolaides (2003: 46-47) diz:

Poderiamos dizer que os chamados “Centros de Auto-acesso” (SAC - self-access centers) ou
“Centros de Aprendizagem Independente” (ILC — Independent Learning Centers) sdo frutos
evoluidos dos conhecidos “Laboratérios de Linguas”, amplamente difundidos a partir da década de
60. Os laboratérios foram uma conseqtiéncia da abordagem behaviorista, cuja premissa basica era
que a aprendizagem de linguas ocorre por meio da fixacdo de estruturas, formacdo de novos
habitos. Tendo como um dos objetivos almejados a fluéncia préxima a do falante nativo, os ditos
laboratdrios serviam para a pratica de exercicios de repeticdo de estruturas, geralmente muitas
vezes descontextualizados e sem enfocar a comunicag&o.

Com o surgimento da abordagem comunicativa, os laboratérios cairam em desuso e, ha cerca de
duas décadas, quando a autonomia comegou a ocupar espagos nas discussdes sobre educagdo, 0s
SACs comegaram a ser implementados, muitos deles ainda refletindo a concepcéo behaviorista de
aprendizagem.

Paiva (s.d.) menciona que, quando do surgimento dos centros de auto-acesso, havia
a expectativa de eles reproduzirem as condi¢fes ideais para a autonomia. Segundo
Nicolaides (ibidem: 47), para que esses centros desempenhem todo o seu potencial, €
necessario, além dos investimentos elevados em tecnologia sofisticada, que haja
investimentos em “recursos humanos — em pessoal especializado, cuja preocupacao seja
auxiliar o aluno a tornar-se mais autbnomo”.

Tanto no corpus do AMFALE quanto nas memorias de Newton, ndo ha referéncia
aos centros de auto-acesso mas, nem por isso, o livro didatico é a Unica alternativa de input.

Newton nos conta que, ja no inicio de seus contatos com a lingua inglesa, os
materiais auténticos eram os seus preferidos para revelar o novo codigo. Na infancia, eram
as secBes bilingiies da Selecdes do Reader’s Digest’’ e, na adolescéncia, sua atencio era

atraida pela revista MAD e pelas audigdes da Voz da América e da BBC de Londres. Ele

" A Secéo Bilingiie, de periodicidade irregular, compunha essa revista até a década de 90.
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prossegue afirmando que esses inputs diminuiam a distancia entre ele e os paises anglo-
falantes.

O contato com os livros didaticos nas aulas de inglés, tanto na escola regular
quanto nos cursos de idiomas, era pouco estimulador pois, em geral, eles estavam aquém do
conhecimento dele e traziam situagdes em que a lingua era apresentada de maneira
estereotipada, descontextualizada e, ndo raro, com informacdes obsoletas. Esse contato com
livros inadequados o marcou definitivamente pois, até hoje, ele tem dificuldade em utilizar
livros didaticos em seus processos autdbnomos de aquisicdo de inglés e japonés. Essa
caracteristica torna invidvel sua freqliéncia a cursos convencionais de idiomas e o eleva a
condicg&o de protagonista de sua aprendizagem.

Os materiais auténticos, que, no inicio, despertaram o interesse de Newton por
linguas estrangeiras e depois passaram a preencher os hiatos da educacdo formal, séo, além
de inputs ao seu processo de aquisicdo de linguas, fontes de pesquisas ligadas a sua carreira
profissional.

A leitura, seu primeiro contato com linguas estrangeiras, € um dos seus inputs
favoritos e 0s novos suportes tecnoldgicos estreitaram ainda mais essa relagcdo. Newton
reconhece que, gracas a leitura intensiva, ele consegue produzir, de forma competente, 0s
mais variados géneros textuais em inglés. Ele acrescenta que, raramente, passa um dia sem
ler alguma coisa em inglés.

A audicdo em inglés, despertada, inicialmente, pela Voz da América e pela BBC,
foi uma habilidade muito exercitada quando, na adolescéncia, Newton passou a interessar-se
por cancOes interpretadas em inglés. N&o havia, ainda, a Internet e, por isso, conseguir a
letra de uma cancdo envolvia dedicar-se horas a fio para conseguir “tira-la”. A outra

alternativa era descobrir com um(a) amigo(a) cépias distribuidas por uma escola de idiomas
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de Botucatu. Esse interesse possibilitou-lhe ter como “professores” de listening Elton John e
a banda Chicago, entre outro(a)s.

Ainda com relacdo a compreensdo auditiva, Newton nos diz que foi valiosa a
orientacdo que recebeu de alguns/algumas de seus/suas professore(a)s para que procurasse
entender os filmes em inglés sem ler as legendas.

O contato com falantes nativo(a)s, iniciado na adolescéncia, se intensificou na vida
profissional e é apontado por ele como um diferencial no alcance da competéncia
linguistica.

Newton credita aos avangos tecnoldgicos — Internet, TV a cabo e DVD, por
exemplo —, que tornaram os inputs tradicionais mais amigaveis, a manutencdo de um
processo de aquisicdo permanente de linguas estrangeiras.

As experiéncias de aquisicdo de inglés vivenciadas por Newton tém muitas
identificacbes com as do(a)s participantes do AMFALE, conforme podemos ver a seguir.

Sdo exemplos de valorizacdo de material auténticos os seguintes excertos:

I remember reading many things in English: from shampoos labels to whole books. I have over
twenty relatives living in the US nowadays, and they’d send me many things: books, magazines,
candies etc. It sure has motivated me, being curious the way | am, to understand whatever was
written on these things’.

<http://www.veramenezes.com/i005.htm>

Another very related action to this is my practice of reading authentic language material. Again, |
was accostumed to read magazines such as Time Magazine and Newsweek, but now I only read
articles from the similar publications on internet’.

<http://www.veramenezes.com/i007.htm>

Quanto ao livro didatico, as referéncias sdo, majoritariamente, negativas. Os

seguintes excertos s&o ilustrativos dessa condicéo:

"8 Nossa traducdo livre para o excerto: Eu me lembro de ler muitas coisas em inglés: de rétulos de xampus a
livros inteiros. Eu tenho mais de vinte parentes morando nos Estados Unidos, atualmente, e eles me mandam
muitas coisas: livros, revistas, balas etc. Certamente, isso me motivou, sendo curioso como eu sou, para
entender tudo que estava escrito naquelas coisas.

" Nossa tradugao livre para o excerto: Outra agio muito relacionada a isso € meu habito de ler material
auténtico escrito em inglés. Novamente, eu costumava ler revistas tais como Time Magazine e Newsweek,
mas, agora, eu apenas leio artigos de publicac¢@es similares na Internet.
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Em todo o primeiro grau foi seguida a mesma linha de trabalho: textos como pretextos para o
ensino da gramatica, didlogos sem consideracdo ao aspecto sociolinglistico. Frases para mudar as
formas, frases para serem traduzidas e ensino de vocabulério, que diga-se de passagem, era imposto
e ndo vinha ao encontro de nossas necessidades.

<http://www.veramenezes.com/p043.htm>

Aqueles textos de outro planeta ndo desencadeavam a semiose necesséria para a aquisicdo daquela
lingua, ndo se conectavam com as minhas crencas, meus desejos, meu mundo.
<http://www.veramenezes.com/pesq_vera.htm>

H4&, também, referéncia positiva ao livro didatico:

The book we used was completely based on audiolingualism approach, but | can say that it
increased more vocabulary, my knowledge in grammar; moreover, my reading and writing abilities
developed since | had to write and interpret a lof of texts®.
<http://www.veramenezes.com/i048.htm>

Os excertos transcritos a seguir revelam a falta de identificacdo de alguns/algumas

aprendizes com a instrucdo formal de inglés:

Cansada de cursos e achando que ja havia aprendido tudo de que precisava, deixei 0 Number One e
passei a estudar sozinha.
<http://www.veramenezes.com/p024.htm>

I didn’t really studied English there. I studied how to take the test®.
<http://www.veramenezes.com/i006.htm>
O valor da leitura como input na aquisicdo de inglés é revelado nos seguintes
excertos do AMFALE:

My teacher used to lend me extra books for reading just by pleasure and | practiced a lot of my
English talking to myself®,
<http://www.veramenezes.com/i48.htm>

At University | discovered a great way to learn: reading. Literature makes me think about English.
Also it helps me to improve vocabulary and to learn the language use®.
<http://www.veramenezes.com/i011.htm>

A valorizagdo de oportunidades para melhoria da compreensdo auditiva pode ser

observada nos seguintes excertos:

89Nossa traducéo livre para o excerto: O livro que utilizavamos era completamente baseado na abordagem
audiolinglistica, mas eu posso dizer que isso aumentou meu vocabulario, meus conhecimentos gramaticais;
além disso, minhas habilidades de leitura e escrita se desenvolveram uma vez que eu tinha que escrever e
interpretar muitos textos.

8!Nossa traducéo livre para o excerto: Eu, realmente, nfo estudei inglés Ia. Estudei como fazer o teste.
82Nossa traducdo livre para o excerto: Meu professor costumava emprestar-me livros extras para eu ler apenas
por prazer e eu praticava bastante meu inglés falando comigo mesma.

% Nossa tradugdo livre para o excerto: Na universidade, eu descobri uma excelente maneira de aprender: a
leitura. A literatura me faz pensar em inglés. Ela também me ajuda a melhorar o vocabulério e a aprender o
uso da lingua.
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I have my own methodologies as listen to a lot of music in English, watch movies and TV in
English®.
<http://www.veramenezes.com/i015.htm>

Até hoje, para aprender mais, continuo lendo revistas importadas, presto muita atencdo nas falas
dos atores em filmes e seriados...
<http://www.veramenezes.com/p023.htm>

As narrativas do AMFALE revelam que € igualmente importante para o processo

de aquisicdo de inglés o contato com falantes nativo(a)s, como vemos em:
At this university, | had an experience to meet foreign students, talked to them and practiced my
English®.
<http://www.veramenezes.com/i030.htm>
Fora de sala de aula minha maneira de continuar aprendendo inglés era Internet, livros, musica,
filmes. E acabava que nessa época da minha vida conheci muitos estrangeiros por causa do
intercdmbio que fazem em escola. Entdo na minha escola tinha um monte de estrangeiros, tinha

italiano, tinha polonés.
<http://www.veramenezes.com/064.htm>

O avanco da tecnologia também beneficiou o(a)s aprendizes do AMFALE:

In this way | learned more and more each day, beginning with music and RPG, but as my skills
increased | had undergone other mediums, such as books and computers®.
<http://www.veramenezes.com/i064.htm>

Assim que consegui me comunicar em inglés integralmente, passei para a pratica: leio revistas,
periodicos e jornais de outros paises da lingua inglesa pela Internet, mantenho amizades com
pessoas de diversos paises (nativas ou ndo da lingua) e procuro fazer exercicios em sites, livros ou
cds que fornecem cursos ou ajuda basica para quem se interessa em aprender.
<http://www.veramenezes.com/p023.htm>

Tecnologias

Ao decidir realizar uma jornada, o(a) viajante toma decisdes baseadas no suporte
tecnoldgico a sua disposicdo. Se a viagem for rodoviaria, verificara as condicGes de
seguranca do veiculo e da estrada. Se for aérea, buscara utilizar-se de uma companhia aérea

detentora de credibilidade. A tecnologia esta envolvida até se o(a) viajante decidir fazer seu

8 Nossa traducdo livre para o excerto: Eu tenho minhas préprias metodologias tais como escutar muitas
musicas em inglés, assistir a filmes e a TV em inglés.

8 Nossa traducdo livre para o excerto: Nessa universidade, eu tive uma experiéncia de encontrar aluno(a)s
estrangeiro(a)s, conversava com ele(a)s e praticava meu inglés.

8Nossa traducéo livre para o excerto: Dessa forma, eu aprendia mais e mais a cada dia, comegando com
musica e RPG, mas como minhas habilidades se desenvolveram, eu tive que utilizar outras midias, tais como
livros e computadores.
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trajeto a pé. Nesse ultimo caso, o centro das atencdes sdo a verificacdo de seu preparo fisico,
da adequacdo da roupa que utilizard e das condi¢bes meteorologicas, por exemplo. O
processo de aquisicao de inglés ¢, igualmente, relacionado a tecnologia.

Segundo Stern (1996:444), a associacdo entre aquisicdo e tecnologia tem duas
areas principais de pesquisa e de pratica pedagogica. A primeira tem o objetivo mais amplo
de estabelecer sistemas de ensino-aprendizagem em industrias, nas forcas armadas, no
servigo publico ou em escolas, ou seja, em contextos institucionais. A segunda estd
relacionada ao desenvolvimento de novas midias e outras alternativas da aplicacdo de ambas
ao processo de aquisicao.

Nesta tese, 0 processo de ensino-aprendizagem em contexto organizacional foi
explicitado na se¢éo 2.5.

A segunda area € vista por Stern (ibidem p. 103) como decorréncia do crescente
interesse nos processos de aquisicdo de linguas estrangeiras, do processo de democratizacao
de acesso as linguas estrangeiras e da valorizacdo da linguistica, envolvendo o
estabelecimento de estudos interdisciplinares, ocorridos apés a Segunda Guerra Mundial.

A tecnologia, conforme ja foi visto nesta tese, é parte integrante do conceito de
autonomia proposto por Paiva (s.d.) e adotado nesta pesquisa. Segundo essa autora, 0s
avancos tecnoldgicos podem aumentar as oportunidades de aquisicao.

De acordo com Paiva (ibidem), sdo exemplos de artefatos culturais que podem
emancipar o(a) aprendiz na busca de autonomia, entre outros, materiais impressos,
fotocOpias, dicionarios, recursos visuais, gravadores, laboratérios de linguas, videos,
computadores, ferramentas da Internet (Chat, e-mail, forum, plataformas de aprendizagem
etc.), softwares, recursos on-line, maquinas de traducdo, corpora digitais, DVDs e CD-

Roms.
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O uso de tecnologia para a aquisicdo autbnoma de inglés € muito presente na
historia de vida de Newton. Inicialmente, seu contato era o radio, que Ihe possibilitava
acompanhar as transmissdes da Voz da América e da BBC de Londres. O ja& mencionado
interesse de Newton por gadgets facilitou-lhe, ao longo da vida, beneficiar-se dos avancos
tecnoldgicos no seu percurso de aquisicdo de inglés, sem resisténcias ao novo.

Por havermos trabalhado, durante alguns anos, no mesmo 6rgdo do Banco do
Brasil em que Newton trabalhava, pudemos observar que, de seu grupo, ele foi o primeiro a
ter palm-top, notebook e DVD, a fazer assinatura de TV a cabo e a filiar-se a um provedor
de Internet.

Ao utilizar a TV a cabo ou os DVDs, ele exercita mais de uma habilidade
linglistica. Ele nos conta que, com esses recursos, ele se impde escutar sem ler as legendas,
quando elas existem. A outra estratégia utilizada por ele é cotejar as falas originais com a
legenda, avaliando as traducdes.

A Internet favorece a aquisicdo de inglés por Newton, possibilitando-lhe ler
periodicos em inglés, vivenciar o uso real da lingua, durante a compra de bens via Web,
participar de grupos de discussdes sobre os mais diversos assuntos, realizar pesquisas sobre
assuntos técnicos relacionados a sua carreira profissional e fazer cursos on-line.

No corpus do AMFALE, constatamos, também, a utilizacdo de artefatos
tecnoldgicos no processo de aquisicao de inglés.

Os excertos transcritos a seguir ilustram a utilizagédo de DVDs e da TV a cabo:

Preciso trabalhar mais a prondncia e, para tanto, estou vendo filmes em DVD, as vezes com legenda
em inglés.
<http://www.veramenezes.com/p035.htm>
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N&o tenho contato com falantes nativos do inglés, mas continuo com o habito de assistir a filmes,
seriados de TV a cabo e de prestar atencdo em letras de musicas.
<http://www.veramenezes.com/p083.htm>

Another thing that really helped me through my learning process was cable tv. I’ve learn a lot by

watching native speakers talking®’.
<http://www.veramenezes.com/i044.htm>

A Internet € acessada pelo(a)s aprendizes do AMFALE com as mais diversas

finalidades, como podemos observar em:

Acessar sites de minhas bandas internacionais favoritas e ler as noticias; navegar na Internet em
sites em inglés.
<http://www.veramenezes.com/p007.htm>

Como eu gosto muito de pesquisar na Internet e como minha pesquisa de iniciacdo cientifica é
sobre web-art a maior parte das coisas estd em inglés, como é um tipo de coisa que é pra um
alcance mais amplo a maioria dos artistas trabalham com a lingua inglesa, entdo para mim é bom.
<http://www.veramenezes.com/p055.htm>

O recente advento da Internet levou-me a leitura constante, e aprimoramento. Realizei diversos
negdécios via Internet através da troca de e-mails e consegui ser compreendido, o0 que ja me satisfaz
de certa forma.

<http://www.veramenezes.com/p016.htm>

Uma coisa que me ajudou muito foi o ICQ. Conversar em tempo real, nos exige resposta rapida e
isso me forcou a aprender rapido.
<http://www.veramenezes.com/p030.htm>

Percebemos que, nas memorias de Newton e na maioria das narrativas do(a)s
aprendizes do AMFALE, a Internet foi utilizada de forma autdbnoma, sem vinculagdo ao

contexto escolar, conforme ilustra o excerto a seguir:

Depois que entrei nessa de Internet, a coisa foi mais rapida. Eu sempre me forcei a entender o que
estava escrito em determinado lugar e tal...Na marra mesmo.
<http://www.veramenezes.com/p014.htm>

No corpus do AMFALE, localizamos trés situagdes em que ha tentativas, pelo(a)
professor(a), no sentido de que o(a)s aluno(a)s utilizem a Internet em contexto formal de

educacéo :

8 Nossa tradugdo livre para o excerto: Outra coisa que, realmente, ajudou-me ao longo do meu processo de
aprendizagem de inglés foi a TV a cabo. Eu aprendi muito observando falantes nativo(a)s conversando.
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I remember that at BASIC I, the teacher brought us texts taken from a web site that “manipulated”
the language of newspapers in order to give the same news in English (but with different levels of
difficulty — the web site is www.englishtown.com). So, we worked with “real” contexts®®.
<http://www.veramenezes.com/i027.htm>

O professor Heitor, numa de suas aulas, mandou que nos cadastrassemos na Internet para conseguir
um contato internacional...Ai me vi numa situacdo que ndo dava mais para “fugir do inglés”. Em
quatro meses eu conseguia comunicar-me.
<http://www.veramenezes.com/p030.htm>

Also we had other interesting exercises. One of them was to chat in the internet with a foreign
person. To do so we had the teacher in the keyboard typing to this person what the students wanted
to say to him®.

<http://www.veramenezes.com/i066.htm>

Entendemos que é necessario disseminar, entre educadore(a)s, os resultados das
pesquisas ja realizadas e verticalizar as investigacGes sobre o emprego da tecnologia no
processo de aquisicdo de inglés, principalmente nos casos de midias mais recentes como a
TV a cabo, a internet e 0os DVDs.

Aprendizagem de inglés e carreira profissional

Muito antes de o mercado promover o conhecimento de inglés ao status de fator
determinante da escolha do(a) empregado(a) pela empresa, Newton ja investia fortemente no
sentido de adequar seus conhecimentos da lingua inglesa as necessidades do contexto
organizacional. Essa atitude proativa permite-lhe lidar, de forma confortavel, com a
necessidade de consultar bibliografia especializada produzida apenas em inglés, manter
contato com parceiro(a)s negociais estrangeiro(a)s e realizar pesquisas na Internet, por
exemplo, e o capacita a participar das selecdes internas para ascensao profissional em que o

conhecimento de inglés é exigido.

8 Nossa traducdo livre para o excerto: Eu me lembro que no Basico I, o professor nos trouxe textos de um site
da Internet nos quais havia sido “manipulada” a linguagem dos jornais a fim de dar as mesmas noticias em
inglés (mas com diferentes niveis de dificuldade — o site € www.englishtown.com). Assim, nés trabalhamos
com contextos “reais”.

%Nossa traducéo livre para o excerto: N&s também tinhamos outros exercicios interessantes. Um deles era
bater papo na Internet com uma pessoa estrangeira. Para isso, nés tinhamos o professor no teclado digitando
para essa pessoa o que o(a)s aluno(a)s desejavam dizer para ela.
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Newton nos revela que, possivelmente, ele seja uma das pessoas que mais se
beneficiaram, no Banco do Brasil, devido ao fato de ter conhecimentos da lingua inglesa.

A primeira oportunidade ocorreu em 1982. Naquela época, Newton trabalhava no
CESEC™ e estava insatisfeito em realizar o que considerava pouco estimulante do ponto de
vista intelectual. As interminaveis conferéncias de relatorios estavam cada vez mais
insuportaveis quando apareceu uma vaga no setor de cadmbio de uma agéncia. A exigéncia
era ter bons conhecimentos de inglés. Ele se candidatou a ela e a conseguiu.

No cambio, sua funcdo era de Correspondente em Linguas Estrangeiras, que
envolvia escrever cartas em inglés para outros bancos e traduzir as cartas destinadas ao
Banco do Brasil.

Ao assumir o cargo, recebeu de seu chefe uma pasta contendo modelos de cartas-
padrdo que vinham sendo utilizadas ao longo dos anos por funcionario(@)s que o
antecederam. Ele se propds a analisar todos esses modelos e decidiu reescrevé-los.
Inicialmente, Newton teve que lidar com a resisténcia de seu chefe as mudancas. Vencida
tal resisténcia, o proximo passo foi comecar um processo de familiarizacdo com géneros
textuais que lhe eram novos. Para tal consultou tanto as correspondéncias recebidas quanto
as expedidas pelo Banco e, a partir delas, produziu suas proprias cartas. A migracdo da
condicdo de usuario do inglés geral para a do inglés técnico implicou, ainda, agregar as
habilidades passivas (ler e ouvir), que ele, até entdo, detinha, as habilidades ativas (escrever
e falar). O leitor de MAD passa a ser leitor de instrugdes normativas de travellers checks e
de cambio, tradutor de clientes estrangeiro(a)s e redator de cartas comerciais. Essa

migracao caracteriza a quarta epifania na aquisicdo de inglés por Newton.

% Centro de processamento de dados do Banco do Brasil.
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A segunda oportunidade que o conhecimento de lingua inglesa proporcionou-lhe
ocorreu em 1997. Naquele ano, o Banco do Brasil rompeu com a institui¢do brasileira que
agenciava, junto a Universidade do Texas, o curso Bank Management for Superior Results e
Newton foi chamado para fazer as tratativas diretamente com a Universidade. A condi¢édo de
representante do Banco proporcionou-lhe a quinta epifania, pois ele teve que discutir, de
forma detalhada, o conteldo do curso, as necessidades e expectativas do Banco do Brasil
quanto ao evento e o perfil desejado do(a)s professore(a)s que o ministrariam. Ele nos conta
que essa missdo foi um verdadeiro desafio aos seus conhecimentos da lingua inglesa.

Newton foi para o Texas na condic¢do de aluno do curso e com a responsabilidade
de acompanhar a turma e atendé-la no que fosse necessario durante a permanéncia nos
Estados Unidos.

A fotografia a seguir mostra Newton com a turma de aluno(a)s e o(a)s

professore(a)s da Universidade do Texas.
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Fotografia n®7

Na condicdo de representante do grupo, Newton, até por ser o de mais fluéncia
dentre o(a)s demais, era quem acionava a assisténcia médica para o(a)s participantes que
adoeciam durante o curso. Ele nos conta que descrever para o(a)s medico(a)s os sintomas
do(a)s doentes, pelo telefone, exigia-lhe muito, pois ele ndo era familiarizado com os
termos, em inglés, referentes aos problemas do(a)s colegas de turma, a ponto de descrever

sintomas de forma detalhada.
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Newton nos conta que essa experiéncia proporcionou-lhe mais auto-confianga no
uso da lingua inglesa, tanto em situacdes informais quanto formais. Coube, também, a ele,
fazer, com sucesso, o discurso de encerramento do curso. O diploma, cuja fotografia a seguir

retrata, comprova que ele foi, também, bem sucedido na condi¢éo de aluno do curso.

The University of Texas
at Austin

Conferred to attest that

Newton Ribeiro Machado Neto

has successfully completed the

Banco do Brasil
Bank Management for Superior Results
Program
conducted by
The Graduate School of Business
The University of Texas at Austin

[ﬁ(lui‘dk

ASSISTANT DEAN. EXECUTIVE r,‘H,«lln\

- e

St & .
vt s L

ASSOCIATE DEAN and DIRECTOR, EXECUTIVE EDUCATION

Fotografian® 8

A terceira oportunidade que os conhecimentos de inglés proporcionaram a Newton
foi a participacdo dele, patrocinada pelo Banco do Brasil, em trés congressos da ASTD,

realizados em 1997, 1998 e 1999. Nos dois primeiros, ele participou na condicdo de

% Sigla referente & American Society for Training & Development (Sociedade Americana para Treinamento e
Desenvolvimento). Essa institui¢do, fundada nos Estados Unidos, em 1944, promove, simultaneamente, um
congresso e uma feira anuais que sdo 0s maiores eventos mundiais na area de educacéo empresarial. A ASTD
tem 70.000 membros, oriundos de mais de 100 paises.
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espectador. No congresso de 1999, realizado em Washington, Newton apresentou, para uma
platéia internacional altamente qualificada, uma comunicacdo sobre a Gestdo de
Desempenho Profissional, que era, a época, o sistema utilizado pelo Banco do Brasil para
promover agdes que vinculassem o desenvolvimento profissional do(a)s funcionario(a)s aos
objetivos da empresa. O sentimento de seguranca que ele experimentou ao apresentar-se
diante de um publico internacional e a boa receptividade de sua comunicacdo possibilitaram-
Ihe vivenciar a sua sexta epifania.

Antes da viagem, ele vivenciou uma experiéncia vicaria: como se tratava de uma
vivéncia nova em seu percurso de aprendiz, ele teve o suporte de um professor falante nativo
que, durante as aulas, simulava a situacdo da palestra e, em seguida, ele modelava a
comunicacgéo que faria na ASTD. Segundo Newton, a experiéncia foi muito positiva, pois 0
habilitou em mais um género discursivo em inglés.

A fotografia a seguir registra 0 momento em que Newton fazia a mencionada

comunicagéo.
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Fotografian®9

O conhecimento de inglés proporcionou-lhe, ainda, contato com C. K. Prahalad,
Nicholas Negroponte e Al Ries®. Foi Newton quem os acompanhou no Brasil, 0s
entrevistou e mediou o contato deles com executivo(a)s do Banco do Brasil que néo falavam
inglés.

Ao fazer a retrospectiva de sua trajetoria no Banco do Brasil, associando-a ao
conhecimento da lingua inglesa, que ele adquiriu, autonomamente, ao longo dos anos,
Newton nos conta que, no inicio dos anos 80, quando passava o dia ticando relatérios no
CESEC, nem imaginava que vivenciaria os episddios que aqui relatamos.

No corpus do AMFALE, o conhecimento da lingua inglesa representou um

diferencial positivo nas carreiras académica e profissional do(a)s aprendizes.

% Esses trés autores esto situados entre os maiores pensadores em estratégias organizacionais do mundo.
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O excerto transcrito abaixo revela uma simbiose entre o processo de aquisi¢do de

inglés e a atuacdo da aprendiz no mercado de trabalho:

Trabalhar no Paldcio das Artes foi muito importante no meu processo de aquisicdo da lingua
inglesa. Pude, pela primeira vez, praticar a lingua em situacdo real, com os turistas estrangeiros que
visitavam o Centro. Adquiri uma certa fluéncia e sou grata a prepoténcia de um americano que ao
ser informado que “the shop is shut” me corrigiu, impacientemente, dizendo ““closed”. Eu repeti:
“sorry, it is closed”. Acontecia ali a negociacdo de sentidos essencial para a aquisi¢cdo de um
idioma. Nunca mais troquei closed por shut.

<http://www.veramenezes.com/pesq_vera.htm>

Os conhecimentos de inglés podem representar, simultaneamente, a expansao de
alternativas académicas e de possibilidades de carreira profissional, conforme ilustram os

seguintes excertos:

Aos 18 anos, fui aprovado no Vestibular para Engenharia Civil, e devo confessar que 0s meus
conhecimentos de inglés realmente contribuiram para a aprovacdo. Aos 18 anos também, por
influéncia do meu pai, que é militar, fiz selegdo para ser Sargento Especialista da Aeronautica. Fiz a
prova, torcendo para ndo passar. Mas a vaidade era maior e ndo me permitia fracassar em nada que
fazia. Fui, entdo, aprovado e mudei-me para Guaratingueta-SP, para fazer o curso. Os meus
conhecimentos ajudaram-me a fazer o curso que queria: Controlador de VVéo.

A escola oferecia uma bolsa de estudos para os melhores alunos e formei-me no curso com essa
bolsa. Ao terminar o curso, fui convidado para trabalhar na escola como professor de inglés, mas
ndo pude aceitar, pois, como trabalhava na torre e fazia 0 meu curso na faculdade, ndo tinha tempo
nem disponibilidade.

<http://www.veramenezes.com/pesq_francisco.htm>

Hoje trabalho em uma empresa de Recursos Humanos e sou o responsavel por atividades que
necessitam do uso da lingua inglesa tais como contato com executivos estrangeiros de empresas
multinacionais além do acompanhamento de executivos estrangeiros assessorados pela minha
empresa, assim como simulados de entrevista em inglés para testar o nivel da lingua em
profissionais brasileiros.

<http://www.veramenezes.com/p022.htm>

Os excertos transcritos a seguir mostram o reconhecimento dos aprendizes de que

o0 conhecimento da lingua inglesa abriu-lhes caminhos profissionais e pessoais.

No inicio da idade adulta, o conhecimento de inglés facilitou meu ingresso ao mercado de trabalho.
Dai em diante, permaneci em contato com a lingua inglesa, buscando a cada dia aprimorar-me.
<http://www.veramenezes.com/p034.htm>

Hoje em dia, percebo o quanto saber a lingua inglesa abriu varias portas para mim e deu-me acesso
a informagdes e a novas culturas.
<http://www.veramenezes.com/pesq_francisco.htm>
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O passaporte

Ao programarmos nossas viagens para outros paises, um documento, o passaporte,
estd entre os itens indispensaveis para que nosso empreendimento seja viavel. No processo
de aquisicéo de linguas estrangeiras, inclusive a inglesa, sdo varias as senhas ou passaportes
de acesso ao mundo da proficiéncia linglistica. Ha senhas informais e formais.

S&o exemplos de senha ou passaporte informal a leitura bem sucedida de um texto
em inglés ou o éxito de uma conversa com um(a) falante nativo(a) dessa lingua.

Caracterizam-se como exemplos de senhas ou passaportes formais as provas, 0s
testes e as certificagdes internacionais de proficiéncia em inglés.

Dentre essas senhas ou passaportes, interessam aos propositos da analise realizada
nesta secao as certificagdes internacionais de inglés.

A aprovacao nessas certificagdes guarda identidade com o que Van Gennep (1978)

chama de “ritos de passagem”®®

e pode ser utilizada para as mais diversas finalidades tais
como orientar 0 processo de aquisicdo de inglés do(a)s aprendizes, permitir 0 ingresso em
universidades estrangeiras e atuar como instrumento de recrutamento e sele¢cdo no mercado
de trabalho, por exemplo.

Newton nos conta que fez a primeira certificacdo internacional em 1982. Naquela
ocasido, a decisdo de fazer a prova de Michigan foi decorrente do estimulo que recebeu de
sua irméd, que, entdo, fazia o curso de Letras. No simulado que antecipava a prova, ele foi
muito bem sucedido.

Ele relembra que fez a prova sem qualquer preparagédo para isso e mal tinha uma

nocao do formato dela e que, ainda assim, conseguiu ser aprovado.

% Os ritos de passagem s&o aqueles celebrados para marcar mudangas importantes na condic&o de uma pessoa
ou de um grupo.
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A partir da vinda de Newton para Brasilia, em 1996, ele voltou a fazer as
certificacOes internacionais por interesse pessoal e, também, a pedido do(a)s responsaveis
pelo Programa de Idiomas do Banco do Brasil, que desejavam saber a qualidade das
certificacOes disponiveis no mercado para utilizad-las como instrumento de controle do
sucesso do(a)s bolsistas do Programa. Em todas as certificacbes que fez, Newton foi
aprovado mesmo sem ter feito cursos preparatérios.

Newton nos conta que, para ele, as certificacOes, principalmente as de inglés para
negocios, foram oportunidades de estabelecimento de ponto de checagem em seus estudos
autbnomos, instrumento para estabelecimento de metas de aprendizagem e diferencial
positivo em sua carreira profissional. De fato, as entrevistas realizadas com Newton nos
permitiram observar que o sucesso dele nas certificacbes de proficiéncia em inglés foi
decisivo em varias situacOes profissionais.

Nos excertos das narrativas do AMFALE, transcritos a seguir, podemos observar

como as certificagdes internacionais sdo tidas como metas e/ou marcos pelo(a)s aprendizes:

Tirei o FCE no final de 1999 e o CAE no final de 2001. Agora faco CPE na Cultura Inglesa.
<http://www.veramenezes.com/p009.htm>

Fiz também cursos extras de literatura e finalmente o exame de proficiéncia em inglés — Michigan
em 1985.
<http://www.veramenezes.com/p046.htm>

I saved some money for a while and took the FCE exam in 2001. Right after | knew I had passed, |
saved some more money and took a six-month preparatory course for CAE at Cultura Inglesa. |
took the exam last December and fortunately, | passed. It was a “dream come true”, as everything
in my life, because 1’ve always worked very hard to achieve what | want™.
<http://www.veramenezes.com/i006.htm>

%Nossa traducéo livre para o excerto: Eu economizei por um tempo e fiz 0 exame do FCE em 2001. Logo
gue eu soube que havia sido aprovada, economizei mais e fiz um curso preparatorio de seis meses para 0 CAE
na Cultura Inglesa. Fiz o teste dezembro passado e, felizmente, passei. Foi um sonho que se tornou realidade,
como tudo em minha vida, porque eu sempre trabalhei muito para alcancar o que desejo.
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I got my proficiency certificate from Michigan in 2001/2002. Since then, I’ve studied both English
and Portuguese literature and language®®.
<http://www.veramenezes.com/i007.htm>

I had to go back to school, and prepared myself for the Michigan certificate. | improved my English
a lot. 1 think languages are in constant changes we always need to be updating®.
<http://www.veramenezes.com/i067.htm>

Estou sempre fazendo testes como o TOEIC para verificar meu nivel e me preparar para testes
como o CAE.
<http://www.veramenezes.com/p020.htm>

Os cursos preparatérios para as certificacdes sdo alvo de criticas, como podemos

Ver no seguinte excerto:

I studied only technical English. First | prepared myself to the first certificate. Preparatory
courses are training only®. (grifo nosso)
<http://www.veramenezes.com/i067.htm>

Apesar de reconhecermos a contribuicdo que as certificagbes internacionais
prestam ao processo de aquisicdo de inglés, ndo podemos deixar de manifestar nossa reserva
quanto & maneira como elas sdo utilizadas. Nossa restricdo refere-se ao fato de, ndo raro,
o(a)s aprendizes serem “adestrado(a)s” pelos cursos preparatorios para que obtenham
sucesso nos testes, pois em situages de comunicacao real ndo ha “ensaios” prévios.
Autonomia: a que sera que se destina?

Neste capitulo, apresentamos, simultaneamente, a histdria de vida de Newton e a
analise dos dados levantados durante a pesquisa relatada nesta tese.
A histdria de vida de Newton foi reconstituida tendo como referenciais as bases de

conhecimento sobre o “bom aprendiz de linguas” (Rubin, 1975, inter alia), os estilos de

%Nossa traduco livre para o excerto: Obtive meu certificado Proficiency de Michigan em 2001/2002. Desde
entdo, eu estudo as literaturas e as linguas inglesa e portuguesa.

%Nossa traduco livre para o excerto: Eu tive que voltar a estudar e preparei-me para o certificado de
Michigan. Melhorei bastante meu inglés. Acredito que as linguas estdo em constante mudangas e nés
precisamos sempre estar nos atualizando.

% Nossa tradugao livre para o excerto: Eu estudei apenas inglés técnico. Inicialmente, eu me preparei sozinha
para o First Certificate. Cursos preparatdrios apenas treinam.
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aprendizagem (Curry, apud Griggs, 1991, inter alia) e as estratégias de aprendizagem
(O’Malley et al. 1985a, 1985b e 1990, inter alia).

Interagiram e se complementaram mutuamente com essas trés bases de
conhecimento os intervenientes do modelo de autonomia proposto por Paiva (s.d) e
adotado em nossa pesquisa.

Integraram, ainda, o capitulo uma investigacdo do relacionamento entre carreira
profissional e autonomia na aprendizagem de inglés e uma analise do uso de certificagdes
internacionais de inglés.

Recorremos a metéafora da cristalizagdo que orienta a analise de dados desta
pesquisa para afirmar que o conjunto de faces que integram o cristal metaférico da
aprendizagem autébnoma de inglés é composto pelo interesse precoce do(a) aprendiz em
aprender linguas estrangeiras, pelo apoio familiar dado a essa aprendizagem, por
caracteristicas identificadas com “o bom aprendiz de linguas”, pelos estilos e estratégias de
aprendizagem, pela expectativa do(a) aprendiz em relacdo ao(a) professor(a), pelos insumos
acessaveis pelo(a) aprendiz, pela utilizacdo por ele(a) de novas tecnologias no processo de
aprendizagem, pelas epifanias, pelas possibilidades de ascensdo profissional e pela
ocorréncia associativa de um ou mais desses elementos.

A anélise realizada com o suporte tedrico mencionado nos permitira responder, nas

consideracdes finais, as perguntas de pesquisa que emergiram no inicio da investigacao.
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Despedidas: consideragdes finais

Uma das expectativas que se tem em relacdo a uma tese de doutorado é que ela
apresente algo de “novo” em relacdo ao que ja foi produzido sobre o assunto que ela
aborda.

Essa busca de ineditismo, esse afa em desconstruir a fala saloménica segundo a
qual “néo h4 nada de novo sob o sol”*® é um excelente exercicio heuristico mas ndo garante
que o(a) pesquisador(a) transpora os limites do déja vu.

E tendo essa questio do ineditismo como condicdo necessaria as teses de
doutoramento que nos reportamos a epigrafe deste trabalho, na qual o poeta Thiago de
Mello afirma: “N&o tenho um caminho novo. O que eu tenho é um jeito novo de caminhar”,
para afirmar a identificacdo entre o trabalho que realizamos nesta tese e a epigrafe que o
precede.

Acreditamos que ao optarmos por investigar a relacdo entre carreira profissional e
aprendizagem autdnoma de inglés estamos exercitando um jeito novo de caminhar haja
vista que ndo se tem noticia de pesquisa com essas caracteristicas.

Durante o percurso da pesquisa relatada nesta tese, verificamos, com o suporte
teorico dos intervenientes do processo de aprendizagem autbnoma de linguas e com o apoio
metodologico da Histdria de Vida, as implicacdes existentes entre aprendizagem de inglés e
carreira profissional.

Retomando as perguntas de pesquisa
A apresentacdo, no capitulo 1, dos pressupostos tedricos relativos ao “bom

aprendiz de linguas”, aos estilos de aprendizagem e as estratégias de aprendizagem

% Eclesiastes 1,9
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viabilizou o estabelecimento de uma detalhada base de conhecimentos sobre a autonomia
na aprendizagem de inglés. A essa base agregamos a referente a Carreira Profissional.
Essas associagcbes nos permitiram responder as perguntas de pesquisa que emergiram,
durante o processo de reconstituicdo da Historia de Vida do participante da pesquisa, como
essenciais a elucidacdo dos processos envolvidos na relagdo entre autonomia na
aprendizagem de inglés e carreira profissional.

A primeira pergunta® busca salientar os principais aspectos na histéria de vida de
um(a) aprendiz autbnomo(a).

A andlise dos dados referentes ao participante da pesquisa e a ratificacdo dessa
andlise pelos dados do(a)s participantes do AMFALE nos permitem inferir que no(a)
aprendiz autbnomo(a) a motivacdo é, preponderantemente, intrinseca e a aprendizagem é
bem marcada pelo auto-gerenciamento, pela busca de interagcBes auténticas com a lingua-
alvo, pela criatividade, pela revisdo dos papéis do(a)s aprendizes, pela expectativa de
minimizacdo da assimetria’® na relacdo professor(a)/aluno(a), pela monitoragdo da
producdo linguistica, pela auto-confianca do(a) aprendiz, pela relativizacdo do “erro”, pelo
acesso as novas tecnologias e, principalmente, pelos indmeros rearranjos  dessas
caracteristicas, dentro ou fora de contextos formais de educacao.

A propdsito da motivacdo intrinseca, que foi apontada por Brown (1993:131)
como um dos “Dez Mandamentos” para 0 sucesso na aprendizagem de linguas, podemos
constatar, tanto nas narrativas de Newton quanto nas do(a)s participantes do AMFALE, que

ela tem como motor primordial a producgdo cultural anglo-sax6nica. No caso especifico de

% A ordem das perguntas ndo representa o grau de importancia das mesmas. Assumimos que todas as
perguntas que orientaram nossa investigacdo sdo igualmente importantes.

100 segundo Steger (apud Marcuschi, 1986:16), sdo assimétricos os didlogos “em que um dos participantes
tem o direito de iniciar, orientar, dirigir e concluir a interacdo e exercer pressdo sobre o(s) outro(s)
participante(s). E o caso das entrevistas, dos inquéritos e da interagdo em sala de aula”.
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Newton, a motivacdo €, em algumas situacdes, caracteristicamente extrinseca mas nem por
iSSO menos produtiva.

A respeito do auto-gerenciamento, observamos que, mesmo sem utilizar toda a
potencialidade dele(a)s, Newton e o(a)s aprendizes do AMFALE buscaram, muitas vezes
limitado(a)s por professore(a)s centralizadore(a)s, assumir o papel de protagonistas do
processo de aprendizagem. Nesse papel ele(a)s selecionaram insumos, optaram pelas
estratégias de aprendizagem que lhes eram mais produtivas, identificaram seus estilos de
aprendizagem e escolheram certificagcbes internacionais para mensurar 0 avango da
aprendizagem.

Identificamos em Newton e no(a)s participantes do AMFALE um interesse
genuino tanto em estabelecer contato com falantes nativo(a)s quanto em ter acesso a
materiais auténticos.

A criatividade é a tdnica dos episddios de aprendizagem autdbnoma identificados
igualmente na histéria de Newton e nas do(a)s aprendizes do AMFALE. Ela se manifesta,
por exemplo, na busca e ressignificagdo de insumos, na escolha das estratégias de
aprendizagem e nas interacOes entre o(a) aprendiz e seus pares e professore(a)s.

A despeito de estarem inserido(a)s em contextos em que o centro do processo da
aprendizagem era o(a) professor(a), identificamos em Newton e no(a)s participantes do
AMFALE acdes que se caracterizam como tentativas de subversdo dos papeis tradicionais
do(a)s atores/atrizes envolvido(a)s na aprendizagem tais como intervencdes nas decisdes
relativas & aprendizagem, empenho em diminuir a assimetria nas interagdes com o(a)s
professore(a)s e a auto-monitoracdo da producdo linguistica.

Percebemos que atitudes auto-confiantes, tais como a relativizagdo dos erros e a

realizacdo de experiéncias com a lingua estrangeira, incrementam e consolidam a
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aprendizagem. Notamos, ainda, que o emprego de novas tecnologias permite aos(as)
aprendizes ter acesso a insumos mais amigaveis e com maior disponibilidade, o que
estimula a aprendizagem.

Os aspectos relativos a aprendizagem de Newton e de alguns/algumas aprendizes
do AMFALE que foram mencionados nesta secdo identificam esse(a)s aprendizes com as
cinco habilidades apontadas por Dickinson (1994:5-6) como inerentes ao(a) aprendiz
autonomo(a).

A segunda pergunta tem o interesse de revelar como o(a) aprendiz autbnomo(a) de
inglés elabora seus planos de estudo e seleciona o material que utiliza.

A resposta a essa pergunta envolve fazer a distingdo entre a aprendizagem
ocorrida em contextos formais e a que se deu em contextos informais. Na primeira situagéo,
pudemos observar, tanto no caso do participante da pesquisa quanto no do(a)s aprendizes
do AMFALE, que tanto a elaboracdo de planos de estudo quanto a selecdo de materiais
didaticos pode variar em relagdo a dois extremos.

No primeiro extremo, onde est4 situada a educagdo tradicional de idiomas, as
chances de interferéncia pelo(a) aprendiz mostraram-se, praticamente, inexistentes, sendo
o(a) professor(a) o(a) unico(a) protagonista do processo.

No segundo extremo, onde esté situada a educacdo mais sensivel as necessidades
do(a)s aprendizes, ele(a)s tiveram mais chances de compartilhar com o(a) professor(a)
alguns aspectos do processo educativo, mas, ainda assim, prevaleceu a assimetria na
interagé@o entre ambo(a)s.

Nos contextos informais, foi possivel observar que as tomadas de deciséo relativas
a planos de estudo e material didatico foram, majoritariamente, exclusivas do(a) aprendiz.

E possivel observar, tanto no caso de Newton quanto no caso do(a)s aprendizes do
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AMFALE, que orientaram essas decisbes o estabelecimento de metas tais como ser
aprovado(a) em um determinado exame internacional de inglés, habilitar-se a desempenhar
determinadas tarefas académicas e/ou profissionais, a op¢do por investir mais na aquisicéo
de uma ou mais de uma das quatro habilidades linguisticas, bem como o estabelecimento de
cooperacao entre aprendizes, o desejo de acesso a producéo cultural veiculada em inglés, o
acesso a tecnologia, 0s niveis de motivacdo intrinseca e extrinseca, 0s estilos de
aprendizagem mais produtivos do(a) aprendiz e as estratégias preferidas por ele(a).

No caso especifico de selecdo do material didatico, observamos o interesse bem
marcado de Newton e de alguns/algumas participantes do AMFALE em ter acesso a
materiais auténticos, reconhecendo a relevancia desses insumos para a aprendizagem
autonoma de inglés. Tal reconhecimento ratifica a voz de Little (1997: 22-236), que associa
0 sucesso na aprendizagem auténoma a utilizacdo de textos auténticos.

A terceira pergunta pretende esclarecer se é possivel o(a) aprendiz ser bem
sucedido(a), igualmente, no estudo autbnomo das quatro habilidades.

Para responder a essa pergunta, é importante que retomemos a contra-definicédo de
autonomia proposta por Little (1990:7), segundo a qual o isolamento total € caracteristica
principal e determinante do autismo e ndo da autonomia. Essa contra-defini¢do evidencia
que serdo maiores as probabilidades de sucesso de aprendizagem se o referencial de
autonomia adotado por professore(a)s e aprendizes contemplar a compreensdo da
complexidade que envolve esse processo, conforme o modelo de autonomia proposto por
Paiva (s.d.), e se ele(a)s buscarem interagir, de forma cooperativa, com 0s demais
intervenientes desse modelo, de forma a otimizar o potencial de cada um deles.

No caso da pesquisa que empreendemos, pudemos identificar, dentre os

intervenientes propostos por Paiva (ibidem) como determinantes do sucesso ou insucesso
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da autonomia na aprendizagem de inglés, as acdes do(a) aprendiz e do(a) professor(a), o
contexto da aprendizagem (nessa categoria, agrupamos 0s contextos escolar, social, politico
e econdmico), a qualidade dos inputs e o suporte tecnolégico.

No que diz respeito ao(d) aprendiz, podem contribuir para 0 sucesso ou
determinar o insucesso na aprendizagem autbnoma aspectos tais como a aderéncia as
caracteristicas do “bom aprendiz de linguas”, atitudes proativas, niveis de motivacao
intrinseca e extrinseca, criticidade, condi¢fes de saude compativeis, afinidade cultural,
suporte familiar e/ou institucional, conhecimentos prévios, otimizacdo dos estilos de
aprendizagem, dominio de estratégias de aprendizagem e 0s inUmeros rearranjos entre esses
aspectos.

No que se refere a contribuicdo do(a) professor(a) a aprendizagem autdnoma,
interferirdo a capacidade de co-construir conhecimentos com o(a)s aprendizes, a qualidade
da formacdo profissional, a capacidade de motivar o(a)s aprendizes, a proficiéncia na
lingua, a atualizacdo de conhecimentos, o relacionamento interpessoal, a habilidade em
selecionar e utilizar inputs, a capacidade de monitorar a aprendizagem e os procedimentos
de avaliagdo, a familiaridade com os estilos e estratégias de aprendizagem e a capacidade
de estimular a independéncia do(a)s aprendizes.

Com relagdo ao contexto, na acepgédo de Gallimore & Goldenberg (1993:316), que
0 consideram como um construto social e ndo um espaco fisico, influenciam na
aprendizagem autonoma de inglés tanto micro contextos como o grupo familiar, a sala de
aula e a empresa, quanto macro contextos complexos sob os aspectos social, econdmico e
politico.

Nesse sentido, o nivel de influéncia do contexto serd dependente do ambiente

familiar favoravel a aprendizagem, da capacidade de os contextos informais suprirem as
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deficiéncias dos contextos formais de educacdo, das politicas educacionais publicas e
privadas, das politicas de formacéo e reciclagem de docentes, do acesso do(a)s aprendizes
aos inputs, do prestigio conferido a aprendizagem pelas instituigdes, dos intercambios
culturais, da qualidade dos projetos pedagogicos e do acesso a tecnologia, dentre outros.

A respeito dos inputs, tanto os tradicionais quanto os mais avancados, podemos
dizer que a influéncia deles sobre a autonomia depende da sua qualidade, adequacdo e
relevancia, da forma como foram elaborados/selecionados, da organizagdo otimizada em
centros de auto-estudo, da identificacdo deles com os mais variados estilos de
aprendizagem, da capacidade de estimular o desenvolvimento das quatro habilidades
linglisticas e da relacdo custo-beneficio, por exemplo.

A influéncia da tecnologia na aprendizagem de inglés depende da disponibilidade
financeira do(a) aprendiz, de sua localizacdo geografica, da otimizacdo da capacidade dos
artefatos culturais, da familiaridade de professore(a)s e aluno(a)s com 0s insumos
tecnoldgicos, da associacdo desses insumos aos estilos e estratégias de aprendizagem e, no
caso de contextos profissionais, das politicas de investimento das instituicGes no sentido de
disponibilizar alternativas de aprendizagem para seus/suas empregado(a)s.

A experiéncia de autonomia vivenciada por Newton e o0s relatos de
alguns/algumas aprendizes do AMFALE nos levam a acreditar que é possivel ao(a)
aprendiz auténomo(a) ser bem sucedido(a), igualmente, na aprendizagem das quatro
habilidades linglisticas. Como ponto de controle dos progressos que alcanca, o(a) aprendiz
pode buscar, dentre as certificacfes de inglés disponiveis no mercado, uma que avalie as

quatro habilidades e discrimine no resultado o desempenho em cada uma delas.
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A quarta e ultima pergunta de pesquisa tem como interesse revelar como o(a)
aprendiz auténomo(a) faz o percurso de usuario(a) do inglés geral para a competéncia do
uso dessa lingua em contextos profissionais.

A andlise da historia de vida do participante da pesquisa e de algumas narrativas
do(a)s participantes do AMFALE nos permite afirmar que nessa transicdo o fundamental é
buscar familiarizar-se, por meio de apoio tecnol6gico e/ou humano, com os varios géneros
textuais, para poder identificar as caracteristicas predominantes neles e, entdo, passar a
produzi-los .

No caso de Newton, ja no inicio de sua carreira profissional, ele comegou a
migracdo do estado de usuério do inglés geral para a proficiéncia no inglés demandado
pelos contextos profissionais. Naquela época, ele buscava, ao redigir cartas em inglés para
banqueiros internacionais, aproximar-se, cada vez mais, do padréo exigido por esse género
textual. Posteriormente, com sua ascensdo profissional, Newton passou a assumir tarefas
mais complexas, tais como participar de eventos internacionais e ministrar cursos no
exterior, que Ihe exigiam familiaridade com novos géneros textuais e proficiéncia elevada
nas quatro habilidades linglisticas. Para desempenhar, adequadamente, suas funcgdes
profissionais, ele buscava, sempre, aprender vicariamente, tendo como referéncia
aprendizes bem sucedido(a)s, e dedicar-se ao auto-estudo até conseguir a proficiéncia
almejada.

A experiéncia de Newton nos permite, ainda, inferir que as motivaces intrinseca
e extrinseca sdo determinantes no alcance da competéncia pragmatica pelo(a) aprendiz, pois
sdo essas duas modalidades de motivacdo que o(a) estimulam a buscar insumos que lhe

proporcionem a proficiéncia desejada, capacitando-o(a) a eleger, momento a momento, a
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forma linguistica mais compativel com seu/sua interlocutor(a) e com o contexto no qual
ambo(a)s estdo inserido(a)s.

O sucesso da experiéncia da aprendizagem autbnoma de Newton, e,
conseqiientemente, sua trajetéria bem sucedida de usuario de inglés geral para inglés
técnico, indicam, também, que, mais do que investir no financiamento de bolsas para
seus/suas funcionario(a)s frequentarem cursos convencionais de idiomas, as empresas
deveriam investir na disseminacdo da cultura da autonomia entre o(a)s seus/suas
empregado(a)s, como forma de transforma-lo(a)s em protagonistas do processo de
aprendizagem.

Contribuicdes do estudo

Os resultados das pesquisas académicas séo relevantes na medida em que séo
disponibilizados para a sociedade e que possam proporcionar avangos no conhecimento ja
produzido sobre o assunto investigado.

Almejamos que os resultados obtidos com esta pesquisa sobre a relagdo entre
aprendizagem autdbnoma de inglés e carreira profissional, listados a seguir, consigam,
apesar da ainda restrita circulacdo das teses académicas, contribuir para o avango sobre o
conhecimento dos intervenientes dessa alternativa pedagdgica. Se essa contribuicdo se
efetivar, daremos nosso empenho ao longo da pesquisa e elaboracdo da tese como
devidamente recompensado.

Acreditamos que a pesquisa oferece como contribuicao:

e 0 acesso a um trabalho que denominamos de arqueoldgico, pois
reconstituimos a trajetoria do construto de aprendizagem autébnoma de
inglés desde os estudos sobre o “bom aprendiz de linguas”, os estilos de

aprendizagem e as estratégias de aprendizagem, mostrando as
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transformacdes conceituais ocorridas ao longo dos anos e destacando a
importancia dos papéis dos varios intervenientes no processo;

a aplicacdo dos principios da aprendizagem vicaria (Bandura, 1972) a
aprendizagem autdbnoma de inglés;

a aproximacdo entre aspectos tedricos e praticos relacionados a
aprendizagem autébnoma de inglés;

insumos para a revisdo dos programas corporativos de incentivo a
aprendizagem de linguas estrangeiras, ao reunir, de forma sistematizada,
as bases de conhecimentos sobre o “bom aprendiz de linguas”, os estilos
de aprendizagem, as estratégias de aprendizagem, a autonomia do aprendiz
e revelar o diferencial que a autonomia representa na vida profissional
do(a)s aprendizes. De posse dessas informag0es, as empresas e seus/suas
empregado(a)s poderdo celebrar contratos pedagdgicos apoiados em tais
bases, a fim de melhorar a relacdo custo-beneficio, que é uma realidade
no mundo corporativo;

o reforco para que o processo de aprendizagem autdnoma daquele(a)s

inserido(a)s em contextos institucionais aconteca de forma continuada.

LimitacOes da pesquisa

Embora a revisdo bibliografica que realizamos sobre a relacdo entre autonomia na

aprendizagem de inglés e carreira profissional tenha sido feita de forma bem verticalizada e

essa verticalizacdo tenha nos permitido responder satisfatoriamente as perguntas que

emergiram no inicio desta investigacdo, entendemos que, ainda assim, nao nos isentamos

de limitagdes.
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A primeira limitacdo diz respeito ao fato de a histdria de Newton néo ter sido
narrada na primeira pessoa, 0 que poderia propiciar-nos maior detalhamento sobre ela.
Solicitamos a ele, em algumas oportunidades, que nos passasse textos escritos sobre seu
processo autbnomo de aprendizagem, mas seus compromissos profissionais, inclusive
viagens a servico, o impediram de produzi-los. Diante dessa impossibilidade, a estratégia
de coleta de dados que mostrou-se mais adequada a situacao foi a realizacdo de entrevistas
semi-estruturadas, que foram utilizadas na reconstitui¢do da historia de vida relatada nesta
tese.

A segunda limitacdo esta diretamente ligada a primeira. Como nédo pretendiamos
interferir nas atividades profissionais do participante da pesquisa, realizamos as entrevistas
em varias sessbes estanques. Adotamos o critério de realiza-las de acordo com os temas
relacionados a base tedrica da tese. Decorreram dessa opg¢do rupturas, que se manifestaram
no momento em que interligamos as partes para a escritura da historia de vida.

E provavel que leitore(a)s mais distanciado(a)s desta tese detectem nela outras
limitagBes, pois esta &, no sentido dado por Eco (2000), uma obra aberta'®’.

Entendemos que essas limitacdes, ao invés de conduzirem ao imobilismo, devem
servir de estimulo para investigacfes mais aprofundadas sobre o tema. Nesse sentido,
desejamos que a pesquisa relatada nesta tese inspire outras pesquisas sobre o tema e preste
contribuicédo a praxis pedagogica.

Sugestdes para futuras investigacdes

A percepcdo de que a autonomia é altamente relevante ao processo de

aprendizagem de linguas do(a)s aprendizes inserido(a)s no mercado de trabalho justifica a

realizacdo de mais pesquisas para aprofundar o conhecimento sobre o assunto, converter

101 Segundo Eco, na obra aberta, o ciclo de significacéo é passivel de fechamento apenas pelo(a) leitor(a).
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esse conhecimento em praxis pedagdgica e, em consequiéncia, favorecer a empregabilidade
do(a) aprendiz-empregado(a), além de atender a necessidade que as empresas tém de contar
com funcionario(a)s bem qualificado(a)s em seus quadros.

Nosso contato com a base de conhecimentos sobre autonomia na aprendizagem de
inglés e as implicacBes dela com a carreira profissional de um aprendiz nos inspirou na
elaboracdo desta tese e nos fez ver que a pesquisa que realizamos ndo é exaustiva. Essa
percepgdo nos permite indicar os seguintes estudos sobre autonomia a serem realizados
futuramente, sob a orientacdo metodoldgica da pesquisa-acdo'%%:

e a acio de coaching'® na aprendizagem auténoma de inglés em contextos
institucionais;

e 0 papel dos centros de auto-acesso na aprendizagem autbnoma de
aprendizes-empregado(a)s;

e aaprendizagem em tandem em contextos empresariais;

e as relacbes de poder envolvidas na aprendizagem autdbnoma de inglés em
contextos institucionais;

e 0 papel da motivacdo na aprendizagem autbnoma de inglés por aprendizes-
empregado(a)s;

e ascrencas do(a) aprendiz autbnomo(a) de inglés.

Ultimas palavras

O aprofundamento dos estudos sobre autonomia na aprendizagem de idiomas nos

mostrou tanto a complexidade dos fatores a ela relacionados quanto a diversidade de

beneficios decorrentes do emprego dela.

192 Segundo Freebody (2003:85), a pesquisa-acao na area educacional esta voltada para a solugéo de eventuais
problemas do contexto de aprendizagem.
103 papel desempenhado pelo coach.
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As informacOes decorrentes das investigagdes sobre “o bom aprendiz de linguas” e
sobre os estilos e as estratégias de aprendizagem indicam possibilidades de transformacéo
nos papeis historicamente desempenhados por professore(a)s e aluno(a)s, que passam, nas
situacGes em que se privilegia a aprendizagem autébnoma, a construir significativamente o
conhecimento.

No modelo de aprendizagem autbnoma, o(a) aprendiz tem seus horizontes
ampliados ao poder participar ativamente das decisdes sobre como ele(a) aprendera a nova
lingua e mais: ele(a) poderd trabalhar com maior independéncia em relacdo ao(a)
professor(a), estabelecer seus proprios objetivos e buscar cumpri-los, tanto no ambito da
sala de aula quanto em outros contextos que nao a escola.

Retomando a metéafora de viagem que perpassou todo o texto desta tese, podemos
dizer que a estrada em direcdo a autonomia na aprendizagem de inglés estd bem
pavimentada pelas pesquisas sobre o tema, 0 que aumenta as possibilidades de sucesso
do(a)s aprendizes inserido(a)s em contextos organizacionais na conciliagdo entre
aprendizagem de inglés e carreira profissional.

E essa condicdo que otimizara o empenho das empresas para qualificar seus/suas
empregado(a)s, possibilitando-lhes trilhar, com seguranca, o caminho em direcdo a
proficiéncia em inglés, ao desenvolvimento permanente de suas habilidades linglisticas e a

ascensao profissional.
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Anexo 1

Perceptual Learning Style Preference Questionnaire

©CoNoRA~LNE

quando o(a) professor(a) da as instrucdes, eu as entendo mais;

eu prefiro aprender fazendo as atividades na sala de aula;

eu produzo mais quando trabalho com outro(a)s aprendizes;

eu aprendo mais quando estudo em grupo;

na aula, eu aprendo mais quando trabalho com outro(a)s;

eu aprendo mais lendo o que o(a) professor(a) escreve no quadro-de-giz;
quando alguém me diz como fazer algo na aula, eu aprendo mais;
quando eu faco as atividades na aula, eu aprendo mais;

na aula, eu me lembro mais das coisas que ouco do que das que leio;

. quando eu leio instrucdes, eu me recordo mais delas;

. eu aprendo mais quando eu posso fazer um modelo de algo;

. eu entendo mais quando leio as instrugdes;

. quando estudo so, eu me recordo melhor dos contelidos;

. eu aprendo mais quando faco algo para um projeto de aula;

. eu aprecio aprender na escola quando realizo experiéncias;

. eu aprendo mais quando fago desenhos enquanto estudo;

. eu aprendo mais na aula quando o(a) professor(a) dd uma aula expositiva;
. quando trabalho s6, eu aprendo mais;

. eu aprendo mais nas aulas quando participo desempenhando papéis;

. eu aprendo mais na aula quando escuto alguém;

. eu aprecio trabalhar numa atividade com dois/duas ou trés colegas;

. quando eu construo algo, eu me recordo mais do que aprendi;

. eu prefiro estudar com outras pessoas;

. eu aprendo mais lendo do que ouvindo alguém;

. eu aprecio trabalhar com projetos na sala de aula;

. eu aprendo mais na aula quando posso participar de atividades significativas;
. naaula, eu aprendo mais quando trabalho s6;

. eu prefiro trabalhar em projetos individuais;

. eu aprendo mais lendo livros-texto do que assistindo aulas expositivas;
. eu prefiro trabalhar por conta propria.
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Anexo 2

- Pontue as afirmacdes abaixo de 1 a 5, de acordo com a sua preferéncia. Ao circular 0s

numeros, em cada alternativa, considere as seguintes informagdes:

1 — se vocé discordar fortemente da alternativa;

2 — se voceé discordar de forma moderada da afirmativa;
3 — se VOCe estiver indeciso;

4 — se vocé concordar moderadamente com a afirmativa;
5 — se vocé concordar fortemente com a afirmativa.

1 — eu prefiro trabalhar sozinho(a) em tarefas escolares

2 — normalmente, eu me distraio muito durante as aulas

3 — eu aprecio trabalhar com outro(a)s aluno(a)s nas atividades escolares

4 — eu gosto quando o(a)s professore(a)s deixam claro o que querem que eu faca

5 — para ter sucesso, é necessario competir com o(a)s outro(a)s pela atengdo
do(a) professor(a)

e
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6 — para aprender, eu fago tudo que é pedido em sala de aula

[EEN

N

w

I

ol

7 —minhas idéias sobre os conteldos sdo, geralmente, tdo boas quanto as
apresentadas nos livros.

-

8 — as atividades em sala de aula sdo, geralmente, enfadonhas

SN

9 — eu gosto de trocar idéias sobre os contetidos com os outro(a)s aprendizes

-

N

w

IN
ol

10 - eu acredito que o(a)s meus/minhas professore(a)s sabem o que é importante
gue eu aprenda

-

N

w

SN

(4]

11 — é necessario competir com outro(a)s aprendizes para garantir boas notas

12 — geralmente, vale a pena assistir as aulas

13 — eu estudo o0 que eu acho importante e ndo o que o(a) professor(a) diz ser

14 — raramente, eu gosto dos conteldos trabalhados nas aulas

15 — eu gosto de ouvir a opinido de colegas sobre questdes discutidas em aula

16 — eu s6 faco nas aulas aquilo que me é firmemente exigido

17 — em aula, eu devo competir com outro(a)s colegas para expressar minhas
idéias

G
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18 — eu aprendo mais indo a aula do que ficando em casa

19 — eu aprendo muito dos contetdos das aulas por mim mesmo

20 — eu ndo quero assistir a maioria das minhas aulas

21 — o(a)s aluno(a)s deveriam ser encorajado(a)s a partilhar mais suas idéias
durante as aulas

I
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22 —eu fago os trabalhos escolares exatamente como o(a)s professore(a)s me
pedem para fazé-los

[N

N

w

S
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23 — 0(a) aluno(a) dever ser competitivo(a) para ir bem nas aulas

24 — todo proveito que posso tirar das aulas sé depende de mim

25 — eu sou seguro(a) quanto a minha capacidade de aprender por mim mesmo

26 — tenho dificuldade de prestar atencdo durante as aulas

27 — eu gosto de estudar em grupo para as provas

28 — eu ndo gosto de fazer escolhas sobre o que estudar ou como fazer tarefas

N

NININININ(N
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B BN RS S o

girjorjorjorjorfo




242

29 — eu gosto de responder perguntas e resolver problemas antes de todo(a)s 1 2 3 45
30 — as atividades em sala de aula sdo interessantes 1 2 3 45
31 - eu gosto de desenvolver idéias proprias sobre 0s conteidos 1 2 3 45
32 —eu ja desisti de aprender qualquer coisa indo as aulas 1 2 3 45
33 —as aulas me fazem sentir parte de um time no qual as pessoas se ajudam a 1 2 3 45
aprender
34 - o(a)s professore(a)s deveriam supervisionar mais de perto o(a)s aluno(a)s 1 2 3 45
em aula
35 — para ir bem nas aulas é preciso “passar por cima” do(a)s colegas 1 2 3 45
36 — eu tento participar a0 maximo na sala de aula 1 2 3 45
37 — eu tenho minha prdpria opinido sobre como as aulas deveriam ser 1 2 3 45
38 — eu s0 estudo o suficiente para ser aprovado 1 2 3 45
39 — aprender a se dar bem com o(a)s outro(a)s € muito importante 1 2 3 45
40 — minhas anotac¢@es tém quase tudo o que o(a) professor(a) diz em aula 1 2 3 45
41 — ser um(a) do(a)s melhores aluno(a)s é muito importante para mim 1 2 3 45
42 — eu faco bem todos os trabalhos, sendo eles interessantes ou nao 1 2 3 45
43 — se eu gosto de um assunto, tento descobrir 0 maximo que posso sobre ele 1 2 3 45
44 — geralmente, eu estudo mais para as provas 1 2 3 45
45 — aprender é um esfor¢o conjunto entre aluno(a)s e professore(a)s 1 2 3 45
46 — eu prefiro as aulas que sdo super organizadas 1 2 3 45
47 — para me sobressair nas aulas, faco as tarefas melhor que o(a)s outro(a)s 1 2 3 45
48 — eu faco meus trabalhos antes dos prazos finais 1 2 3 45
49 — eu gosto de aulas em que posso trabalhar no meu ritmo 1 2 3 45
50 — eu gostaria que o(a)s professore(a)s ignorassem minha presenca em aula 1 2 3 45
51 — eu estou disposto(a) a ajudar meus/minhas colegas quando ele(a)s ndo 1 2 3 45
entendem algo
52 — o(a)s aluno(a)s deveriam ser avisado(a)s exatamente sobre tudo que cai has 1 2 3 45
provas
53 — eu gostaria de saber como o(a)s outro(a)s aprendizes estdo indo em seus 1 2 3 45
trabalhos e provas
54 — eu faco as tarefas obrigatorias e as opcionais também 1 2 3 45
55 — se eu ndo entendo algo, tento primeiro aprender sozinho(a) 1 2 3 45
56 — durante as aulas, eu costumo conversar com quem esta perto de mim 1 2 3 45
57 — eu gosto de trabalhar em pequenos grupos nas aulas 1 2 3 45
58 — eu gosto quando o(a)s professore(a)s vém bem preparado(a)s para as aulas 1 2 3 45
59 — eu gostaria que o(a)s professore(a)s reconhecessem mais 0 bom trabalho 1 2 3 45
que eu faco
60 — eu costumo sentar-me na frente na sala de aula 1 2 3 45

Apdbs pontuar todas as afirmativas, os nameros circulados relativos as frases séo
somados da seguinte forma:

Questbes 7 + 13 + 19 + 25 + 31 + 37 + 43 + 49 + 55 = Independente

Questdes 8 + 14 + 20 + 26 + 32 + 38 + 44 + 50 + 56 = Esquivo(a)

Questbes 9 + 15 + 21 + 27 + 33 + 39 + 45 + 51 + 57 = Colaborativo(a)

Questdes 10 + 16 + 22 + 28 + 34 + 46 + 52 + 58 = Dependente

Questdes 11 + 17 + 23 + 29 + 35 + 47 + 53 + 59 = Competitivo(a)
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Questdes 12 + 18 + 24 + 30 + 36 + 48 + 54 + 60 = Participante
A seguir, os numeros circulados sdo somados. O niamero final corresponde ao estilo
de aprendizagem manifesto naquelas afirmagdes. De acordo com Grasha (ibid), a pontuagéo

¢ dividida em trés niveis:

Niveis

Estilo Baixo Médio Alto

Independente 10-27 28-38 39-50
Esquivo 10-18 19-31 32-50
Colaborativo 10-27 28-34 35-50
Dependente 10-29 30-40 41-50
Competitivo 10-17 18-28 29-50
Participante 10-30 31-41 42-50

Esses intervalos numéricos apontam o nivel de identificacdo que o(a)s aprendizes

tém com os varios estilos identificados por Grasha.
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Anexo 3

INVENTARIO DE ESTRATEGIAS PARA APRENDIZAGEM DE LINGUA
ESTRANGEIRA

Este questionario foi elaborado para recolher informagdes de como vocé aprende uma
lingua estrangeira. Nas folhas que se seguem, vocé encontrara afirmacbes sobre a
aprendizagem de inglés. Por favor leia cada afirmacdo. Na folha de respostas em separado,
escreva as respostas (1, 2, 3, 4, 5) que correspondem ao grau de verdade da afirmacéo:

1. NUNCA OU QUASE NUNCA VERDADEIRA

2. NORMALMENTE NAO VERDADEIRA

3. DE CERTA FORMA VERDADEIRA

4. NORMALMENTE VERDADEIRA

5. SEMPRE OU QUASE SEMPRE VERDADEIRA

NUNCA OU QUASE NUNCA VERDADEIRA significa que a afirmagdo é muito
raramente verdadeira.

NORMALMENTE NAO VERDADEIRA significa que a afirmagdo é verdadeira em
menos da metade das ocasides.

DE CERTA FORMA VERDADEIRA significa que a afirmagdo é verdadeira em cerca de
metade das ocasides.

NORMALMENTE VERDADEIRA significa que a afirmagio é verdadeira em mais da
metade das ocasifes.

SEMPRE OU QUASE SEMPRE VERDADEIRA significa que a afirmacéo é verdadeira
em quase a totalidade das ocasiGes.

Responda em termos da fidelidade com que a afirmacdo descreve vocé. N&o responda de
acordo com o que vocé pensa que deve ser, ou de acordo com que as outras pessoas fazem.
Coloque suas respostas na folha de respostas. Ndo faca nenhuma marca nos itens.
Trabalhe rapidamente, porém, cuidadosamente. O tempo gasto é normalmente de 20-30
minutos. Se vocé tiver alguma pergunta dirija-se ao professor imediatamente.



INVENTARIO DE ESTRATEGIAS PARA APRENDIZAGEM DE LINGUA
ESTRANGEIRA

Parte A

1. Tento estabelecer relagfes entre 0 que eu ja sei e as coisas novas que eu aprendo em
inglés.

2. Escrevo frases com as novas palavras em inglés como forma de memoriza-las.

3. Fago conexdo do som de uma nova palavra com uma imagem da palavra para ajudar-me
a memoriza-la.

4. Lembro-me de uma palavra nova fazendo uma imagem mental da situacdo na qual a
palavra poderia ser usada.

5. Uso rimas para lembrar as novas palavras.

6. Uso cartbes-relampagos para lembrar as novas palavras em inglés.
7. Dramatizo fisicamente as palavras novas em inglés.

8. Frequentemente fago uma reviséo das licGes.

9. Recordo as palavras novas em inglés lembrando-me da sua localizagdo na péagina, no
quadro, ou em um cartaz na rua.

Parte B

10. Digo ou escrevo novas palavras em inglés varias vezes.

11. Tento falar com falantes nativos de inglés.

12. Pratico os sons de inglés.

13. Uso as palavras em inglés que eu reconhego de formas diferentes.
14. Tomo a iniciativa de comecar conversacfes em inglés.

15. Vejo programas em inglés na TV ou vou ao cinema para assistir filmes falados em
inglés.

16. Leio em inglés por prazer.
17. Faco anotac0es, escrevo bilhetes, cartas ou relatérios em inglés.
18. Primeiro dou uma lida rapida depois volto e leio cuidadosamente.

19. Procuro palavras em portugués que sao semelhantes as novas palavras em inglés.
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20. Tento encontrar padrdes (modelos) em inglés.

21. Descubro o significado das palavras decompondo-as em partes que eu entenda.
22. Tento ndo traduzir palavra por palavra.

23. Faco sumario das informacGes que ouco ou leio em inglés.

Parte C

24. Para entender palavras desconhecidas, eu tento adivinhar seu significado.

25. Quando eu ndo consigo me lembrar de uma palavra, eu fago gestos.

26. Invento novas palavras se eu ndo sei as palavras corretas em inglés.

27. Leio em inglés sem olhar cada palavra nova no dicionario.

28. Tento adivinhar o que a outra pessoa dird em seguida em inglés.

29. Se eu ndo me lembro de uma palavra em inglés, eu uso uma palavra ou frase que
significa a mesma coisa.

Parte D

30. Tento criar o maximo de oportunidades para usar meu inglés.

31. Observo meus erros em inglés e uso isto para ajudar-me a melhorar.
32. Presto atencdo quando alguém esta falando em inglés.

33. Tento descobrir formas para ser um melhor aprendiz de inglés.

34. Planejo minha agenda de forma a ter tempo suficiente para estudar inglés.
35. Procuro pessoas com quem eu possa falar em inglés.

36. Tento criar 0 maximo de oportunidades de ler em inglés.

37. Tenho objetivos claros para melhorar minhas habilidades em inglés.
38. Penso sobre meu progresso na aprendizagem do inglés.

Parte E

39. Tento ficar calmo(a) sempre que fico com medo de usar o inglés.
40. Encorajo-me a falar inglés mesmo quando receio cometer erros.

41. Eu me dou uma recompensa quando me saio bem em inglés.
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42. Observo se estou tenso(a) ou nervoso(a) quando estou estudando ou usando inglés.
43. Anoto meus sentimentos em um didrio sobre a aprendizagem do inglés.

44. Converso com outras pessoas sobre como me sinto quando estou aprendendo inglés.
Parte F

45. Se ndo entendo algo em inglés, peco a outra pessoa para falar mais devagar ou para
repetir.

46. Peco aos falantes nativos para me corrigir quando falo.

47. Pratico inglés com outros alunos.

48. Peco ajuda a falantes nativos.

49. Faco perguntas em inglés.

50. Tento aprender sobre a cultura dos falantes de inglés.
Folha de Respostas e Escore

1. Os espacos ( ) sdo0 numerados para cada item.

2. Escreva sua resposta para cada item (isto €, escreva 1, 2, 3, 4, ou 5) em
cada um dos espacos.

3. Some cada coluna. Coloque o resultado na linha TOTAL.
4. Divida pelo numero TOTAL para conseguir a média de cada coluna.
Arredonde essa média para a dezena mais préxima, como em 3,4 por

exemplo.

5. Calcule sua média global. Para fazer isso, some todos os totais das
diferentes partes do inventério. Divida entdo por 50.

6. Quando terminar, seu instrutor lhe dara a matriz dos resultados. Copie
suas médias (para cada parte e para o total do inventario) da folha de
respostas para a matriz.

Folha de resultados

Parte A Parte B Parte C Parte D Parte E Parte F Inteiro

1 10 24 30 39 45 TOTAL parte A

2 11 25 31 40 46 TOTAL parte B




3 12 26 32 41 47 _ TOTALparteC___
4 13 27 33 42 48  TOTALparteD
5 14 28 34 43 49  TOTALparteE
6 15 29 35 44 50 TOTALparteF
7 16 36_
8 17 37
9 18 38

19

20

21

22

23
total  total total total total total total
9= 14= 6 = 9= 6= 6= 50
(média global)
Nome data

Perfil de resultados do Inventario de Estratégias para Aprendizagem de

Lingua Estrangeira

Vocé recebera este Perfil depois de completar a folha de respostas. O perfil
mostra seus resultados. Estes resultados mostrardo quais tipos de estratégias
vocé usa na aprendizagem de inglés. N&o ha respostas certas nem erradas.

Para completar o Perfil, transfira suas médias de cada parte do Inventério e

sua media global. As médias estdo na folha de respostas.
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Parte Estratégias incluidas Sua média nessa parte
A Lembrando de forma mais eficiente

B Utilizando todos 0s seus processos mentais

C Compensando pela falta de conhecimento

D Organizando e avaliando sua aprendizagem

E Controlando suas emocdes

F Aprendendo com 0s outros

SUA MEDIA GLOBAL
Perfil dos resultados do Inventario

Para entender suas médias:

Alta
Sempre ou quase sempre usada
Normalmente usada
Média
Usada de vez em quando
Normalmente ndo usada
Baixa

Nunca ou quase nunca usada

Nunca ou quase nunca usada

Sua média global mostra quantas vezes vocé utiliza estratégias para
aprender inglés. Cada parte do inventario representa um grupo de estratégias
de aprendizagem. As médias em cada parte revelam quais grupos de

estratégias vocé usa mais na sua aprendizagem.

45a5.0

35a44

25a34

15a24

1.0a14

10a14

249



250

A utilizacdo de estratégias depende de sua idade, personalidade e motivos
para aprender. Se vocé tiver uma média muito baixa em uma ou mais partes
do Inventario, é possivel que existam algumas estratégias novas nesses
grupos que vocé gostaria de explorar. Pergunte a (0)seu/sua professor(a)
sobre elas.

Inventario de Estratégias de Aprendizagem: grafico

Se quiser, coloque suas médias nesta tabela e desenhe um grafico com seus
resultados.

5.0

4.5

4.0

3.5

3.0

2.0

1.5

1.0

|
|
|
|
|
25 |
|
|
|
|
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Anexo 4

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Newton Ribeiro Machado Neto, abaixo assinado, li antes de assinar este documento e
declaro que concedo a Augusto César Luitgards Moura Filho, como doacéo, o direito de
uso de documentos e fotografias pessoais e de entrevistas por mim concedidas a ele sobre o
meu processo de aprendizagem de lingua inglesa e sobre aspectos de minha vida
relacionados a ele.

Tal autorizagéo envolve a utilizagéo do referido material, no todo ou em parte, em tese de

doutoramento, comunica¢fes em congressos, publicacées em livros, periddicos ou midias
eletronicas.

Brasilia, 29 de julho de 2005

Newton Ribeiro Machado Neto
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Anexo 5

AUTORIZACAO

Autorizamos a utilizacdo, por Augusto César Luitgards Moura Filho, de dados ndo
confidenciais sobre o Programa de Desenvolvimento em Idiomas Estrangeiros do
Banco do Brasil.

Tal autorizacdo envolve a utilizacdo dos referidos dados, no todo ou em parte, em

tese de doutoramento, comunicagfes em congressos, publicacdes em livros,
periddicos ou midias eletrénicas.

Brasilia (DF), 6 de junho de 2005
Diretoria Gestao de Pessoas

Juraci Masiero
Diretor
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Anexo 6

Era uma vez um garoto que sabia aprender inglés...

No principio, era a palavra

Duas coisas intrigavam o garoto de seis anos quando cruzava a via Anhanguera,
sentado no banco traseiro do fusca paterno: a primeira era a mencao do nome de seu tio Luiz
em varias placas ao longo da estrada. As placas, descobriu, posteriormente, apenas
recomendavam “Luz baixa ao cruzar veiculos”. O segundo enigma era que, apesar de estar
com o processo de alfabetizagdo praticamente consolidado, algumas palavras escritas nos
outdoors nao guardavam qualquer identificagdo com o universo que lhe era apresentado na
escola. A professora ndo trabalhava com as silabas de palavras tais como Volkswagen,
Atlantic, Shell ou General Motors. Situa-se, ali, o inicio da compreenséo de que a lingua que
falava ndo era a Unica existente. Essa compreensao era ratificada pelo habito paterno de
ouvir radios de ondas curtas, que transmitiam programas em outras linguas, e pelos textos
bilingles da Sele¢cBes do Reader’s Digest, que desafiavam o garoto a buscar eventuais
padrdes de semelhancas entre as duas linguas que Ihe possibilitassem ter acesso a lingua
estrangeira que Ihe parecia estranha.

Ja ciente de que havia linguas diferentes da sua, Newton comec¢ou uma jornada em
direcdo a aprendizagem da lingua inglesa. Seu ponto de partida foi querer saber como dizer
determinadas palavras em “brasileiro”. Os pais de Newton, que sempre estimularam o(a)s
filho(a)s a estudar e a buscar novas aprendizagens, percebem o despertar do interesse do
filho por inglés e o matriculam, entdo com oito anos de idade, em um curso de inglés
voltado para criangas. Foi nesse curso que experienciou, formalmente, escrever em inglés e
treinar a audicao para o idioma estrangeiro. Nessa experiéncia de aprendizagem formal de
inglés, ele ndo teve, devido ao despreparo da escola que o acolheu, oportunidade, pois as
aulas eram centradas na figura da professora, nem maturidade para constatar que tinha
bastante facilidade em assimilar o que Ihe era ensinado. A falta de identificacéo, pela escola,
desse talento e o despreparo dela para lidar com um aluno bem acima da media da turma
fizeram com que o aluno interessado comecgasse a desencantar-se da aprendizagem. O livro
didatico ndo o estimulava e ja ndo apresentava qualquer atrativo. Tudo parecia-lhe simples
demais e pouco desafiador. Diante desse quadro, sO restou-lhe interromper sua trajetoria
apos dois anos de desacertos.

O garoto que saira de Baturité (CE) com pouco mais de dois anos de idade ndo
tinha como avaliar se havia feito algum progresso no conhecimento de inglés no curso
realizado em Botucatu (SP). Na cidade para a qual seu pai, que era funcionario do Banco do
Brasil, fora transferido, faltavam-lhe oportunidades de falar inglés sem a artificialidade que
identificou nas aulas do curso de inglés para criancas e que contribuiu para que
interrompesse o aprendizado.

O fato de os pais de Newton terem investido em uma boa biblioteca para a familia
deu a ele a oportunidade de estudar autonomamente, especialmente inglés. No contexto
familiar, o autodidatismo era bem marcado. D. Maria José, mde de Newton, aprendeu a
costurar com o apoio de métodos auto-instrucionais e utilizava-se dos livros para melhorar
seu desempenho na funcdo de professora. A aprendizagem auténoma possibilitou ao Sr.



254

Francisco Newber, pai de Newton, conciliar a carreira de bancario com seus interesses
académicos.

Aos nove anos de idade, uma viagem de férias com a familia ao Rio de Janeiro
proporcionou-lhe sua primeira satisfacdo relativa ao aprendizado de inglés. Ao visitar o
Corcovado, sua atencdo foi atraida pela presenca de vario(a)s falantes nativo(a)s de inglés.
Sentiu-se confortavel ao perceber que conseguia entender o que o(a)s turistas falavam. E
certo que ndo entendia muita coisa, mas entendia. O ponto alto dessa primeira constatacdo
de que podia se comunicar em inglés ocorreu quando um dos turistas, apontando para uma
praia, perguntou-lhe, em inglés, se aquela era Copacabana. Ao responder “yes”, percebeu
que transpusera um limiar, que estava entendendo algo fora dos limites da sala de aula. Foi
nessa ocasido, acredita, que comecou a introjecdo da crenca de que o conhecimento da
lingua estrangeira podia representar um diferencial em sua vida. Apos esse episadio, ele
passou a observar mais atentamente os varios caminhos que poderiam ser favoraveis a sua
aprendizagem. Ele nos conta que, raramente, incluia a instru¢do formal como alternativa de
percurso.

Newton voltou, por insisténcia familiar, a estudar inglés dos quatorze aos dezessete
anos. Faltava-lhe, novamente, a motivacgdo tdo necessaria a aprendizagem. A previsibilidade
de todas as aulas o incomodava. Além disso, o uso excessivo de drilling parecia-lhe muito
magante.

Apesar de, a época, ter tido aversdo as repeti¢des infinitas de estruturas da lingua
inglesa e de ter tomado contato, nos anos posteriores, com estratégias mais elaboradas e
produtivas (possibilitadas pelo uso de materiais auto-instrucionais e por contatos com
falantes nativo(a)s), Newton reconhece, atualmente, que as repeti¢cbes foram importantes na
sua aprendizagem e cita, por exemplo, a memorizacdo dos verbos irregulares.

A escola (ir)regular

Em sua trajetéria como aluno de escolas de idiomas, Newton teve,
simultaneamente, aulas de inglés que, juntamente com outras disciplinas, compunham o
curriculo da escola regular que freglientava. Na condicdo de aluno do que é atualmente
denominado ensino fundamental e médio, teve aulas de inglés durante sete anos.

Segundo Newton, na escola regular, o ensino era mais limitado do que o era no
curso especifico de inglés, o que o tornava desmotivado. Assistia as aulas de inglés pelo
mesmo motivo que assistia as de fisica, matematica ou portugués: todas podiam reprova-lo
se ndo dispensasse um minimo de esfor¢co necessario para ser promovido de série. Cabia-lhe,
apenas, seguir o roteiro estabelecido unilateralmente pelo(a)s professore(a)s.

As aulas de inglés da escola regular ofereciam ao desmotivado aluno,
essencialmente, atividades de repeticdo e de memorizacdo. Tais atividades, além de serem
mondtonas, eram completamente descontextualizadas e mecanicas. Segundo Newton, as
possibilidades de a professora fazer um trabalho de qualidade eram bastante remotas, dado o
numero excessivo de aluno(a)s — 45 a 50 — por turma e os diferentes niveis de conhecimento
do(a)s aluno(a)s. Nessas turmas, a avaliacdo oral consistia, essencialmente, em checar se
o(a)s aluno(a)s haviam memorizado a tabela de verbos irregulares ou pequenos dialogos.

Outra limitacdo das aulas identificada por Newton foi o nivel do livro didatico
adotado pela professora. O conteudo do referido livro era muito inferior ao que ele j& sabia
de inglés e, por isso, assistir as aulas era refazer percursos conhecidos, que ja ndo lhe
despertavam qualquer interesse.
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Transcrevemos a seguir um dialogo retirado de um livro'® utilizado por ele no
ensino médio:

Charles: Hi, Peter.

Peter: Hi, Charles. Do you have a cigarrete?

Charles: Yes, | do. Here they are, take one

Peter: Thank you. It is a filter cigarette, isn’t it?

Charles: Yes, it is. | like them because they are mild and cost less.
Peter: That’s why you smoke them, | suppose.

Charles: Yes. Do you need the lighter?

Peter: No, thanks, | have matches.

Charles: Well, I’ll see you later.

Diante de atividades de memorizacdo de didlogos tdo banais'®®, que o
desmotivavam a envolver-se na dindmica da aula, Newton utilizava o livro didatico como
suporte para desenhar grafismos. Atualmente, quando tem, por compromisso de trabalho, de
participar de reunides ou assistir a palestras pouco interessantes, ele ocupa seu tempo
fazendo pequenas esculturas de origami e desenhando ideogramas japoneses, no seu modo
peculiar de subverter a imobilidade a que tentam submeté-lo.

Desse mencionado contexto adverso, Newton lembra-se de uma pequena alegria:
certa ocasido, a professora, que buscava se afirmar diante da turma como eficiente e
rigorosa, escreveu no quadro a palavra tumbstone. Newton, entdo, um aficcionado por
filmes de faroeste, lembrou-se da grafia correta da palavra uma vez que ele a via com certa
freqliéncia nesse género cinematografico. Ao perceber o erro cometido pela mestra, ele a
corrigiu. N&o satisfeita com a correcdo, ela solicitou a um aluno que fosse buscar um
dicionario de inglés na biblioteca da escola. A consulta ao volumoso livro provou que a
grafia correta era tombstone, como Newton havia dito. Esse episddio aumentou sua
legitimidade diante do grupo, proporcionando-lhe o segundo ponto alto no seu processo de
aprendizagem, e reforgou sua disposigéo em continuar a caminhada de forma independente.

Quanto ao seu desempenho escolar, ele conseguia, apesar da falta de motivacéo,
obter boas notas nas provas.

Newton nos da conta que os problemas identificados no ensino de inglés em
escolas regulares, onde a disciplina faz parte do curriculo, pouco diferem dos encontrados
nos cursos especificos da lingua. Os drills eram constantes, 0s exercicios eram
descontextualizados e as atividades eram mondtonas e centradas no(a) professor(a).

Ao avaliar a fase da adolescéncia em que estudou em institutos de linguas e na
escola regular, Newton destaca como um dos raros pontos altos desse periodo o contato que
manteve com outro(a)s aprendizes. Foi nesses contatos que teve oportunidade de observar
como o(a)s bons/boas aprendizes procediam para, entdo, vicariamente, reproduzir 0s
processos de aprendizagem bem sucedidos.

A cidade de Botucatu, onde sua familia reside, é um reconhecido centro
universitario e, devido a isso, alguns/algumas de seus/suas colegas eram filho(a)s de
professore(a)s da UNESP'® que haviam morado no exterior enquanto os pais faziam
mestrado ou doutorado.

104 Ely, Alexandre. A new approach to English. Sdo Paulo: Atica, 1973.

195 Entendemos que além de banal o dialogo é inadequado por tratar do habito de fumar com um pablico
jovem e sujeito a introjecdo de algo ndo saudavel.

1% Universidade Estadual de Sao Paulo
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Newton nos conta que, quando tinha doze anos, estudou com Carlos Augusto, que
havia morado no exterior. Foi no convivio com ele que Newton pbde observar a
superioridade das frases produzidas diretamente em inglés sobre aquelas que eram
previamente escritas em portugués e depois vertidas. Essa observacdo serviu-lhe de
incentivo para passar a produzir frases diretamente em inglés.

Para Newton, era inevitvel a comparagéo entre ele e o(a)s demais colegas que ndo
tiveram a experiéncia de morar no exterior e o(a)s que a tiveram. Ao perceber a grande
vantagem que tinham aquele(a)s que tiveram a experiéncia do convivio internacional, o
primeiro sentimento que o invadiu foi de impoténcia. Passou a acreditar que, por maior que
fosse seu empenho em cumprir as tarefas exigidas pela escola, ele jamais conseguiria falar
inglés como seus/suas colegas que tinham morado com 0s pais no exterior ou que tinham
participado de intercambio.

Num segundo momento, quando ele ja estava no, entdo, Segundo Grau, comegou a
prestar atencdo, de forma mais sistematica, no desempenho de seus/suas colegas que se
destacavam nas aulas de inglés. Seu colega Pedro, por exemplo, que havia morado no estado
americano do Colorado, era um bom referencial em inglés coloquial. O passo seguinte foi
buscar reter o0 modelo que havia observado para, posteriormente, reproduzi-lo. O(a)s
colegas mais competentes na lingua atuavam, informalmente, como coaches. Newton
percebia que sua estratégia tinha sido produtiva quando recebia refor¢co do(a)s colegas e, 0
melhor de tudo, passou a ser visto como um membro do grupo que era competente em
inglés.

Em Botucatu, era bastante freqiente as familias enviarem o(a)s filho(a)s para
intercAmbio no exterior e receberem jovens estrangeiros para passar uma temporada no
Brasil. Nivaldo, irmdo de Newton, fez intercambio e, quando voltou, eram evidentes 0s
progressos que fizera. Newton nunca fez intercdmbio mas se beneficiou deles pois sua
familia recebeu uma adolescente chamada Chris. A presenca dessa adolescente em sua casa
proporcionou-lhe a ocasido de praticar inglés com uma falante nativa, que era algo que ele
valorizava muito. A vinda de Chris ao Brasil estabeleceu vinculos entre a familia da
adolescente e a familia brasileira que a hospedara. Foram esses vinculos que levaram a
familia de Newton a hospedar os pais de Chris, que vieram visitar a filha no Brasil. Acertada
a vinda, coube a Newton acompanhar Chris na viagem de 6nibus de Botucatu a Sdo Paulo
para receber os pais dela. Ap6s uma rapida apresentacdo, o grupo embarca para Botucatu.
Mal a viagem comegou, a adolescente dormiu e Newton ficou com a responsabilidade de,
durante toda a viagem, responder as perguntas dos americanos avidos por informaces sobre
0 pais “exotico”. Os temas das perguntas eram 0s mais variados possiveis. Interessava-lhes
saber quais os destinos das ruas pelas quais os dnibus passavam, que plantas eram aquelas
avistadas da janela do Onibus, quais os tipos de carros mais comuns no Brasil e se a cerveja
brasileira era de boa qualidade, por exemplo. Essa experiéncia confirmou a habilidade dele
no uso da lingua que estava aprendendo. Naquela ocasido, ele percebeu que conseguia se
comunicar razoavelmente bem e teve a oportunidade de tornar-se mais autoconfiante quanto
a sua capacidade de lidar com a lingua inglesa de forma satisfatdria e de tracar seu proprio
percurso.

Nasce 0 bom aprendiz de inglés

Passado o desanimo inicial causado pela andlise de suas caréncias no processo de
aprendizagem de inglés, Newton percebeu que podia tomar o(a)s colegas como exemplo e
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buscar alternativas para superar suas deficiéncias. Essa decisdo foi fortalecida pelo interesse
dele em ter acesso a producdo cultural dos paises de lingua inglesa.

Newton menciona que, em determinado momento de sua adolescéncia, a aderéncia
ao “American way of life” era tal que, em alguns lugares, ele conseguia passar, pelo menos
entre brasileiro(a)s, por americano. Isso era possivel devido a grande convivéncia com
adolescentes que haviam morado no exterior ou que eram estrangeiro(a)s fazendo
intercambio no Brasil.

Outra contribuicdo importante para seu desempenho foi a leitura da revista Mad.
Gracas a ela, Newton teve contato com o padrdo informal da lingua inglesa, as girias, 0s
palavrdes e as expresses idiomaticas. A estratégia favorita dele era cotejar a edicdo em
inglés com a edicdo em portugués, pois isso acelerava sua aprendizagem. A revista €
irreverente da capa a Gltima pagina.

Newton registra, também, a importancia das letras de musicas em inglés no seu
processo de aquisicdo da lingua. Ele identifica, no periodo em que estava na adolescéncia,
uma grande valorizacdo da producéo cultural anglo-saxdnica. Esse processo de valorizagédo
incentivava seu circulo de amigo(a)s a buscar aprender 0s sucessos musicais de entdo. Ele
reconhece Elton John e a banda Chicago como professores informais que viabilizaram a
expansdo de vocabulario e a familiaridade com varias estruturas da lingua inglesa.

Atualmente, Newton beneficia-se de inovagfes tecnoldgicas como os DVDs, a
WEB e a TV a cabo para manter-se em permanente contato com a producéo cultural anglo-
saxonica e, consequentemente, com a lingua inglesa.

Esse movimento em busca de imersdo na cultura da lingua estrangeira é tipico do
processo de aprendizagem dele, pois ele o reproduz na lingua japonesa e na luta oriental
kendo, na qual recebeu o titulo de shodan™®’.

Além da luta marcial, interessam-lhe a culinaria, a historia e a religido do povo
japonés. Curiosamente, Newton é mais familiarizado com a cultura nipénica do que Leonor
Noji, sua mulher, que € descendente direta de japoneses.

Ao mencionar a importancia de imersdo na cultura como forma de adquirir a
respectiva lingua, Newton faz referéncia ao comportamento refratario e estereotipado de
alguns/algumas turistas que saem do Brasil mas ndo conseguem tirar o Pais de dentro de si.
Estdo nessa categoria, por exemplo, pessoas que, estando numa cantina italiana em Roma,
cantam “Cidade Maravilhosa” ou organizam rodas de pagodes em plena torre Eiffel, em
Paris.

Newton menciona que valorizava as atividades de role-playing desenvolvidas nos
cursos de idiomas por ele freqlientados. Elas eram a oportunidade menos mecanica de
aquisicdo da lingua.

Para superar a timidez, especialmente diante de situacGes novas, ele exercita
“baixar a guarda” do senso critico, propondo-se percursos desafiadores, que envolvam a
lingua estrangeira que estd aprendendo. Ele afirma que a realizacdo de pequenas tarefas em
japonés, tais como reservar um hotel no Japdo, revestem-se de um carater de oportunidade
de auto-superacao.

De forma bem humorada, Newton nos conta que, apés realizar uma formagdo em
traducdo simultanea, em uma escola de formacdo de tradutores em Brasilia, ndo ha mais, em
seu contexto profissional, palestras ou reunides “chatas”. Se a atividade é macante, aproveita

97 Equivalente ao primeiro nivel da faixa preta no jud.
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0 tempo que tem de permanecer nela traduzindo-a mentalmente. Ele acrescenta que vem de
casa para o trabalho tentando parafrasear e traduzir a programacao da radio CBN'%,

Newton nos relata que a primeira vez que entrou numa cabine de traducdo, o fez
sem estar preparado. Nessa atividade do seu curso de formacdo de tradutore(a)s ndo lhe foi
dado nenhum parametro. Tratava-se de uma traducdo simultanea de uma palestra de um
assunto bem complexo da area médica. Ao escutar a gravagdo da traducdo que realizou, ele
pode ver o quanto ela estava truncada, cheia de repeticbes e de hesitagdes. ApoOs essa
constatacdo, comegou a fazer exercicios para trabalhar as técnicas com o intuito de
pavimentar melhor o seu caminho.

Newton nos diz que, diante de situacdes de contato com a lingua inglesa em que
ele identifica conteldos que lhe sdo desconhecidos, ele busca identificar caracteristicas
latinas e/ou gregas, compartilhadas pelas linguas inglesa e portuguesa, e pistas contextuais
para desvendar significados na lingua inglesa.

No inicio de sua aprendizagem, Newton era mais cauteloso ao lidar com novas
estruturas da lingua inglesa mas logo sua postura comecou a ser a de arriscar-se a
experimenta-las, de enfrentar situacdes desafiadoras onde seus limites eram colocados a
prova com o intuito de avancar no conhecimento da lingua.

Newton nos relata que, tanto no processo de aquisicdo de inglés quanto de outros
contetdos (lingua japonesa, informética e culturas asiaticas, por exemplo), ele aproveita
qualquer tipo de oportunidade para autodesenvolver-se. No caso da lingua inglesa, ele
afirma que aprecia muito encontrar uma palavra nova ou um jeito diferente de usar uma
expressao idiomatica que possa incorporar, significativamente, ao seu processo de
familiarizacdo com a lingua.

A primeira viagem internacional de Newton aconteceu em 1987 e o destino foi o
Japdo. Naquela época, ndo existia, no Brasil, TV a cabo e Internet, que péem o(a)s
aprendizes em contato com situacdes auténticas de uso de linguas estrangeiras. Ao embarcar
no avido da Japan Airlines, em que as linguas de comunicagdo sdo o inglés e o japonés, ele
percebeu que tinha diante de si a possibilidade de utilizar o que aprendera em contextos
reais de comunicacdo. Durante a viagem, coisas corriqueiras, como pedir uma informacéo
ou ligar por telefone para fazer uma reserva num albergue, representavam oportunidades de
desempenho em japonés e/ou em inglés que eram amplamente desfrutadas.

Newton é um aprendiz extremamente envolvido no seu processo de aprendizagem
de inglés. Esse envolvimento é traduzido pelas incessantes buscas de oportunidades de
contato com a lingua. O contato com publicagbes escritas em inglés, a busca de
entrosamento com falantes nativos, a utilizacdo da Web e da TV a cabo como tecnologias
auxiliares nesse processo e a realizacdo de varias certificagfes internacionais de inglés para
aferir seu progresso explicitam que ha nele um envolvimento incansavel no processo de
aquisicdo da lingua-alvo e abrem-lhe novos horizontes.

O estabelecimento de metas ¢ bem marcado na histéria de Newton. Nela, as
certificacBes internacionais ocupam, desde 1982, um papel de destaque por serem uma
forma criteriosa de tangibilizar o progresso na aquisi¢do. Desde que adotou as certificagdes
para aferir seus progressos, Newton obteve sucesso nas provas do CPE'®, BEC I11*° e
Endorsement of Translation da Universidade de Cambridge, na de Proficiéncia do Trinity

198 Estacdo que veicula apenas noticias.
199 Certificate of Proficiency in English
119 Bysiness English Certificate
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College, na de Proficiéncia da Universidade de Michigan e obteve 643 pontos do total de
670 do TOEFL™.

O interesse por letras de musicas em inglés, despertado ja no inicio dos contatos de
Newton com a lingua inglesa, oportunizou-lhe estabelecer recursos mnemaonicos associando
melodias e letras, possibilitando-lhe introjetar estruturas mais elaboradas da lingua inglesa.

Newton nos conta que relativiza sua postura diante de eventuais erros que possa
cometer no emprego da lingua inglesa. Nisso, sua experiéncia como instrutor de cursos
negociais do Banco do Brasil o tem ajudado a medida em que o faz ver que deve ser menos
critico com seu desempenho e ver 0s erros como eventos inerentes a aprendizagem. Ao
trazer essa compreensdo para 0 seu processo de aprendizagem de inglés, ele se monitora
para ndo deixar o erro interromper o fluxo comunicativo.

A primeira experiéncia de Newton no uso da lingua inglesa em contexto
profissional ocorreu em 1982 e consistia em desempenhar o papel de correspondente em
linguas estrangeiras no Banco do Brasil. Ele nos conta que, naquela oportunidade,
aproveitou a facilidade que tem de escrever em portugués para redigir cartas formais em
inglés destinadas a banqueiros internacionais.

Ainda na década de 80, ele teve oportunidade de aprender e praticar a habilidade
da fala ao atuar no atendimento da area de cambio da agéncia em que trabalhava. Ele nos
relata que, em geral, seus/suas colegas de trabalho utilizavam-se de pequenos scripts
escritos para consultarem quando do atendimento de clientes estrangeiros, mas que ele logo
aprendeu a extrapolar os scripts e conversar com naturalidade com esses(a)s clientes.

O reconhecimento

Newton, na verdade, ndo é apenas um bom aprendiz de linguas mas um bom
aprendiz no sentido amplo, como podemos ver na transcricdo da matéria de um House
Organ do Banco do Brasil**

O grande aprendiz
Desde pequeno, o cearense Newton Ribeiro Machado Neto, 42 anos, tem uma forma pouco
convencional de aprender as coisas do mundo. Apesar de filho de professora, jamais se adaptou ao
esquema de educacao das escolas tradicionais. Sempre preferiu fazer as coisas ao seu préprio modo.
Um caminho que comecou a trilhar bem cedo.

Ao0s quatro anos estava alfabetizado de maneira autodidata, lendo outdoors e placas de estrada. Aos
15 anos ja era fluente no idioma inglés, mesmo sem nunca ter tido paciéncia para freqiientar cursos
regulares. “Enquanto meus colegas de classe ficavam no “the book is on the table”, ja conseguia
manter conversas na lingua de Shakespeare. Aprendia o vocabulario lendo revistas ou fazendo
cursos por correspondéncia. Meu lema é: faca vocé mesmo”, comenta Newton, com bagagem de
uma dezena de certificados internacionais de inglés e japonés.

Os idiomas sdo, alids, uma de suas paixdes. Sua esposa, a paulista Leonor Yukimi Noji, analista
junior na Diretoria de Gestdo de Pessoas, considera o0 marido um devorador de conhecimento. “Ele
ja falava japonés antes mesmo de me conhecer”, conta essa filha de pais japoneses, casada ha 11
anos com Newton.

11 Test of English as a Foreign Language
112 Revista bb.com.vocé. n® 11 — novembro/dezembro 2001. p. 5.
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Ha 20 anos no Banco do Brasil, Newton — que atualmente ocupa o cargo de gerente da Divisdo de
Gestdo de Desempenho, da Diretoria de Gestdo de Pessoas — continua 0 mesmo curioso de sempre,
buscando conhecimento em varias areas. J& fez mais de cem cursos presenciais e a distancia, entre
os oferecidos aos funcionarios do BB no Programa de Formacdo Profissional. Afinal, como ele
proprio diz, estudar é um grande divertimento. “N&o perco uma oportunidade de melhorar meu
nivel intelectual”, ressalta, prestes a concluir o MBA em Administracéo a distancia, na Heriot-Watt
University, uma universidade escocesa.

No extenso curriculo, quatro paginas sdo preenchidas com os cursos ja concluidos. Mas com tanto
aprendizado, qual serd seu método de estudo? “Leio os livros na hora do almogo, no taxi ou quando
estou na sala de espera de um consultério médico. Néo perco tempo”.

Seu esforco é reconhecido pelo Banco. Newton costuma representar a Empresa em eventos
nacionais e internacionais, fazendo palestras sobre temas ligados a gestdo de pessoas. Seu perfil é
elogiado por Marcos Fadanelli Ramos, gerente executivo na Diretoria de Gestdo de Pessoas:
“Profissionais como ele tém grande capacidade de aprendizado, disposi¢do para enfrentar desafios e
mais facilidade no desenvolvimento de solugdes para novos problemas”.

Em casa, Newton também encontra respaldo para investir tempo e dinheiro nos cursos mais
variados, de turismo a taquigrafia. E conta com o apoio e o estimulo da esposa. Ela diz que o casal
tem tempo de sobra para o entretenimento e o convivio familiar. Newton explica: “Tudo o que
construi foi pelo caminho da dedicacdo aos estudos e do autodesenvolvimento. N&o consigo me
imaginar de outra maneira. Ela sabe disso”. E garante que nunca faltou tempo para namorar Leonor
e para brincar com a filha Naomi. “Procuro ndo s transmitir conhecimentos mas desenvolver em
minha filha o desejo de aprender a aprender”.

Tudo € uma questao de estilo

Os contatos de Newton com a instrugdo formal ao longo de sua aquisicao de inglés
ndo sdo, exatamente, os melhores episodios de sua histdria. Ele, como a vasta maioria de
aprendizes de escolas/cursos convencionais de idiomas, teve seus estilos favoritos de
aprendizagem simplesmente ignorados, pois, em geral, as aulas privilegiam, erraticamente,
estilos que, muitas vezes, ndo guardam qualquer identidade com as preferéncias do(a)s
aprendizes.

Ele nos conta que, invariavelmente, as aulas comecavam com o indefectivel ““open
your books, please”, independentemente de o(a) aluno(a) preferir ouvir a ler os contetdos
da licdo. As aulas eram ministradas como se todo(a)s ele(a)s tivessem os mesmos estilos de
aprendizagem: os preferidos do(a) professor(a), e as possibilidades de alteracdo, pelo(a)s
aprendizes, dos roteiros tracados unilateralmente pelo(a) professor(a) eram nulas.

As entrevistas realizadas com Newton revelaram que ele tem, do ponto de vista da
aprendizagem, uma personalidade bastante pléstica. Essa condigdo permite-lhe, por
exemplo, que ele transite de sua tipica introversdo até a extroversdo, desde que motivado
pela possibilidade de realizar uma determinada aprendizagem ou ter um desempenho
lingliistico mais complexo. llustram essa caracteristica as experiéncias das viagens dele ao
exterior. Nelas, ele migra, com sucesso, da introversdo para a extroversdo a fim de tratar de
assuntos corrigqueiros das viagens ou para ministrar cursos e palestras em inglés.

Newton deixou transparecer, durante o processo de reconstitui¢cdo de sua historia,
que ele ¢, predominantemente, um observador reflexivo. Essa condi¢do € muito saliente, por
exemplo, quando realiza tradugfes simultaneas. Ele nos conta que, muitas vezes, néo
consegue captar todas as palavras que deveria traduzir, entdo, de posse de alguns elementos
da fala, ele consegue reconstitui-la para, entdo, realizar a traducdo. Essa a¢&o criativa ocorre,
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segundo ele, dentro do timing exigido pela traducéo simultanea, o que Ihe permite percorrer
toda a jornada que lhe é proposta.

Newton nos conta que no inicio de sua aprendizagem de inglés prevalecia a
competitividade, mas que, posteriormente, passou a valorizar construgdes mais coletivas de
aprendizagem. Num segundo momento, ele admitiu que, em algumas situacdes, ele migra
para o polo da competicéo.

Na escola regular, Newton era um aprendiz marcadamente esquivo. Ele nos relata
que as atividades envolvendo gramatica e traducdo, os diferentes niveis de conhecimento
do(a)s aprendizes e as dificuldades do(a)s professore(a)s em administrar as adversidades da
sala de aula o levavam a total desinteresse pelas aulas de inglés.

As conversas com Newton revelaram que ele é, desde o inicio de sua caminhada,
um aprendiz de inglés que valoriza, de forma predominante, a independéncia. Tal
caracteristica manifesta-se, ainda hoje, pela selecdo de materiais de aprendizagem, pelo
estabelecimento de metas a serem alcancadas, pela busca de oportunidades que o colocam
em contato com a producdo cultural da lingua-alvo. Essa opg¢éo pelo estilo independente foi,
de certa forma, dirigida pela sua percepcdo de que os atrativos, tanto os das aulas de inglés
ministradas em escolas regulares quanto os dos cursos livres, séo restritos, uma vez que eles
sdo voltados para o0 atendimento de um(a) hipotético(a) aluno(a) mediano(a), pouco
contemplando as necessidades individuais do(a)s aprendizes reais.

Sua reacdo diante desse quadro foi adotar uma postura para realizar a aquisi¢cdo da
lingua de forma independente, sempre buscando resolver problemas especificos. Ele nos
conta gque, recentemente, recebeu, no seu trabalho, a visita de um falante de inglés para tratar
de um processo ligado a area de responsabilidade sdcio-ambiental. Como Newton tinha que
fazer a traducdo simultanea da fala do visitante para uma audiéncia que ndo dominava o
inglés e ndo tinha familiaridade com a terminologia técnica da érea, ele desencadeou um
processo de busca na Internet de textos sobre o assunto, inclusive alguns de autoria do
visitante, para atender a essa necessidade real de uso da lingua inglesa. Tal atitude o
capacitou a interagir com o visitante de forma desenvolta.

Newton, como acontece com muito(a)s aprendizes, foi, segundo suas proprias
palavras, “submetido” a atividades que privilegiavam os estilos visual e auditivo. As
atividades em sala de aula envolviam, quase que exclusivamente, a leitura dos textos pelo(a)
professor(a) e/ou pelo(a)s aluno(a)s, além dos exaustivos exercicios de gramatica e traducao.

A imposicao de estilos a Newton nos contextos formais de ensino/aprendizagem de
inglés ndo impediu, contudo, que ele se beneficie de uma mescla dos estilos visual, auditivo
e cinestésico no seu percurso autbnomo de aprendizagem nao s6 de inglés mas de outras
areas.

No caso do estilo cinestésico, nds, que ja conhecemos Newton ha algum tempo,
percebemos que ele o emprega, amplamente, para aprender sobre os gadgets**® eletronicos,
que sdo uma de suas paixdes. Para lidar com eles, Newton prefere ir direto aos objetos,
descobrir como eles funcionam, por tentativa e erro, a ler os manuais de instrucéo.

13 Aqui o vocabulo é utilizado no sentido de pequenos equipamentos eletronicos.
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Newton: o estrategista por exceléncia

As entrevistas realizadas com Newton indicam que ele utiliza estratégias
metacognitivas e cognitivas. No grupo das estratégias metacognitivas, as entrevistas revelam
que Newton utiliza-se do planejamento funcional, da automonitoracéo e do auto-reforco.

O planejamento funcional € perfeitamente identificado como uma das estratégias
favoritas de Newton no relato que ele nos fez de que, ao saber que precisara lidar com
determinado assunto em inglés, ele procura se familiarizar com antecedéncia sobre o
mesmo. Ele nos conta que ndo tem a intencdo de tornar-se um especialista sobre os varios
temas com os quais tem que lidar no contexto profissional mas ndo abre méo de
familiarizar-se, antecipadamente, com o mesmo, a fim de desempenhar, adequadamente, seu
papel.

Newton tem uma visdo muito peculiar sobre o uso da monitoragdo como estratégia
de aprendizagem: sua preocupacdo maior € com o ato da recep¢do pelo(a) interlocutor(a),
ele ndo tem a intencdo de ser perfeccionista. Segundo ele, essa atitude menos rigida em
relacdo a eventuais erros possibilita-lhe melhores rendimentos tanto na condicdo de emissor
quanto na de receptor nos processos comunicativos.

Newton tem o habito de converter em auto-reforco todo e qualquer sucesso que
obtém no trato com a lingua inglesa. Esse sucesso pode ser representado pelo simples ato de
efetuar uma reserva de hotel no exterior ou por atividades mais complexas como interagir
com executivos estrangeiros ou ministrar palestras técnicas no exterior.

As entrevistas revelaram que, apesar de ndo ser uma das estratégias favoritas de
Newton, ele utiliza-se da repeticdo em seu processo de aquisicdo de linguas estrangeiras. Ele
menciona que, com 0 apoio dessa estratégia, conseguiu familiarizar-se com a tabela de
verbos irregulares ingleses e com estruturas linguisticas mais elaboradas do inglés e do
japonés.

Durante a realizacdo de entrevistas para reconstituir a narrativa da aprendizagem
de Newton, identificamos que, ao longo de sua vida, a estratégia de prospeccdo envolveu
desde a utilizacdo de materiais de referéncia convencionais e com pouca tecnologia
agregada, como dicionarios, revistas em quadrinhos e letras de musicas, até materiais que
ndo foram produzidos com a intengéo de dar suporte a atividades de ensino/aprendizagem de
inglés, mas que tém alto potencial pedagdgico e que podem ser acessados, com 0 apoio de
tecnologias de ponta como a Internet, a TV por assinatura e os DVDs. O avango tecnoldgico
permite-lhe ter acesso a situagOGes reais de uso da lingua e, como consequéncia, 0
desenvolvimento das quatro habilidades.

Durante a elaboracdo da narrativa de aprendizagem de Newton, emergiu um
exemplo lapidar do uso da estratégia de traducdo. Ele nos conta que, durante um curso que
fez no Japdo, precisou escrever e apresentar trabalhos em inglés. As atividades permitiram-
Ihe perceber que os conhecimentos que detinha sobre os varios géneros textuais académicos
em lingua portuguesa eram instrumentos poderosos na “traducdo” para a lingua inglesa dos
mencionados trabalhos.

Newton deixa transparecer que a estratégia de recombinacdo é muito significativa
em seu processo de aquisicdo de inglés. Segundo ele, em suas redagdes juvenis era comum
encontrar, no meio da estrutura vocabular limitada, uma construcdo super elaborada
proveniente de uma letra de musica ou algum texto auténtico.

Ele nos conta que, para amenizar a aridez de aulas em que as atividades envolvem
situacBes pouco atrativas, ele lanca mao da estratégia de contextualizacdo para conferir
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significado ao seu processo de aquisicdo. Tal contextualizacdo consiste em comparar 0s
novos contetdos com conteidos que ele domina e/ou trazé-los para situagdes do dia-a-dia, 0
que possibilita-lhe alcancar seu destino no processo de aprendizagem.

Newton tem por principio colocar em pratica, tdo logo possivel, as novas estruturas
que agrega ao longo de sua trajetoria de aquisicdo da lingua inglesa. Ele nos conta que uma
construcdo sintdtica bem elaborada que 1€ em um livro técnico integrard, certamente, seu
proximo encontro com algum executivo estrangeiro. Para ele, essa préatica ajuda a consolidar
0S novos progressos linguisticos.

Desde a época em que lhe era imposto memorizar a tabela de verbos irregulares,
por sua professora, na escola regular, Newton tem uma postura pragmatica com relacdo a
estratégia de memorizacdo: ele a utiliza desde que ela se configure, em determinada
situacdo, como a melhor alternativa ao seu processo de aquisi¢ao.

Identificamos que Newton emprega a estratégia de memoria quando ele nos conta
que utiliza-se de associacdes de raizes latinas e gregas comuns as linguas portuguesa e
inglesa para revelar significados da segunda.

A estratégia de compensacdo é utilizada por Newton, segundo ele nos conta, para
suprir deficits de vocabulario e consiste em realizar descri¢des relativas ao vocabulo que
desconhece. Segundo ele, essa estratégia € bem produtiva e o ajuda a manter o fluxo de
conversas com falantes nativo(a)s.

Newton afirma ser dificil enquadrar-se em processos convencionais de aquisicao.
Segundo ele, os atrativos de estudar em escolas de idiomas convencionais sd&0 minimos,
pois, em geral, o ritmo € ditado pelo(a) aluno(a) com menor desempenho dentro do grupo e
as necessidades individuais do(a)s demais aprendizes ndo sdo contempladas ou s&o
minimamente atendidas.

Identificamos na historia de vida de Newton o hébito de estabelecer metas de
aprendizagem. O uso dessa estratégia ocorre quando ele se coloca em situac6es desafiadoras
como se propor a fazer um discurso ou uma apresentacdo em inglés ou se candidatar aos
exames internacionais da lingua inglesa. Newton menciona que o estabelecimento de metas
0 leva a ter que aprender, a incorporar uma nova habilidade ou a desenvolver um novo tipo
de vocabulario.

Identificamos que Newton utiliza-se de estratégias cognitivas e afetivas.
Detectamos a utilizacdo de uma estratégia cognitiva quando ele nos conta que faz
inferéncias no seu processo de aquisicdo de inglés. Tais inferéncias ocorrem,
principalmente, quando ele esta lendo um texto ou conversando com alguém e surge uma
palavra ou expressdo que lhe é desconhecida. Para superar o hiato, ele busca revelar os
significados tendo como referéncia o contexto onde se dad a comunicacdo. Mais
recentemente, ele utiliza-se da inferéncia nas atividades de tradugédo simultanea que realiza.

Detectamos um uso muito peculiar da estratégia afetiva de auto-avaliacdo quando
Newton nos relata que ele tem a capacidade de sentir quando faz ou ndo faz a aquisicao de
um determinado contetdo. A aquisi¢do se da como um fenémeno de caracteristicas fisicas
que se manifesta com a sensacdo de “entrada” em sua cabeca das novas informacdes. A
auséncia dessa percepcao indica-lhe a necessidade de novos esforcos no sentido de viabilizar
a aquisicao pretendida e prosseguir em sua caminhada.

Newton nos diz que a descoberta de estratégias mais compativeis com sua
aprendizagem foi, em geral, mérito seu, que, ndo raro, precisou subverter a relacao de poder
entre ele e o(a)s professore(a)s pouco sensiveis, que 0 ignoravam como protagonista social
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e cultural dos processos de aprendizagem de inglés. Ao(A)s seus/suas colegas que ndo
conseguiam realizar a subversao sé restava, na maioria das vezes, o fracasso escolar.

O aprendiz e o(a)s educadore(a)s

Newton, cuja méde, D. Maria José, era professora e teve muita influéncia em sua
trajetdria, nos conta que, dentre o(a)s professore(a)s de inglés que teve na escola regular,
uma delas, D. Elenice, desempenhou papel marcante em sua vida escolar. Essa professora,
segundo ele, era bastante rigorosa e cobrava muito da turma, como forma de compensar as
adversidades representadas por salas lotadas de aluno(a)s com diferentes niveis de
conhecimento e recursos didaticos escassos.

Apesar de as aulas da professora Elenice focarem muito a repeticdo e memorizacao
de contedos e o estrito emprego do livro didatico, o que o deixava entediado, Newton
reconhece que elas agregaram bastante ao seu processo de aquisicdo de inglés.

Ao fazer a retrospectiva do seu processo de aquisicdo de inglés, Newton identifica
que alguns/algumas de seus/suas professore(a)s ndo se reciclavam e cita como exemplo de
estagnacdo o fato de esses/essas professore(a)s terem estudado nos Estados Unidos no inicio
da década de 60 e continuarem, anos seguidos, tendo como referéncia os valores culturais
daquela época e alienado(a)s em relacdo a movimentos sociais como, por exemplo, o da
Contracultura, que foi extremamente rico em termos de questionamento de valores
construidos historicamente pela sociedade americana.

Nessa retrospectiva, Newton lembra, reconhecido, de professore(a)s que Ihe deram
a oportunidade de contato com inputs de qualidade. Segundo ele, esse(a)s professore(a)s
permitiam que o(a)s aluno(a)s extrapolassem o contexto da sala de aula e do uso do livro
didatico para estabelecerem contato com outras fontes de informagdes. Newton nomeia
como inputs diferenciados letras de cancdes em inglés, revistas, jornais e o contato com
falantes nativo(a)s que eram convidado(a)s pelo(a)s professore(a)s para virem a escola.

Testemunha de muitas aulas centradas no(a) professor(a), Newton sentiu-se
valorizado quando lhe foi dada a oportunidade de fazer uma apresentacdo em aula cujo texto
era sobre o v6o da Apolo 11. Naquela época, ele era aficionado por astronomia e viagens
espaciais e tinha uma nave de brinquedo semelhante a Apolo. Ainda que com um
vocabulario limitado, ele deu explicacGes, em inglés, sobre a nave e o funcionamento dela.
Essa oportunidade desencadeou em Newton um processo de atenuacgdo da auto-censura, que
muitas vezes o silenciou por ter medo da reacdo de professore(a)s e colegas diante de
eventuais erros cometidos por ele e o impediu de prosseguir caminhando em direcdo a
proficiéncia.

Newton menciona que deve parte do seu estilo autbnomo de aprendiz de linguas a
uma ex-professora. Essa professora, nos conta ele, mostrou-lhe que havia possibilidades de
aprendizagem de inglés em outros contextos que ndo a escola. Ele tinha, entdo, quinze anos
e uma disposicdo muito grande para seguir as orienta¢fes da mestra.

Foi também contribuicéo de professore(a)s a orientagdo para que Newton assistisse
ao maior numero possivel de filmes sem ler as legendas. Essa orientacéo ele segue, ainda
hoje, ao assistir DVDs.

As memdrias de Newton salientam a influéncia, em alguns casos até involuntaria,
de professore(a)s na opcdo do(a)s aprendizes por processos autbnomos de aquisicdo de
inglés.
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Viveres (inputs)

Newton nos conta que, j& no inicio de seus contatos com a lingua inglesa, 0s
materiais auténticos eram os seus preferidos para revelar o novo cddigo. Na infancia, eram
as secBes bilinglies da Selecdes do Reader’s Digest'* e, na adolescéncia, sua atencéo era
atraida pela revista MAD e pelas audigdes da Voz da América e da BBC de Londres. Ele
prossegue afirmando que esses inputs diminuiam a distancia entre ele e os paises anglo-
falantes.

O contato com os livros didaticos nas aulas de inglés, tanto na escola regular
guanto nos cursos de idiomas, era pouco estimulador pois, em geral, eles estavam aquém do
conhecimento dele e traziam situagdes em que a lingua era apresentada de maneira
estereotipada, descontextualizada e, ndo raro, com informacdes obsoletas. Esse contato com
livros inadequados o marcou definitivamente pois, até hoje, ele tem dificuldade em utilizar
livros didaticos em seus processos autbnomos de aquisicdo de inglés e japonés. Essa
caracteristica torna invidvel sua freqliéncia a cursos convencionais de idiomas e o eleva a
condicdo de protagonista de sua aprendizagem.

Os materiais auténticos, que, no inicio, despertaram o interesse de Newton por
linguas estrangeiras e depois passaram a preencher os hiatos da educa¢do formal, sdo, além
de inputs ao seu processo de aquisicdo de linguas, fontes de pesquisas ligadas a sua carreira
profissional.

A leitura, seu primeiro contato com linguas estrangeiras, € um dos seus inputs
favoritos e 0s novos suportes tecnoldgicos estreitaram ainda mais essa relacdo. Newton
reconhece que, gragas a leitura intensiva, ele consegue produzir, de forma competente, 0s
mais variados géneros textuais em inglés. Ele acrescenta que, raramente, passa um dia sem
ler alguma coisa em inglés.

A audicdo em inglés, despertada, inicialmente, pela Voz da América e pela BBC,
foi uma habilidade muito exercitada quando, na adolescéncia, Newton passou a interessar-se
por cancles interpretadas em inglés. Ndo havia, ainda, a Internet e, por isso, conseguir a
letra de uma cancdo envolvia dedicar-se horas a fio para conseguir “tira-la”. A outra
alternativa era descobrir com um(a) amigo(a) copias distribuidas por uma escola de idiomas
de Botucatu. Esse interesse possibilitou-lhe ter como “professores” de listening Elton John e
a banda Chicago, entre outro(a)s.

Ainda com relagdo a compreensdo auditiva, Newton nos diz que foi valiosa a
orientacdo que recebeu de alguns/algumas de seus/suas professore(a)s para que procurasse
entender os filmes em inglés sem ler as legendas.

O contato com falantes nativo(a)s, iniciado na adolescéncia, se intensificou na vida
profissional e é apontado por ele como um diferencial no alcance da competéncia
linglistica.

Newton credita aos avangos tecnoldgicos — Internet, TV a cabo e DVD, por
exemplo —, que tornaram o0s inputs tradicionais mais amigaveis, a manuten¢do de um
processo de aquisicdo permanente de linguas estrangeiras.

114 A Secdo Bilingiie, de periodicidade irregular, compunha essa revista até a década de 90.
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Tecnologias

O uso de tecnologia para a aquisicdo autbnoma de inglés € muito presente na
histéria de vida de Newton. Inicialmente, seu contato era o radio, que Ihe possibilitava
acompanhar as transmissdes da Voz da América e da BBC de Londres. O ja& mencionado
interesse de Newton por gadgets facilitou-lhe, ao longo da vida, beneficiar-se dos avancos
tecnoldgicos no seu percurso de aquisicdo de inglés, sem resisténcias ao novo.

Por havermos trabalhado, durante alguns anos, no mesmo érgdao do Banco do
Brasil em que Newton trabalhava, pudemos observar que, de seu grupo, ele foi o primeiro a
ter palm-top, notebook e DVD, a fazer assinatura de TV a cabo e a filiar-se a um provedor
de Internet.

Ao utilizar a TV a cabo ou os DVDs, ele exercita mais de uma habilidade
linglistica. Ele nos conta que, com esses recursos, ele se impde escutar sem ler as legendas,
qguando elas existem. A outra estratégia utilizada por ele € cotejar as falas originais com a
legenda, avaliando as tradugdes.

A Internet favorece a aquisicdo de inglés por Newton, possibilitando-lhe ler
periodicos em inglés, vivenciar o uso real da lingua, durante a compra de bens via Web,
participar de grupos de discussfes sobre os mais diversos assuntos, realizar pesquisas sobre
assuntos técnicos relacionados a sua carreira profissional e fazer cursos on-line.

Aquisicéo de inglés e carreira profissional

Muito antes de o mercado promover o conhecimento de inglés ao status de fator
determinante da escolha do(a) empregado(a) pela empresa, Newton ja investia fortemente no
sentido de adequar seus conhecimentos da lingua inglesa as necessidades do contexto
organizacional. Essa atitude proativa permite-lhe lidar, de forma confortdvel, com a
necessidade de consultar bibliografia especializada produzida apenas em inglés, manter
contato com parceiro(a)s negociais estrangeiro(a)s e realizar pesquisas na Internet, por
exemplo, e 0 capacita a participar das selecdes internas para ascensao profissional em que o
conhecimento de inglés é exigido.

Newton nos revela que, possivelmente, ele seja uma das pessoas que mais se
beneficiaram, no Banco do Brasil, devido ao fato de ter conhecimentos da lingua inglesa.

A primeira oportunidade ocorreu em 1982. Naquela época, Newton trabalhava no
CESEC™ e estava insatisfeito em realizar o que considerava pouco estimulante do ponto de
vista intelectual. As interminaveis conferéncias de relatorios estavam cada vez mais
insuportaveis quando apareceu uma vaga no setor de cadmbio de uma agéncia. A exigéncia
era ter bons conhecimentos de inglés. Ele se candidatou a ela e a conseguiu.

No cambio, sua funcdo era de Correspondente em Linguas Estrangeiras, que
envolvia escrever cartas em inglés para outros bancos e traduzir as cartas destinadas ao
Banco do Brasil.

Ao assumir o cargo, recebeu de seu chefe uma pasta contendo modelos de cartas-
padrdo que vinham sendo utilizadas ao longo dos anos por funcionario(@)s que o
antecederam. Ele se propds a analisar todos esses modelos e decidiu reescrevé-los.
Inicialmente, Newton teve que lidar com a resisténcia de seu chefe as mudancas. Vencida
tal resisténcia, o proximo passo foi comecar um processo de familiarizacdo com géneros

115 Centro de processamento de dados do Banco do Brasil.
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textuais que lhe eram novos. Para tal consultou tanto as correspondéncias recebidas quanto
as expedidas pelo Banco e, a partir delas, produziu suas proprias cartas. A migracdo da
condicdo de usuario do inglés geral para a do inglés técnico implicou, ainda, agregar as
habilidades passivas (ler e ouvir), que ele, até entdo, detinha, as habilidades ativas (escrever
e falar). O leitor de MAD passa a ser leitor de instru¢cbes normativas de travellers checks e
de cambio, tradutor de clientes estrangeiro(a)s e redator de cartas comerciais. Essa
migracao caracteriza mais um episodio relevante na aquisicdo de inglés por Newton.

A segunda oportunidade que o conhecimento de lingua inglesa proporcionou-lhe
ocorreu em 1997. Naquele ano, o Banco do Brasil rompeu com a institui¢do brasileira que
agenciava, junto a Universidade do Texas, o curso Bank Management for Superior Results e
Newton foi chamado para fazer as tratativas diretamente com a Universidade. A condigdo de
representante do Banco proporcionou-lhe a oportunidade de discutir, de forma detalhada, o
contetido do curso, as necessidades e expectativas do Banco do Brasil quanto ao evento e 0
perfil desejado do(a)s professore(a)s que o ministrariam. Ele nos conta que essa missdo foi
um verdadeiro desafio aos seus conhecimentos da lingua inglesa.

Newton foi para o Texas na condicdo de aluno do curso e com a responsabilidade
de acompanhar a turma e atendé-la no que fosse necessario durante a permanéncia nos
Estados Unidos.

Na condicdo de representante do grupo, Newton, até por ser o de mais fluéncia
dentre o(a)s demais, era quem acionava a assisténcia médica para o(a)s participantes que
adoeciam durante o curso. Ele nos conta que descrever para o(a)s médico(a)s os sintomas
do(a)s doentes, pelo telefone, exigia-lhe muito, pois ele ndo era familiarizado com os
termos, em inglés, referentes aos problemas do(a)s colegas de turma, a ponto de descrever
sintomas de forma detalhada.

Newton nos conta que essa experiéncia proporcionou-lhe mais auto-confianga no
uso da lingua inglesa, tanto em situacdes informais quanto formais. Coube, também, a ele,
fazer, com sucesso, o discurso de encerramento do evento. Newton foi, igualmente, bem
sucedido na condicdo de aluno do curso.

A terceira oportunidade que os conhecimentos de inglés proporcionaram a Newton
foi a participacdo dele, patrocinada pelo Banco do Brasil, em trés congressos da ASTD?,
realizados em 1997, 1998 e 1999. Nos dois primeiros, ele participou na condicdo de
espectador. No congresso de 1999, realizado em Washington, Newton apresentou, para uma
platéia internacional altamente qualificada, uma comunicacdo sobre a Gestdo de
Desempenho Profissional, que era, a época, o sistema utilizado pelo Banco do Brasil para
promover agdes que vinculassem o desenvolvimento profissional do(a)s funcionario(a)s aos
objetivos da empresa.

Antes da viagem, ele recebeu o apoio de um professor: como se tratava de uma
vivéncia nova em seu percurso de aprendiz, ele teve o suporte de um professor falante nativo
que, durante as aulas, simulava a situacdo da palestra e, em seguida, ele modelava a
comunicacdo que faria na ASTD. Segundo Newton, a experiéncia foi muito positiva, pois o
habilitou em mais um género discursivo em inglés.

116 Sigla referente & American Society for Training & Development (Sociedade Americana para Treinamento

e Desenvolvimento). Essa institui¢do, fundada nos Estados Unidos, em 1944, promove, simultaneamente, um

congresso e uma feira anuais, que sdo os maiores eventos mundiais na area de educagdo empresarial. A ASTD
tem 70.000 membros, oriundos de mais de 100 paises.
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O conhecimento de inglés proporcionou-lhe, ainda, contato com C. K. Prahalad,
Nicholas Negroponte e Al Ries'’. Foi Newton quem os acompanhou no Brasil, os
entrevistou e mediou o contato deles com executivo(a)s do Banco do Brasil que ndo falavam
inglés.

Ao fazer a retrospectiva de sua trajetoria no Banco do Brasil, associando-a ao
conhecimento da lingua inglesa, que ele adquiriu, autonomamente, ao longo dos anos,
Newton nos conta que, no inicio dos anos 80, quando passava o dia ticando relatérios no
CESEC, nem imaginava que vivenciaria os episddios que aqui relatamos.

O passaporte

Newton nos conta que fez a primeira certificacdo internacional em 1982. Naquela
ocasido, a decisdo de fazer a prova de Michigan foi decorrente do estimulo que recebeu de
sua irmad, que, entdo, fazia o curso de Letras. No simulado que antecipava a prova, ele foi
muito bem sucedido.

Ele relembra que fez a prova sem qualquer preparacdo para isso e mal tinha uma
nocao do formato dela e que, ainda assim, conseguiu ser aprovado.

A partir da vinda de Newton para Brasilia, em 1996, ele voltou a fazer as
certificacBes internacionais por interesse pessoal e, também, a pedido do(a)s responsaveis
pelo Programa de Idiomas do Banco do Brasil, que desejavam saber a qualidade das
certificagdes disponiveis no mercado para utiliza-las como instrumento de controle do
sucesso do(a)s bolsistas do Programa. Em todas as certificacdes que fez, Newton foi
aprovado mesmo sem ter feito cursos preparatérios.

Newton nos conta que, para ele, as certificacBes, principalmente as de inglés para
negocios, foram oportunidades de estabelecimento de ponto de checagem em seus estudos
autbnomos, instrumento para estabelecimento de metas de aprendizagem e diferencial
positivo em sua carreira. De fato, as entrevistas realizadas com Newton nos permitiram
observar gque o sucesso dele nas certificacdes de proficiéncia em inglés foi decisivo em
varias situac@es profissionais.

Moral da histéria

A histoéria de Newton nos ensina que a motivacao, os bens culturais e tecnolégicos,
a vivéncia em contextos desafiadores, o apoio de professore(a)s qualificado(a)s, a
cooperacao entre o(a) aprendiz e seus pares e a aderéncias as bases de conhecimento
relativas ao “bom aprendiz de linguas”e aos estilos e estratégias de aprendizagem sao
insumos que favorecem a aprendizagem autonoma de inglés, condicdo cada vez mais
demandada do(a)s aprendizes inserido(a)s em um contexto em que a veloz obsolescéncia
dos saberes exige alternativas diferenciadas para a atualizacdo e/ou expansdao do
conhecimento.

117 Esses trés autores estdo situados entre os maiores pensadores em estratégias organizacionais do mundo.



