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RESUMO

Este estudo de caso de natureza qualitativo-interpretativista investiga crengas e experiéncias
de aprendizagem de lingua estrangeira (inglés) de alunos da terceira idade. Quatro alunas
idosas de uma escola publica do interior do estado de Goias, pertencentes ao programa de
Educacdo de Jovens e Adultos, foram participantes desta pesquisa. Os instrumentos de
pesquisa utilizados foram questionario socioecondémico, narrativas orais, narrativas visuais
com explicagdo dos desenhos, observacdo de aulas com registro de notas de campo e de
diarios do pesguisador, e entrevistas semiestruturadas. Os resultados sugerem gque as
experiéncias e as crengas estdo inter-relacionadas, e ambas moldadas nos anos de vida escolar
pregressa, cuja representacdo maior de ensino esta associada a métodos tradicionais. Essa
referéncia somada ao contexto publico produziu em algumas participantes atitudes passivas
em relacéo ao verdadeiro significado de aprender o idioma. O estudo oferece contribuicbes
para a ampliagdo de pesquisas relacionadas a terceira idade e a aprendizagem de LE (inglés),
fornecendo subsidios para a investigagdo das crencas e experiéncias no contexto publico de
ensino. Apresenta, ainda, implicagdes acerca do processo de ensino e aprendizagem para
turmas que tenham idosos e que necessitam considerar as particularidades inerentes a essa

faixa etéria

Palavras-chave: Crencas. Experiéncias. Terceira idade. Aprendizagem de inglés. Contexto

publico.



ABSTRACT

This qualitative-interpretive case study investigates beliefs and learning experiences of elderly
EFL learners. Four elderly female Adult Education students from a public school in the State
of Goiés — Brazil — participated in this research. Data were collected through socio-economic
guestionnaire, oral narratives, visual narratives and their explanations, classroom observation
notes, the researcher’s journal, and semi-structured interviews. Results suggest that
experiences and beliefs are connected, and both are formed in the early years of school life,
with most of the teaching representations being associated with traditional teaching methods.
Such references, when combined with the public school environment, produced passive
learner behavior in some of the learners regarding the true meaning of learning a language.
This research study offers contributions to the expansion of research work related to elderly
students and EFL learning, and it offers input for the investigation of beliefs and experiences
in public teaching contexts. It also poses implications regarding the teaching and learning
process for classrooms with elderly learners, as inherent singularities need to be addressed for

this particular age group.

Keywords: Beliefs. Experiences. Elderly students. English language learning. Public teaching

context.
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INTRODUCAO

Quanto ao homem, os seus dias sdo como a
erva;, como a flor do campo, assm ele
floresce.

(Salmos 103, v.15)

Um dos desafios do mundo contemporaneo refere-se ao fendmeno do
envelhecimento. No Brasil, a populagdo de idosos tem desabrochado de forma acelerada. As
previsdes demogréficas avaliam que, nos préximos anos, havera o dobro de pessoas da
terceira idade (doravante Tl) existente no Brasil (IBGE, 2008). Esse fato tem preocupado os
gue lidam diretamente com as politicas publicas relacionadas a garantia de melhoria da
gualidade de vida desse contingente, em todos 0os segmentos da atividade humana.

Atualmente, no que se refere ao contexto da Educacdo, nessa mesma proporcéo,
temos reparado, evidentemente, a volta de muitas pessoas da Tl as salas de aula para
aprender, inclusive, uma lingua estrangeira (LE). Conceicéo (1999) avalia que € comum ver,
nos dias atuais, essas pessoas de idade voltando a assumir fun¢des dentro da sociedade. Por
diversos motivos, elas, geralmente, recorrem ao trabalho e, principalmente, a escola, atraidas,
principalmente, pelo fendmeno da integracdo social e escolhem os mais variados cursos,
dentre eles, a aprendizagem de um novo idioma.

Mas como tem sido a qualidade desse processo de ensino aprendizagem de LE
(inglés) para idosos? Apenas com alguns estudos ndo € possivel abarcar todos os problemas
existentes. Dentro desse jardim, ha muitas espécies a serem descobertas e analisadas, €,
portanto, é fundamental que hgja uma boa preparacéo de adubo e de métodos para regar e
sulcar de maneira certa a terra. Assim, todas essas plantas poder&o crescer, ainda que de
forma heterogénea, e ndo deixando de formar a beleza desigual, que faz do cendrio misto um
ambiente encantador.

Somada a essa perspectiva, 0 processo de globalizacdo estd exigindo das
sociedades uma constante atualizagdo dos seus conhecimentos tecnolégicos, e, gragas a
Internet, isso € hoje possivel. Partindo desse pressuposto, é possivel entender a ocupagéo da
LE (inglés) em nossa sociedade, com os mais variados focos. O idioma, por exemplo, € o
mais usado na rede mundial de computadores. De acordo com Crystal (1997, p. 3), “a medida
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que o inglés se torna o principal meio de comunicagdo entre as nagoes, € crucial garantirmos
que seja ensinado com preciso e eficiéncia’ ™.

Rocha e Basso (2008) afirmam que a transformagdo do inglés em lingua de
comunicagdo tem provocado o crescimento do interesse de se aprender o idioma, e a
ampliacdo de sua oferta para diferentes faixas etarias € um fendbmeno relativamente recente.
De acordo com as autoras, a percepcdo de que conhecer bem outra lingua traz beneficios
também tem levado profissionais, ja formados, a cursarem idiomas, visando a uma posi¢cao
mais privilegiada no mercado de trabalho.

No que se refere a faixas etérias, existem consideraveis pesguisas e estudos
cientificos propondo discussdes sobre assuntos que envolvem a Tl nas mais diversas linhas,
como veremos detalhadamente adiante. Todavia, a realidade é que a érea carece ainda de
muitas investigacOes, a fim de tratar dos diversos fatores inerentes a aprendizagem de uma LE
de idosos.

S0 essas iniciativas que, sem duvida, propiciardo a desmistificacdo do estigma de
improdutividade na aprendizagem destinado a figura do idoso, rétulo esse que tem favorecido
a propagacé de inlUmeros preconceitos e concepgdes equivocadas dentro da sociedade em
torno do aprender na Tl (PIZZOLATTO, 2008). A lendéria Fonte da Juventude?, tdo sonhada
por Ponce de Ledn, é uma utopia. N&o ha como manter-se jovem para sempre. A velhice, de
fato, existe, e se faz necessrio viver essa fase da vida com qualidade, sobretudo exigindo
direitos e deveres do cotidiano.

E com essa perspectiva que esta pesquisa propde a investigagdo de crengas e
experiéncias de pessoas da Tl aprendendo LE (inglés) em contexto de Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) através da voz do proprio alunado. Paratanto, faz-se necessério buscar teorias
de outras ciéncias que esbocam as particularidades existentes entre idosos, nas mais variadas
linhas que elencam o propdsito educacional.

Intentar por estudos nesse viés consiste em encaminhar e, automaticamente,
refletir sobre abordagens e préticas metodoldgicas ao lidar com tais turmas. Envelhecer faz
parte da natureza humana, e, hoje, no que tange a Educagdo, muitos 6rgdos tém iniciado um
trabalho com o idoso na sociedade brasileira. Inclusive, nesse liame, existem varios projetos

1« As English becomes the chief means of communication between nations, it is crucial to ensure that it is taught
accurately and efficiently”. (CRY STAL, 1997, p. 3).

2 Acredita-se que Juan Ponce de Ledn, conquistador espanhol no inicio do século X VI, seja lembrado por sua
procura de uma suposta Fonte da Juventude. Seduzido por rumores de uma ilha chamada Bimini, o soldado
explorador vianessa busca a concretizacdo de sempre se manter jovem.
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destinados a esse publico, uma vez que, assim como a procura, € nitido o crescimento do
nimero de programas de educacdo voltado ao publico idoso (PIZZOLATTO, 1995).

Tais agOes, de certa forma, tém feito com que essa camada da sociedade, a T,
adquira maior espaco no cendrio brasileiro. A titulo de ilustracdo, no que se refere a
aprendizagem de idiomas, existem 0s cursos oferecidos pelo Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial, os cursos de idiomas particulares e livres, os programas federais de
Educagdo de Jovens e Adultos, contemplando as redes municipais, estaduais e federais de
ensino, e, ainda, os cursos de Universidades Abertas a Terceira ldade (UnAT]I), dentre outros.

Justificativa

As pesguisas sobre ensino e aprendizagem de LE, desde os seus primordios, tém
demonstrado grande interesse por temas envolvendo a questdo do adulto ao aprender uma
segunda lingua® (L2). N&o sd0 raros os estudos que evidenciaram questdes sobre a melhor
idade para se adquirir linguas (BIRDSONG, 1999; CHOMSKY, 1959, 1965; DE GREVE e
VAN PASSEL, 1975; LIGHTBOWN e SPADA, 1993; SCOVEL, 1969, dentro outros).
Nessas discussdes iniciais, houve uma extrema preocupagao em se estudar 0s processos da
aquisicdo da linguagem e do periodo critico (LENNEBERG, 1967; SELIGER, 1978;
SELINKER, 1972), os quais trouxeram contribui¢cdes cruciais para a ampliacdo da &rea e
divulgacéo de conhecimentos cientificos.

Dessa época em diante, trabalhos inerentes as condicdes de personalidade e
afetividade de adultos ganharam forca a partir de temas especificos, a fim de caracterizar,
dentre outros aspectos, aimportancia de estilos individuais de aprendizagem (BROWN, 1985;
SCHUMANN, 1975).

Atualmente, no entanto, ainda existem poucos trabalhos referentes ao adulto da Tl
aprendendo LE. Sobre essa tematica, merecem destaque o trabalho de Pizzolato (1995), que
investigou, em suma, questoes sobre a caracterizagcdo do processo de ensino-aprendizagem
nessa faixa etéria, levantando, para isso, estudos de bases neurobiolGgicas, linguistico-
cognitivas, afetivas e sociais da Tl; de Thomé (1996), que observou as expectativas e 0
progresso desse publico na aprendizagem de linguas; a pesquisa de Conceicdo (1999), que

identificou e classificou estratégias de aprendizagem utilizadas por idosos ao aprender LE

3 Utilizo os termos LE e L2 de forma intercambiével neste trabalho, atribuindo-lhes o significado de lingua que
se aprende depois da lingua materna.
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(inglés); e, ainda, 0 estudo de Silva (2004), que buscou investigar o papel da contingéncia,
dentro dainteracéo social-discursiva, na aquisi¢cdo de LE.

Em se tratando especialmente de crencas, existe um trabalho de destaque na area.
Diz respeito ao estudo etnogréfico de Lima (2007), que buscou investigar as relacfes e
implicagGes de crencgas e motivagéo na aprendizagem de LE (francés) de um grupo de alunos
da TI. A pesquisa realizada em um curso de francés de um programa de uma instituicéo
publica do interior paulista, denominado UnAT]I, observou que os alunos da Tl trazem, paraa
sala de aula, crencas e motivagdo vinculadas a vida pregressa. A pesguisa também notou que a
motivacdo € uma marca especial do grupo que se nutria do mesmo interesse em comum: a
lingua e a cultura francesa.

Recentemente, 0 estudo de Bonfim e Alvarez (2008) analisou a cultura de
aprender LE (inglés) de alunos adultos com a faixa etaria de 40 a 65 anos em um curso
particular de idiomas em Brasilia, evidenciando percepgdes de alunos e de professores sobre 0
processo de ensino aprendizagem de LE (inglés). Ainda, dois estudos, de Vintré de Deus
(2007) e de Pallu (2008), que ndo trabalharam diretamente com a TI, todavia incluiram
participantes acima de 60 anos e discutiram teorias sobre o suposto periodo critico. Dentro da
LA, ndo localizei pesquisas diretamente relacionadas a crencas acerca da aprendizagem de LE
(inglés) da Tl em contexto publico, onde a aprendizagem do idioma fosse imposta.

E salutar o surgimento de pesquisas relacionadas a Tl, que concedam aplicagdes
cientificas vinculadas a novas préaticas metodoldgicas e reflexivas de professores que lidam
com esse tipo de publico. Dessa forma, a reflex@o tedrica podera acarretar aces que
valorizem o aluno idoso com toda a sua dimensdo e formagdo (cultural, social, pessoal,
familiar etc.) em meio ao processo de ensinar-aprender uma LE.

Pizzolatto (1995, p. 276) assevera a promissora &rea de estudos pertencente a Tl
sobre o processo de ensino aprendizagem de linguas, a qual se torna cada vez mais
demandante para os linguistas aplicados. Elbaum et al. (1993), por sua vez, ressaltam a
necessidade de uma investigagdo das experiéncias de aprendizagem de LE, em que
caracterize, de maneira profunda, a compreensdo de como tais experiéncias em diferentes
préticas de culturas estdo representadas nas crencas sobre aprender. Tais autores j4 previam
gue a experiéncia anterior de aprendizagem teria um impacto sobre as agbes e crencas dos
aprendizes.

Com base nesses pressupostos, 0o estudo aqui relatado teve como propdsito
observar e acompanhar todas as aulas de LE (inglés) em uma turma de EJA durante um
semestre letivo de curso e levantar relatos desses participantes inseridos no contexto sobre o
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processo de aprender. Esse mapeamento permitiu identificar quais experiéncias e crengas

caracterizaram a aprendizagem de LE (inglés) por parte desses idosos.

Contextualizacdo da pesquisa

A motivagdo para um estudo que buscasse analisar 0 processo de aprendizagem de
LE (inglés) de alunos da Tl no contexto de EJA surgiu como pretensdo de uma proposta
original que examinasse um contexto publico de aprendizagem. Além desse desejo, minha
experiéncia profissional de alguns anos atuando em cursos particulares de idioma foi
determinante.

Como profissional que durante anos lidou com essa faixa etéria, ainda que por
meio da prética, verifiguei, ao longo de minhas experiéncias docentes, fatores muito incitantes
gue doutrinaram o processo de ensino aprendizagem de idosos. Nessa época, as salas de aula
eram repletas de adultos da Tl e, junto deles, a minha percepcao e curiosidade sobre o quanto
suas bagagens, experiéncias e crencas pesavam no processo de aprender. A0 mesmo tempo
em que as agoes desses idosos promoviam certa motivacdo para estudar o idioma, em outras
circunstancias, esses fracassavam na tarefa por uma série de fatores, tais como relacbes
interpessoais ou afetivas, dentre outros.

Trata-se de um publico de estudantes com caracteristicas especificas de sua idade,
gue tentam superar os desafios advindos dos eventos de aprender em sala de aula. Esses
eventos de aprendizagem, por sua vez, sdo significativos para eles, que possuem componentes
de afetividade muito particulares, com qualidades especiais transmitidas e assimiladas durante
aexperiéncia de estudar uma LE.

Nesse contexto, sempre (e apenas) por constataghes praticas, percebi que arelacéo
entre crengas e experiéncias era a principal influenciadora nas atividades de aprender LE
(inglés) desses alunos. Suas acOes e concepgdes em torno do processo representaram, ao
longo dos anos, papel fundamental nesse desempenho e atuagdo para 0 sucesso ou fracasso
com o idioma. E isso sempre me fascinou como um motivo de pesquisa.

Justamente por nunca ter trabalhado profissionalmente em um contexto publico
em gue idosos estivessem inseridos, esta pesguisa tornou-se singular por envolver o programa
nacional de EJA, desenvolvido pelo Ministério da Educacdo (MEC), juntamente com 6rgéos
estaduais e municipais. Tal projeto tem como principio proporcionar um ensino de qualidade
voltado as pessoas que ndo tiveram oportunidade de acesso ou permanéncia na idade escolar
propria, ou segja, dos sete aos quatorze anos, direito esse, inclusive, assegurado pela
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Constituicdo Federal e pela Lel de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB),
(BRASIL, 1988, 1996).

Nesse cendrio, € comum encontrar pessoas idosas aprendendo varias matérias
escolares, sendo o inglés oferecido como componente curricular obrigatério na grade
proposta. Dessa maneira, 0 gque pensam esses idosos sobre essa tarefa de aprender LE
(inglés)? Quais sao suas experiéncias ao longo do estudo dessa nova lingua? Parece-me que
nenhuma pesquisa realizada ainda se prop0s a visualizar resultados nesse sentido em se
tratando de contexto publico.

A abordagem contextual para a investigagdo das crencas foi outro aspecto
relevante para a escolha do tema. Atualmente muitos sdo os estudos que estabelecem nesse
angulo bases para suas investigagbes. Ainda que pesquisas nessa categoria tenham como
desvantagens, como destaca Barcelos (2003), o tempo gasto e a concentragdo de poucos
participantes pesguisados por estudo, existem estudos brilhantes sobre a importancia de se
considerar 0s aspectos contextuais na aprendizagem de linguas (BARCELOS, 2000, 2003;
SILVA, 2005).

Tratar da significancia de casos estritamente particulares e, nesse sentido, obter
certa originalidade a0 se estender olhares exclusivos sobre o que acontece em uma sala de
aula de LE (inglés) em uma cidade do interior pode ser um critério satisfatorio,
principalmente, em se tratando de pesquisas qualitativas. Aqui, 0s idosos estdo ainda mais
distantes de seus direitos e deveres e, muitas vezes, eles parecem ndo compreender a
importancia de sua participacdo ativa no processo, seja por desconhecimento ou, aé mesmo,
pela cultura de aprendizagem ha anos vivenciada.

Acompanhar o processo de aprendizagem de LE (inglés) de adultos da Tl de
minha cidade foi dar valor as experiéncias de vida e a uma cultura sedimentada nas relacdes
sociais tipicas desse contexto, visto que tais participantes, no minimo, tratam-se de seres
humanos dindmicos com caracteristicas dignas de estudo.

A ideia de um estudo voltado para minha cidade também evidencia uma paixao
particular pela ampliacdo de horizontes e estudos da érea de Linguistica Aplicada (LA), que
s80 parcos na regido. E se a area propicia um caminho para melhorias no ensino e
aprendizagem de linguas, por que ndo trazé-lo e, por conseguinte, divulgélo em seu proprio
ambiente de oficio? Vale a pena plantar o jardim ao invés de esperar que alguém traga flores.

Barcelos (2000) acredita na influéncia que o contexto exerce sobre a
caracterizagdo e surgimento das crencas. A autora afirma que as crengas sdo variaveis e
influenciadas pelo contexto, uma vez que se tratam de tipos de conhecimentos socialmente
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congtruidos por meio da interacdo, e ndo necessariamente apenas cognitivas e estaveis,
conforme as pesquisas seminais argumentavam (HORWITZ, 1987). As crengas Sseriam,
todavia, sociais por natureza (BARCEL OS, 2000).

Uma pesquisa com essas caracteristicas torna-se vélida por compreender o sistema
de crengas existentes nos participantes envolvidos, bem como suas implicagdes sistematicas
no processo de aprender. Assim, a Tl e os professores que com eles lidam poder&o atuar
ativamente na elaboracdo de propogtas reflexivas em relacdo a sua prética ao refletirem sobre
suas proprias crengas.

Diante dessas consideragoes, a construgdo deste trabalho valoriza a perspectiva do
fator idade no aprendizado de uma nova lingua tornar-se ponto-chave para definicdo de
procedimentos metodolégicos mais adequados, ja que 0 ensino para essa faixa etéria
permanece com aspectos a serem explorados na prética. Ressaltam-se, ainda, possiveis
contribui¢Bes para discussdes que incrementem visdes de aprendizagem que sejam sensiveis

as diferencas nos processos de aprender em diferentes etapas da vida.

Objetivos da pesquisa

Este esudo tem por objetivos:
e Identificar e analisar as crencas de aprendizagem de LE (inglés) de alunos da Tl no
contexto de EJA,;

o Caracterizar as experiéncias de aprendizagem de LE (inglés) desses alunos.

Perguntas da pesquisa

A partir dos objetivos anteriormente propostos, procuro responder as seguintes
guestdes de pesquisa:
1 - Quais sdo as crengas de aprendizagem de LE (inglés) de alunos da Tl no contexto de EJA?

2 - Quais s as experiéncias de aprendizagem de LE (inglés) desses alunos?
M etodologia da pesquisa
Este trabalho, que se configura como um estudo de caso (LUDKE & ANDRE,

2003; STAKE, 1994) de natureza qualitativo-interpretativista (JOHNSON, 1992; MERRIAM,
1998), foi realizado no contexto de EJA e utilizou a abordagem contextual (BARCELOS,
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2001) para a investigacéo das crencas e experiéncias de aprendizes idosos de LE (inglés).
Essa autora salienta que dada abordagem permite que as crencas sgjam estudadas
considerando-se, além da fala dos participantes, suas agfes e experiéncias dentro de sala de
aula, conferindo mais veracidade e confiabilidade aos resultados.

Dessa forma, observel as aulas de uma turma que continha quatro idosas
participantes, foco da investigacdo, durante um semestre de curso, registrando 0s eventos
ocorridos e colhendo dados das participantes. Para colher esses dados, utilizei os seguintes
instrumentos. questiondrio socioecondémico, observagdes de aulas com registro de notas de
campo e diarios do pesguisador, narrativas orais e visuais, e entrevistas semiestruturadas.

Organizacdo desta dissertacao

Além da Introducéo, cujos topicos contemplam justificativa, contextualizagéo,
objetivos, perguntas e metodologia da pesquisa, e esta se¢do de organizagdo, 0 presente
trabalho esta organizado em quatro capitulos.

No primeiro capitulo, estédo 0s pressupostos tedricos, nos quais me embasel.
Dizem respeito as questdes socioculturais das pessoas da Tl, envolvendo trabalhos de areas
interdisciplinares (Gerontologia, Sociologia, Filosofia, dentre outros) e relativos ao ensino
aprendizagem de linguas dessa faixa etéria, as crencas sobre a aprendizagem de linguas
direcionadas a abordagem contextual, e, por fim, as experiéncias de aprendizagem de linguas.

O segundo capitulo trata da descricdo da metodologia adotada na pesguisa, em
gue explicito o paradigma qualitativo e o0 estudo de caso, 0 contexto da pesguisa e seus
participantes, os instrumentos utilizados e os procedimentos para a coleta de dados, bem como
0s procedimentos para a anélise de dados.

Ao terceiro capitulo, reservei a andlise de dados obtidos com o apoio de
ferramentas de pesquisa utilizadas e a triangulagdo desses dados junto das conclusdes parciais.

As conclusdes finais formam o quarto e Ultimo capitulo. Nessa parte, retomo as
perguntas de pesquisa, levanto as possiveis contribuicdes deste estudo para o0 processo de
ensino e aprendizagem de LE e para a LA, aponto as limitagdes da pesquisa, apresento
sugestOes para futuras pesquisas, e, finalmente, teco consideragdes finais sobre os resultados
do estudo.



CAPITULO 1
FUNDAMENTAGCAO TEORICA

[...] learners are complex constellations of
behaviors, thoughts, feelings, social needs,
experiences, strategies, and political needs, at
the very least.®

(LARSEN-FREEMAN, 1998, p. 211, grifo meu)

Neste capitulo, apresento o arcabougo tedrico de embasamento, que se constituiu
da resenha de pesqguisas relacionadas ao tema. Inicialmente, traco uma breve justificativa da
interdisciplinaridade envolvendo os campos que atuam sobre os estudos da Tl e dos processos
de ensino-aprendizagem de linguas. Em seguida, desenvolvo questdes inerentes a Tl, tais
como sua definicdo etaria, terminologias gerais, perfil demografico no pais, bem como
algumas questdes de cidadania e politicas para 0 idoso. Discuto o significado contextual de
estar envelhecendo e a importancia desse valor no Brasil e, depois, em sala de aula
Apresento, ainda, a problemética que localiza o fator idade e a aprendizagem de linguas,
seguida do mapeamento de estudos especificos da aprendizagem de linguas com idosos e com
suas caracteristicas e complexidades. Resenho, por fim, alguns estudos de crencas sobre
aprendizagem de LE, e encerro edta parte, tratando do valor das experiéncias de aprendizagem
nessa fase da vida.

1.1 A interdisciplinaridade dos campos

A caracteristica de uma pesguisa voltada para a aprendizagem de LE (inglés)
direcionada ao publico idoso comporta muitos conceitos advindos de outras disciplinas.
Dessa forma, a soma de diferentes ramos do conhecimento para explicar determinado
fendbmeno justifica-se pelo fato de que, no exame da correlacdo existente entre eles, pode-se
investigar e tratar os diversos fatores que envolvem e integram a dinamica relagéo social.

Conceicdo (1999) afirma que, além da LA, hd um crescente nimero de disciplinas
demonstrando interesse pelo temada Tl. A autorarevela ainda que essa faixa etéria possui um

% “]...]os aprendizes sdo constelagBes complexas de comportamentos, pensamentos, sentimentos, necessi dades
sociais, experiéncias, estratégias, e necess dades politicas, no minimo”.
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campo vasto e complexo de estudo e, a0 mesmo tempo, atrai muitas disciplinas cientificas,
cada qual com seu método proprio de investigacao e objetivo formal.

Pizzolato (1995) também se refere a essa interdisciplinaridade como justificativa
para seu estudo que abarca caracteristicas proprias da Tl ao aprender linguas, conforme
veremos posteriormente. Segundo esse autor, existe um alinhamento interdisciplinar entre
Psicologia, Educacdo e Sociologia com a LA e tal dindmica se faz necessaria pela
aproximagdo desses ramos com suas constatagdes a partir do mesmo objeto.

Além disso, ao processo de envelhecimento e suas repercussdes, acrescentam-se
bases dos campos de atuacdo da Gerontologia e Geriatria, areas de conhecimento de
progressiva importancia na caracterizagdo de estratégias de estudos e intervencdes que dizem
respeito ao idoso. Dai a relevancia de se mencionar, agui, alguns conceitos apresentados por
estudiosos acerca dessas areas que apontam o envelhecimento como processo digno de
anélise.

Apesar de véarios conceitos para designar tais disciplinas, Motta (2004, p. 82)
entende Gerontologia como disciplina “multi e interdisciplinar”. Assim, seu principal objetivo
€ estudar as pessoas idosas, as caracteristicas da velhice, o processo de envelhecimento e de
seus determinantes biopsicossociais, capazes de fornecer uma atencdo holistica e integral a
populacdo idosa. E, por Geriatria, compreendem-se 0s aspectos médicos, curativos e
preventivos de atencdo a salde. Nesta linha, a Geriatria seria um componente da
Gerontologia

A autora informa ainda que o processo de envelhecimento, estudo da
Gerontologia, permeia todos os aspectos da vida, do hioldgico ao social e, por tabela,
apresenta interdisciplinaridade com outros ramos do conhecimento ao incluir as dimensdes
biologicas, psiquicas, sociais, culturais e estéticas. Assim, “0 processo de envelhecimento s6
pode ser explicado efetivamente na integridade de suas caracteristicas’, ratifica Martins de Sa
(1998, p. 43).

De acordo com Luck (2002), trata-se de um processo complexo, haja vista a teia
de eventos e fatores dinAmicos ocasionados por esse movimento construido socialmente. Por
isso implica-se a busca de sua compreensdo a partir de mecanismos dinamicos e flexiveis de
organizacdo da diversidade percebida, de modo a se compreender as multiplas interconexdes
nela existentes. Essa autora acredita que o agir interdisciplinar, isto €, o didlogo com outras
formas de conhecimento, de maneira a se interpenetrarem, fara com que surjam novos

desdobramentos para compreender e interpretar arealidade para cada caso.
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Diante disso, Motta (2004, p. 86) evidencia que, mesmo havendo delimitagdo em
um dado problema, ndo se podem desconsiderar as inUmeras determinagbes e mediacdes
histéricas que o constituem. E, portanto, necessario, mais uma vez, ter a consciéncia da
complexidade de toda a redidade existente em suas vérias vertentes, envolvendo o percurso
social e histérico.

A autora inclusive aponta que, frequentemente, os idosos tém problemas
multiplos, interligados e complexos, que demandam conhecimentos e habilidades impossiveis
de serem detidos por um unico profissional. Logo, novamente, a importancia de vérias
disciplinas para explicar o fendbmeno da velhice, a qual precisa ser tratada como uma questéo
social merecedora de atencéo e de legitimacéo no campo das preocupagdes sociais (FARIAS,
2008).

Somada a esses aspectos, a questdo do processo de aprendizagem de uma LE
(inglés), nesta pesquisa, possui enorme relevancia ao se preocupar com problemas destinados
aos estudos da LA. Essa ciéncia, por sua vez, impregna, para efeitos de caracterizagdo, a
dimensdo de todo cardter configurador do contexto, a fim de explicar o processo de
aprendizagem de LE. E, paraisso, também se utiliza da interdisciplinaridade para colocar em
evidéncia todos os fatores que estdo interligados no processo, e assim unir campos de
conhecimento, a fim de esquadrinhar os fatos (PAIVA et a., 2009).

Tendo em vista a relacéo interdisciplinar que circunda todo o processo de
envelhecimento e ainda, nesse caso, a alianga estabelecida junto ao processo de aprendizagem

de uma LE (inglés), passo adiscutir cada aspecto que compde esse fendmeno.

1.2 QuestBes terminolégicas e definicéo etéria

Estudos realizados com foco na Tl tém detectado um nimero muito amplo de
terminologias a0 se referir a pessoa adulta que vive essa etapa da vida. De fato, ha uma
variedade de termos utilizados para se referir a pessoas que ja excederam as fases infantil,
adolescente, jovem e adulta da vida humana.

Segundo Goldman (2000, p.13), o termo “terceira idade” foi criado pelo
gerontologista francés Huet, a fim de designar um principio cronolégico que coincide
proximo a aposentadoria e a velhice, na faixa dos 60 aos 65 anos. Farias (2008), por sua vez,
afirma que esse mesmo termo surgiu para nomear exatamente a nova etapa da vida, cujo
envelhecimento ndo impede a continuidade da vida ativa, intensa, independente e prazerosa.
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No Brasil, esse termo foi empregado inicialmente pelo Servico Social do
Comércio (SESC) de Sdo Paulo ao criar as “Escolas Abertas para a Terceira |dade”’, com o
intuito de apresentar a velhice como uma nova etapa da vida, expressa pela realizagcdo de
préticas sociais e culturais (MAZO et al., 2004).

Nesse panorama, de um lado, observo a saida da vida produtiva pela via de
aposentadoria, denotando um periodo de perda da produtividade (VERAS, 2004, p. 150) €, de
outro, o termo TI, curiosamente, agrupando valores otimistas em relacdo a pessoa velha,
proxima de se aposentar. Essas consideragdes acerca da consciéncia pessoal sobre ser idoso,
sdo também enfatizadas por Preti (1991, p. 04), que, por sua vez, assinala que, em muitos
casos, “nao é um fendmeno total: o individuo é velho para certas coisas e ndo é velho para
outras’.

Ainda Farias (2008) assevera que had uma distinggdo entre os termos “velho” e
“idoso”, consonante a posicdo social ocupada pelo individuo. Assim, a Ultima expressdo €
dedicada as pessoas de mais idade em diferentes realidades, designando tanto a populacéo
envelhecida, quanto a pertencente as classes médias, ao garantir um tom mais respeitoso ao se
falar da pessoa que envelhece. Enquanto o termo “velho” reforga a ideia de decadéncia, de
incapacidade e de inutilidade para o trabalho, excluindo, portanto, socialmente, a pessoa com
idade avancada e de classe baixa

Essas diversas designagdes, desde o eufemismo “melhor idade” até nominagdes
como: Tl, adultez avangada, feliz idade, maior idade, idade madura, velho, velhote, geronte,
gerontino, ancido, segundo Goldman (2000), sdo termos que, em Sua maioria, apenas
suavizam no discurso a estigmatizacdo que o0s idosos vivem no cotidiano. Em contrapartida,
Laranja (2004, p. 43) postula que “ndo devemos ter medo de recuperar o valor afetivo da
palavra velho”.

Realmente essa definicdo do termo TI € muito ténue para uma fase da vida que
varia de pessoa para pessoa, segundo inimeras circunstancias. Sua demarcagdo, portanto, no
Brasil, independente dos critérios, € preconizada por leis oficiais e por 6rgaos relacionados a
salde e demografia da populagdo. Congtitui-se idoso, sob esse efeito, uma pessoa, cuja
vivéncia seja traduzida em muitos anos; geralmente pessoas acima de 60 anos. A esse aspecto,
Almeida (2008) ressalta que esse marco referencial se da em funcdo principalmente da
expectativa de vida e das tentativas legais do estabelecimento da idade para o inicio da
aposentadoria.

Conquanto hgja controvérsias para uma demarcacdo ampla e aceitavel acerca dos
anos de vida que compdem a Tl (PIZZOLATTO, 1995; VERAS, 1994), Almeida (2008)
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assinala que esse dilema corresponde a individualidade e subjetividade humana de se
conceituar o termo. Esse Ultimo autor avaliagque a Tl pode se recorrer a uma opinido relativa,
a partir de um referencial biolégico, que nem sempre da conta da aparéncia ou das patologias
consideradas como cléssicas para esse periodo davida. E ainda a uma definicdo complexa em
termos psicoldgicos, ao se recorrer a parametros como o enrijecimento do pensamento, perdas
cognitivas, certo grau de regressao e tendéncias depressivas.

Diante disso, Conceicdo (1999) pontua que, devido as diferencas socioecondémicas
e culturais, € delicado delimitar o inicio dessa fase, uma vez que ela ndo ocorre da mesma
maneira para todas as pessoas. Em sua pesquisa, a autora elenca a perspectiva das

particularidades e peculiaridades em cada caso, e acredita que

[...] as pessoas ndo se tornam improdutivas e incapazes com a idade. Ao contrério, a
incapacidade para a producdo efetiva no campo profissional, por exemplo, pode
estar presente inclusive entre os mais jovens. As pessoas ndo deveriam ser rotuladas
ou divididas em faixas de idade, como propde a sociedade. (CONCEICAO, 1999, p.
14).

Portanto, como expressei anteriormente, a idade pode ser bioldgica, psicolégica
ou socioldgica & medida que se enfoca o envelhecimento em diferentes proporgdes das vérias
capacidades dos individuos. Lembrando que o envelhecimento ndo se trata somente de um
momento, um estado, de acordo com as consideragcOes de Fraiman (1995), e, sm, de um
constante e sempre inacabado processo de subjetivacdo desde o nascimento. Fenbmeno
extremamente complexo e pouco conhecido na vida do individuo, cujas implicacbes estdo
tanto para quem o vivencia como para a sociedade que lhe assiste.

No que concerne aos atos oficiais, a Organizacdo Mundial de Saide (OMS),
através do Relatorio do Grupo de Especialistas sobre Epidemiologia e Envelhecimento,
publicado em 1984, estabelece o limite de corte valido para a definicdo da populagéo idosa,
relativo aos paises em desenvolvimento a partir dos sessenta anos. Assim, para o Brasil, o
0rgdo classifica o envelhecimento em quatro estdgios, sendo: a) meia-idade, de 45 a 59 anos;
b) idoso(a), de 60 a 74 anos; ¢) ancido, de 75 a 90 anos; d) velhice extrema, acima de 90 anos,
(WHO, 1984).

Para os paises desenvolvidos, por seu turno, admite-se a marca de 65 anos de
idade pela tradicdo de usarem esse indice ha vérias décadas. Vale ressaltar que esse mesmo
ponto de corte demarcador da velhice é recomendado pelo livro de demografia, Demographic

Yearbook, da Organizacdo das Nactes Unidas aos seus paises filiados, (UNO, 1991).
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Em se tratando de aspectos legais, no Brasil, existem documentos oficiais sobre a
definicdo legal da demarcacdo da faixa etéria do idoso. Dizem respeito & 1) Lei 8.842/94, que
dispde sobre a Politica Nacional do Idoso, e no seu artigo 2°, menciona "considerg[r]-se idoso,
para todos os efeitos desta lei, a pessoa maior de 60 anos de idade” (BRASIL, 1994). 11)
Politica Nacional de Salde do Idoso, sancionada pelo Ministério da Salide (MS), publicada no
Diario Oficial em 13 de dezembro de 1999, que define a faixa etaria do idoso com idade igual
ou superior aos 60 anos (BRASIL, 1999). Semelhante definicdo e demarcagdo para o termo
idoso também pode ser constatada no 111) Estatuto do Idoso, publicado em 2003, (BRASIL,
2003).

A despeito das singularidades anteriormente vistas, adoto, neste trabalho, o uso da
abordagem cronolégica prevista pela OMS aos paises em desenvolvimento, que classifica
como populagéo idosa, ou a Tl, as pessoas com 60 anos ou mais de idade. E ainda saliento
gue serdo por mim mencionadas as nomenclaturas “terceira idade - TI” e “idoso”
intercambiaveis, como sinbnimas, salvo 0s recortes de textos originais.

Essa opcdo também se deve a observacdo da preferéncia pela utilizagdo desses
termos mais eufémicos para evidenciar essa etapa da vida de alguns gerontologistas e
estudiosos da Educagdo (PIZZOLATTO, 1995, 2008); e ainda as ressalvas de Conceicéo
(1999), com referéncia a consciéncia de que a divisdo de pessoas por faixa etaria deve ser
analisada com maior atengdo no espago social.

1.3 Perfil demogr &fico do idoso no Brasil

O crescimento da populagéo de idosos € um fenébmeno mundial (PEREIRA et al.,
2003) e social (ZACHARIAS, 2009). Nesse sentido, Veras (2004, p. 149-150) avalia que tal
manifestacdo trata-se, em grande parte, de um desafio do mundo contemporaneo, afetando
paises ricos e pobres, ainda que de forma desigual e especifica a cada sociedade, cultura e
contexto socioecondémico. Em cujas discussdes residem as mais variadas &reas de estudo, tais
como psicologia, geriatria, gerontologia, educagéo e sociologia (PIZZOLATTO, 2008).

Com relacéo ao Brasil, € também notével o crescimento acelerado da populagdo
idosa (CONCEI (;AO, 1999; LARANJA; LOBATO, 2004; PIZZOLATTO, 1995). Nas
palavras de Veras (2004, p.149), “o Brasil € um pais que envelhece a passos largos’, portanto
ha que se pensar em melhorias para essa etapa da vida. Existe, de certa forma, um sentimento
de despertar para um mundo novo, alias, idoso.
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De acordo com o Informe de Situagdes e Tendéncias da Rede Interagencial de
Informac&o para a Sallde, divulgado em 2009, cujo tema € destinado a demografia e salide,
haverd um aumento da longevidade, alterando o padrdo demogréfico do pais nas proximas
guatro décadas, (REDE ..., 2009). Esse fato impora grandes desafios as politicas publicas,
haja vista a necessidade de plangjar programas de salde, readequacdo de instalagbes e
eguipamentos que garantam a qualidade de vida do idoso.

Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, 0s
avangos da medicina e a melhoria nas condi¢Bes gerais de vida da populagdo contribuiram
para elevar a expectativa de vida dos brasileiros, que ocupam o 89° lugar no ranking mundial
(IBGE, 2008). O fendmeno da feminizacdo também continua em evidéncia, conforme
averiguado em outros estudos (LIMA, 2007; PIZZOLATTO, 1995). A mulher, a0 nascer,
possui maior esperanca de vida se comparada ao homem. Em 2008, o diferencial de esperanca
de vida a0 nascer entre os sexos foi de 7,60 anos, sendo a expectativa de vida masculina de
69,06 e feminina, de 76,66.

Tabelal.1 — Estimativas e pr o ecdo da esper anga devida ao nascer, por sexo
Brasil —1940/2100
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Fonte: IBGE, Censo Demografico 1940/2000; Diretoria de Pesquisas, Coordenacdo de Populagao e Indicadores Sociais,
Proje¢do da Populagdo do Brasil per Sexo e Idade para o Periodo 1980-2050 - Revisac 2008.

Alguns dos motivos que tém provocado o aumento proporcional dos idosos no
Brasil e, consequentemente, a mudanca na estrutura etéria do pais, dizem respeito a queda da

> No documento original, Gréfico 7 — Estimativas e projecéo da esperanca de vida ao nascer, por sexo — Brasil —
1940/2100, conforme IBGE (2008, p. 34).
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fecundidade e indices de mortalidade. Em 2000, os maiores de 65 anos representavam 5% da

populacdo e a expectativa para o ano de 2050 € de que esse nimero se estenda a 14%.

Tabela 1.2 — Projegéo da populagéo, segundo os gr upos deidade
Brasil — 1980/2050°

Projec¢do da populagao

Grupos de idade

1980 1990 2000 2008
Total 118 562 549 146 592 579 171 279 882 189 612 814
0 a 24 anos 70 363 097 80 418 237 84821134 84516 822
0a14anos 45 339 850 51 789 936 51002 937 50 186 610
15 a 24 anos 26023 247 28 628 301 33818197 34 330 212
15 a 64 anos 68 464 223 88 410 746 110 951 338 127 048 354
55 anos ou mais 10330774 14 046 545 19 337 378 25 331 797
60 anos ou mais 7197 904 9 897 152 13 915357 17 984 922
65 anos ou mais 4758 476 6 391 897 9 325 607 12 377 850
70 anos ou mais 2734634 3882 898 5902 680 7 987 332
75 anos ou mais 1421333 2128 901 3247 249 4 664 348
80 anos ou mais 590 968 919 210 1586958 2 410 106

Projegdo da populagao

Grupos de idade

2010 2020 2030 2050
Total 193 252 604 207 143 243 216 410 030 215 287 463
0a 24 anos 83 083 466 75 427 382 65 474 084 50 814 142
0a14anos 40 439 452 41571 334 36 761 006 28 306 952
15 a 24 anos 33 644 014 33 856 048 28713078 22 507 190
15 a 64 anos 130 612 449 146 447 173 150 795 092 132 0281 864
55 anos ou mais 27 256 417 38 348 822 53 238 287 79 073 987
60 anocs ou mais 19 282 043 28 321799 40 472 804 64 050 280
65 anos ou mais 13 193 703 12124736 28 853 932 43 898 647
70 anos ou mais 8612707 12 220 408 18 679 185 34 328 890
75 anos ou mais 5026 875 7 309 457 11064 331 22 659 940
80 anos ou mais 2 653 080 4005 531 5912 229 137458708

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenagio de Populagio e Indicadores Sociais, Prajegio da Populagio do Brasil
por Sexo e ldade para o Periodo 1980-2050 - Revisao 2008.

Segundo previsdes da OMS, a populacdo de idosos no Brasil passard de 7%, em
2005, para 14% até 2025 (REDE ..., 2009). E esse fato traz a tona a consciéncia de se garantir
meios, para que, efetivamente, essa populacéo exerca a busca de espacos de construcéo de sua
cidadania, prevista no Estatuto do ldoso, enquanto sujeitos histéricos (GOLDMAN, 2000, p.
13).

O IBGE (2008, p. 44) avalia que, em 1940, a vida média do brasileiro atingia
45,50 anos de idade. Com os avangos da medicina e as melhorias nas condi¢fes gerais de
vida, aumentou-se a expectativa de vida ao nascer e, em 2008, esse indicador esteve na faixa

® No documento original, Tabela 14 — Projegéo da popul acdo, segundo os grupos de idade — Brasil — 1980/2050,
conforme IBGE (2008, p. 51).
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de 72,78 anos. E de acordo com as projegles, o Brasil continuara galgando anos de vida

média de sua populagdo, alcancando, em 2050, o patamar de 81,29 anos. Observe essa

evolugso:

Tabela 1.3 — Participaco reativa da populacéo dos gr andes gr upos de idade na populacéo total
Brasil — 1980/2050°
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Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenagao de Populagédo e Indicadores Sociais, Projegao da Populagdo do Brasil
por Sexo e ldade para o Periodo 1980-2050 - Revisdo 2008,

Estudos encomendados pelo IBGE (2008, p.56) observam que o Brasil,

definitivamente, caminha velozmente rumo a um perfil demogréfico cada vez mais

envelhecido, e asseguram que esse fendmeno “sem sombra de davidas, implicara adequactes

nas politicas sociais, particularmente aquelas voltadas para atender as crescentes demandas

nas areas da sallde, previdéncia e assisténcia social”.

Como vimos, o Brasil, assim como o mundo, tem experienciado as marcas do

envelhecimento. Nesse caso, é preciso que hgja tratamento adequado a esse contingente, afim

de exercer a cidadania e garantir politicas publicas que dignifiquem esse cidaddo. Dando

continuidade a esse assunto, apresento a proxima se¢do que discutird sobre algumas

tendéncias e teorias a esse respeito.

" No documento original, Gréfico 19 — Participacdo relaiva da populacdo dos grandes grupos de idade na
populacdo total — Brasil — 1980/2050, conforme IBGE (2008, p. 53).
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1.4 Cidadania e politicas para o idoso no Brasil

Se por um lado houve grandes avangos tecnoldgicos da ciéncia em relagdo a
guantidade de dias vividos pelo idoso, e até mesmo da qualidade de vida, por outro, ha ainda
muito o que ser feito em termos de garantia de condi¢des favoraveis e de adaptacdo do idoso
no contexto social, considerando suas dificuldades fisicas, psiquicas, culturais e sociais,
decorrentes do envelhecimento. Para Veras (2004, p.149), “envelhecer é uma aspiracéo
natural de qualquer sociedade’, no entanto, é importante agregar qualidade a esses anos
adicionais de vida

Historicamente, no final da década de 1980, com as constatacBes demogréficas
respectivas ao envelhecimento da populagdo, “intensificou-se um movimento em prol dos
valores do idoso” (CALDAS, 2004, p.51). Todavia, ressalta Zacharias (2009), o Brasil, ainda
hoje, ndo esta preparado para enfrentar concretamente o fendbmeno social da demografia de
idosos.

Em se tratando do caréter legal e agbes reivindicatorias direcionadas aos idosos,
Lobato (2004, p. 14), em um breve histérico, certifica-se da promulgacdo da Constituicéo
Federal de 1988, que, “pela primeira vez, contemplou a questdo do idoso através de varios
artigos’. Essa referéncia encontra-se no artigo 230 da Carta Magna e edtatui 0 amparo as
pessoas idosas pela familia, pela sociedade e pelo Estado (BRASIL, 1988).

Depois, com esse mesmo intuito, na década de 1990, cria-se a Politica Nacional
do ldoso — Lei 8.842, de 4/1/1994 (BRASIL, 1994), determinando ao dever da familia, da
sociedade e do Estado os direitos de cidadania dessa classe. E logo apds, em 1999, € instituida
a Politica Nacional de Salde do |doso, aprovada pelo MS. Finalmente, em outubro de 2003,
acontece a aprovagdo do Estatuto do 1doso (LOBATO, 2004, p. 15).

Acerca desse Estatuto do 1doso — Lei 10.741/03, Laranja (2004), cujo artigo traz
uma breve andlise do documento, assinala que os direitos previstos nesse registro oficial,

ingpirado na filosofia do Direito de cunho humanista, dividido em 7 titulos com 118 artigos,

[...] sO poderdo concretizar-se efetivamente quando houver uma conscientizagéo
nacional sobre as prerrogativas de nossos velhos. Processo cultura progressivo que
leva tempo e necessita de um esforgo articulado entre governo e sociedade.
(LARANUJA, 2004, p. 42).

Isto, porque, referendando Zacharias (2009), hd uma enorme distancia entre o que
€ garantido por lei e arealidade vivenciada pelos idosos. No entanto, valoriza Laranja (2004,



p. 43), “o Edatuto do ldoso € uma das etapas no processo de conscientizagdo e hé de ser
positivamente considerado”.
Com base nos artigos do Estatuto do Idoso, mais especificamente do seu capitulo
V, do qual trata, dentre outros, do quesito Educagdo, no seu artigo 21, esse documento decreta
a criacd de oportunidades de acesso do idoso a educacdo, adequando curriculos,
metodologias e material didatico aos programas educacionais a ele destinados. Inclusive, de
forma singular, seguindo, no seu primeiro parégrafo, ha mencdo de cursos especiais para esse
publico contendo a suaintegragdo com 0s avangos tecnol gicos.
E, por conseguinte, no seu artigo 25, rege o seguinte:
O Poder Plblico apoiara a criagdo de universidade aberta para as pessoas idosas e
incentivard a publicacdo de livros e periddicos, de contelido e padrdo editoria

adequados ao idoso, que facilitem a leitura, considerada a natural reducdo da
capacidade visual. (BRASIL, 2003, p. 7).

Nesse aspecto, a Universidade Estadual do Rio de Janeiro foi a pioneira no Brasi|
ao criar, ha dez anos, a UnATI, por iniciativa do professor Piquet Carneiro, com programas de
servigos de salde, atividades socioculturais e educativas, de integrac@o e inser¢éo social. E,
esse exemplo, logo seguido por outras instituicOes brasileiras (LARANJA, 2004, p. 42).

Esses programas de UnATI, que ja somam mais de 200 em todo o pais, ao longo
da década de 1990, segundo Lobato (2004, p. 15), foram criados vinculados a area de
extensdo das universidades publicas e particulares, e, desde entdo, tém mobilizado mais os
idosos das camadas médias a darem continuidade aos estudos na velhice, além de produzirem
uma imagem mais positiva dessa fase da vida.

Hoje existem inUmeros programas similares a0 mencionado anteriormente,
executando acOes educativas em prol dos idosos, com idade igual ou superior aos 60 anos. De
acordo com uma noticia da Folha de Sdo Paulo, “a turma mais madura tem recebido uma
enxurrada de ofertas de cursos voltados para alunos com mais de 50 anos’ (TERCEIRA
IDADE..., 2008, p. 12).

A reportagem tragca um breve histérico sobre esse tipo de Universidade no Brasil e
indica que tal modelo de programa foi criado pelo psicopedagogo Pierre Vellas, na
Universidade de Toulouse, na década de 70, com o objetivo de oferecer cursos de atualizagdo
cultural a populacdo mais idosa. Paraingressar nesses cursos, informa o sitio, ndo é necessario
apresentar nenhum diploma de conclusdo de algum grau, tampouco passar por provas. O
preco e a periodicidade dos mesmos variam de acordo com a instituicdo e as salas costumam
ser dominadas por mulheres.
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Esses programas valorizam, de modo geral, a relagéo social e o papel do idoso, a
convivéncia, a atencdo e o cuidado especiais; as informagdes de diversas ordens a classe; 0s
mais variados cursos de capacitacdo, educacdo para a salde, atividades fisicas, arte e cultura,
conhecimentos gerais, conhecimentos especificos sobre a Tl, linguas estrangeiras e cursos
livres e extracurriculares.

Conforme Zabaglia e Pereira (2004, p. 184), esses programas “tém representado
experiéncia significativa no sentido de permitir aos idosos a oportunidade de manterem-se
atualizados e fazerem contatos com pessoas motivadas a prosseguir na busca de novos
conhecimentos’. Para as autoras, é necessario exercitar a capacidade de pensar, imaginar e
criar, estimulando e acentuando o potencial criador do idoso pelo prazer de aprender acriar.

Especialmente, no que se refere a esse tipo de programa ofertando cursos de LE
(inglés), Pizzolato (1995, p. 12), observa que esse segmento de publico idoso fora ignorado
por muito tempo no Brasil, havendo, portanto, poucas iniciativas para a classe por parte de

organizacOes educacionais e politicas.

1.5 O significado cultural de ser idoso

Envelhecer significa socialmente acumular experiéncias. Além disso, tal
fendmeno pode ser caracterizado a partir da construgdo social realizada em um cenario
cultural e historico especifico. Portanto, € salutar interpretar esse curso de vida humano como
sendo dependente do contexto social, onde determinado individuo se insere (CALDAS,
2004). Nessa perspectiva, essa autora avalia que a forma de cada sociedade encarar 0 processo
de envelhecimento, em especial, condiz com seus padrdes de ver e sentir 0 mundo; e ainda
com suas interpretagdes (ou conceitos) sobre 0 curso da existéncia construido socialmente e
inserido na dindmica dos valores e das culturas das quais se originam.

De fato, o contexto sociocultural € muito importante na caracterizacéo do
processo de envelhecimento. A esse aspecto, Caldas (2004) adverte que ndo se pode
considerar separados do cenario os dados orgéanicos e os fatos psicoldgicos, pois ambos se
impdem mutuamente nessa relagdo, de modo que a sociedade condiciona ao velho o seu lugar
e seu papel, de forma ideoldgica e prética. Em suas palavras, “[0] cidaddo ndo é velho sb
porque seu organismo esta em processo de declinio bioldgico, mas sobretudo, porque assim é
decretado. Portanto, € também um fendmeno cultural” (CALDAS, 2004, p. 52).



36

1.5.1 O contexto capitalista nacional

Segundo Zacharias (2009), o Brasil € um pais de terceiro mundo configurado pelo
fendmeno da globalizagdo, uma sociedade capitalista de contornos neoliberais, caracterizada
pela competitividade e agilidade, um mundo ocidental que privilegia a tecnologia e o ter em
detrimento do ser, onde vence aguele que for mais capaz.

A autora afirma que esse padréo de sociedade, excludente e autoritério, onde a
modernidade, com suas tecnologias avancam, criando novas possibilidades, tem degradado o
saber e 0 conhecimento, fazendo com que os idosos ndo obtenham 0 acesso as novas
produgdes, tampouco condi¢Bes para acompanhé-las.

Nessa paisagem, ainda ecoando o pensamento da autora, 0 idoso € uma pega
descartavel no proprio sistema produtivo, impossibilitado de desfrutar daguilo que ele mesmo
produziu. E todos esses fatores corroboram para ideologias, preconceitos internalizados e
expressos na sociedade, que marginalizam a figura do idoso, causando sentimentos de revolta
e impoténcia humana nas esferas socioeconémica e familiar.

Haddad (1993) é mais severa com essa questdo ao afirmar que a ideologia da
velhice, tratada a0 seu modo capitalista, na sociedade em geral, pode apresentar uma Vvisao
errada do gque reamente essa fase sgja e torna-la mais assustadora do que ja é para quem a
vive. Voltando as consideragdes de Caldas (2004, p. 51), “a perda do valor social do idoso é
consequéncia do processo de avango do capitalismo, uma vez que o idoso foi sendo
considerado descartavel a medida que diminuia sua capacidade produtiva’.

Por outro lado, Almeida (2008) inclui o fato de que essa marginalizagéo pode se
tratar de um problema cultural proveniente, muitas vezes, do proprio idoso, pois, em algumas
situacbes, o0 mesmo se exclui de atividades sociais alegando a sua idade como pretexto.
Diante disso, Zacharias (2009) também incrementa que devido ao fato de os idosos, por s s,
ndo terem condic¢des de superar as dificuldades naturais do envelhecimento, uma vez que néo
foram preparados para isso, eles acabam por entregar e assumir valores de preconceitos. Essas
concepgoes, por seu turno, sdo tidas como verdadeiras e colocam 0s proprios idosos & margem
da sociedade que, consequentemente, também os marginaliza.

No que tange ao contexto nacional, Laranja (2004, p. 36) observa que o Brasil,
histérico e tradicionalmente, nunca foi afeito a condicdo de senectude. Embora seja de dificil
precisdo, segundo o autor, desde a época em que era coldnia, a patria amada indicava a
velhice como a “falta de uso da raz&” e o “viver ja no estado da inocéncid’. E tais rétulos
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atribuem muitas inverdades sobre o idoso, caracteristicas que nem sempre possuem
fundamentagdes.

Alguns desses autores alegam gue o contexto brasileiro marginaliza as pessoas
idosas. Almeida (2008) justifica que tal fato ndo costuma ocorrer em outras culturas, haja
vista a cultura oriental, que integra intensamente os idosos a vida social. Para os orientais, o
velho ndo é sindnimo de senil, e sim um sabio, transcendendo a significagdo pejorativa dos
brasileiros que, muitas vezes, preferem internar seus idosos quando ndo isolé-los dentro de
suas proéprias familias. Inclusive, Lobato (2004) explica ainda que, na década de 1960, as
acOes do Estado foram marcadas pelo asilamento, referendadas por uma visdo negativa da
velhice direcionada ao idoso pobre, carente, doente e marginalizado pela sociedade.

De fato, todas essas mudangas sociais nos Ultimos anos tém propiciado a
marginalizagdo do idoso, dentre outras dimensdes, na estrutura familiar. E vérios sdo os
motivos que permitem com gue 0s idosos assumam sua condicdo de envelhecimento sozinhos
e se afastem do convivio familiar, provocando sérias influéncias no campo afetivo, constata
Zacharias (2009).

O espaco das relacOes afetivas, por sua vez, de acordo com a autora, reduzido pelo
mundo globalizado e tecnoldgico, ndo sO entre idosos, cooperou para a oliddo e,
consequentemente, para o surgimento de doencas produzidas pela falta de afeto, de contato
humano fraterno e de solidariedade. Relagdes que sdo essenciais para a constru¢éo do proprio
ser. Ademais, Caldas (2004, p. 58) compartilha esse pensamento e declara que os efeitos
desse isolamento costumam atingir a salde do idoso.

Outro grande valor imposto pela sociedade, observa Tufano (2007), diz respeito a
manutencdo da aparéncia jovem. O texto do autor informa sobre a ansia desesperada dessas
pessoas de se preservarem juvenis com medo da idade, fato que, muitas vezes, € influenciado
pela midia. Por essa razdo, Zacharias (2009, p. 1) pontua a representacdo assustadora e
negativa da velhice, a partir dessas qualificacbes simplistas de ser jovem até entéo cultuadas.

Os valores culturais que idolatram o0 novo, o moderno, o jovem e ridicularizam o

antigo e o velho, sdo responsavels pelos sentimentos de rgeicdo do idoso a sua
propriaimagem, diminuindo e mesmo aniquilando a sua auto-estima.

Parte desses valores, de acordo com Pizzolatto (2008, p. 238), é promulgada,
principalmente, pela midia televisiva:

Na televisio, tanto em novelas como em comerciais, nd raramente o velho é
(re)tratado ora como uma criangas brincalhona, ora como uma pessoa mordista e
rabugenta. Ao mesmo tempo, somos bombardeados por matérias da midia impressa
etelevisiva sobre dicas e segredos para manter-se sempre jovem.
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Até mesmo a pesquisa de Pizzolato (1995) traz uma severa critica as revistas
femininas, as quais exploram a crenga da idade do declinio fisico e, portanto, garantem dicas
de como conservar-se sempre jovem, como Sse somente houvesse beleza na juventude.
Goldfarb (1998, p. 23) contesta essa opinido estética bastante promulgada e declara: “parece-
me que a velhice, como alguma coisa da ordem do diabdlico, ndo pode ser nomeada sem
provocar o medo e arejeicéo”.

Laranja (2004, p. 37) também caracteriza em seu estudo essa forte tendéncia
sociocultural de natureza estética e destaca a forte proliferagdo de clinicas de estética e de
cirurgia plastica, visando a preservacdo da jovialidade ao buscar a conservacéo do tonus fisico
e amanutencao do vico juvenil perdido com a idade.

Consoante Moderno (2004, p. 74), “[o] tempo é estético. Cada momento da vida
vem acompanhado de uma representacdo estética do ponto de vista fisico. O ser € estético.
Cada fase da vida encontra a sua adequacdo estética’. N&o obstante, ainda que a juventude
esteja associada ao belo e, por conseguinte, a velhice colada ao feio, € necessaria uma nova
sabedoria para conviver com as novas realidades fisicas e psicoldgicas que vao se somando
com o passar do tempo até chegar & idosidade®.

1.5.2 O contexto de aprendizagem

N& posso deixar de incluir aqui o evento social mais caracteristico da
aprendizagem: a aula (ALMEIDA FILHO, 2007). O lugar onde acontece essa interacéo
social, isto é, a sala de aula, tem sido cené&rio da construgcdo de conhecimento de LE para
muitos idosos que se propdem ao ato de se integrarem a sociedade.

Conceicdo (1999) observa que é grande e comum o nimero de pessoas com essa
faixa etaria recorrendo, a esse tipo de atividade, com o intuito de garantir funcéo dentro da
sociedade e desmistificar o estigma vivido pela classe. Entretanto, infelizmente, ressalta a
autora, “o meio educacional ndo deixa de também refletir o estigma da idade” (p.10).

Mais adiante é possivel ver que o estigma vivido pelo idoso, no Brasil, também o
coloca em desvantagem, quando comparado com criangcas em termos de aprendizagem.
Segundo Pizzolatto (1995), essas relages surgidas nas vivéncias préticas caracterizam a

imagem do idoso, em quase todas as esferas sociais, como incapaz, improdutivo etc.

8 Neologismo criado por Moderno (2004) para designar o caréter e a condicdo de ser idoso. De acordo com o
autor, “Por mera coincidéncia o sufixo idade cai como uma luva junto a idoso, como que também designando a
idadeidosa” (p.71, grifo do autor).
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Pizzolatto (2008) afirma ainda que € de praxe 0 senso comum reiterar 0 mito de
que atarefa de aprender bem uma LE é especifica aos jovens, sobretudo as criangas, mas, por
outro lado, salienta que ndo ha nenhum fundamento verdadeiramente cientifico para essa
crenca social sobre tal impossibilidade. Nesse ponto, certos mitos sGo imperativos de serem
guestionados.

Com efeito, mitos sobre idosos aprendendo LE envolvem consideragdoes
particulares, baseadas na cultura de quem vive e leva consigo determinadas verdades.
Mclaughlin (1992) j& indicava alguns mitos e ideias equivocadas sobre a aprendizagem de
linguas. Dos cinco mitos por ele levantados, dois envolvem a habilidade da crianca e,
automaticamente, estigmatizam o idoso no exercicio de aprender uma LE: i) criangas
aprendem L2 répido e facilmente; ii) quanto mais jovem a crianga, mais habilitada para
adquirir L2.

Concepcdes como essas ddo margem a cultura de julgar como ineficiente o papel
do idoso na sociedade. Aliés, conforme se nota, a cultura produzida por diversos meios é
responsavel por criar convicgdes e representacdes semelhantes a essas, apenas a partir daquilo
gue o outro produz. Nesse contexto, a pessoa reproduz uma visdo manifestada pelo senso
comum e se utiliza desses exemplos, algumas vezes, sem ter vivenciado tais préticas, que
possam denotar a alusdo propria e proveniente de experiéncias individuais (LINELL, 1990).

Por tudo o que foi dito, percebo, ainda, que a andlise das crencas’ é estritamente
relevante, uma vez que sdo comuns inferéncias relacionadas a impossibilidade de se obter o
sucesso ao tentar aprender inglés na velhice, e essa agdo se volte em forma de uma prética
negativa. Monteiro (2008) adiciona que a sociedade, em geral, possui uma crenga negativa
arraigada sobre o envelhecimento. Em geral, ha um grande poder existente na tradi¢éo, e, por
isso, basta questionar alguém sobre o fato de acreditar em algo téo ilégico e a resposta do
guestionado costuma ser simples e diretas porque aprendi assim. Dessa forma, em
consonancia com Linell (1990), a cultura transmitida de geracéo em geragcdo pode acionar ou
reverter a motivacdo para a aprendizagem de linguas de um modo (in)voluntario e
extremamente natural, através da vivéncia

Entretanto, a psicologia da anciedade entende que o envelhecer ndo significa uma
decadéncia, e, sim, uma sequéncia da vida, com suas peculiaridades e caracteristicas

(ALMEIDA, 2008). Portanto, € importante nos conscientizarmos do valoroso papel social do

® Esse construto seré resenhado e discutido adiante, na sego 1.7, e englobara discussdes em torno da abordagem
contextual para investigagdo das crencgas sobre ensino aprendizagem de linguas (BARCELOS, 2001, 2004,
2006a).
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idoso em uma sociedade e cultura e, nessa perspectiva, propor meios, incentivos e agoes que
facam dessa idade uma época para continuar aprendendo e trocando experiéncias.

Tufano (2007) acredita que seja necess&ria a valorizagdo de cada idade a
considerar suas proprias belezas e potencialidades. Tal sabedoria consiste na agdo de cultivar
avida com olhos sempre novos, cheios de curiosidade. E importante, para tanto, que o idoso
também reconhega 0 seu valor intrinseco, como ser humano pleno, e assim, conforme
Zacharias (2009, p. 1), “[a] velhice ndo pode[rd ser vista como término, mas como um
recomegar com caracteristicas e valores proprios. E uma nova forma de olhar o mundo”.

Essa autora aposta no estimulo do autoconhecimento e da sabedoria por parte dos
idosos, afim de que possam se autoquestionar €, por conseguinte, autoconstruirem consciente
e socialmente. Com esse foco, esses adultos terdo maior facilidade de aprender a conviver
com os limites em meio a convivéncia familiar e social. Além disso, poderdo refletir sobre
suas vidas e extrair de suas experiéncias 0 combustivel capaz de direcionar as acoes e 0s
novos projetos de vida, no sentido de satisfazer as suas necessidades e, por consequéncia,
melhorar a qualidade de vida.

Além desses conceitos, Pallu (2008, p. 29) acredita que segja interessante, em se
tratando de ambiente de ensino de linguas, que se defina o que seja “aprender inglés’. Em seu
estudo, a autora discute a hipétese da distingdo entre aprendizagem (metalinguagem) e
aquisicdo (uso) de Krashen (1982) e avalia que aprender LE engloba as quatro habilidades:
ouvir, falar, ler e escrever. Em ambientes formais de sala de aula de ensino médio, por
exemplo, segundo a autora, o foco consiste nas habilidades de leitura e escrita, tendo em vista
0 vestibular, ao passo que, em um curso de idiomas, o foco esteja voltado as habilidades de
uso: falar e ouvir.

Tenho consciéncia de que esses conceitos podem estar baseados no pano
avaliativo da operacdo global do ensino de linguas (ALMEIDA FILHO, 2007) por parte dos
professores, e nos objetivos dessa aprendizagem por parte dos alunos. Entretanto, os termos
aprendizagem e aquisicdo, nesta obra, serdo considerados como sinbnimos, atribuindo a
concepcdo de que alguém que se investe na tarefa de aprender uma LE (inglés) esteja
consciente de que desenvolvera todas as habilidades propostas na lingua, a fim de alcancar o
sucesso, ou a aprendizagem.

Apbs discorrer sobre os cenarios fisicos e psicoldgicos gue integram mensuravel
grau de importancia ao se considerar a relacéo de ser humano atuante em uma sociedade,
avango nos questionamentos acerca de outro componente extremamente relevante nessa
relacdo contextual: o idoso munido de suas caracteristicas, apresento, a seguir, um
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mapeamento geral sobre 0 que se tem estudado acerca do idoso no que se refere ao ensino de

linguas.

1.6 A flor da pele: o fator idade e a aprendizagem de linguas

N&o é recente a procura do homem por entender a complexidade de suas
habilidades cognitivas, e especialmente a sua capacidade de aprender e usar linguas. Nesse
sentido, as pesguisas contemporéneas, em geral, tém se embasado nas ciéncias da
neurolinguistica, da psicologia, da linguistica e do proprio contexto social. Cada uma dessas
areas busca hipOteses para justificar a habilidade exclusiva do ser humano, desde o
desempenho linguistico até as disparidades estabelecidas entre criangcas e adultos na
aprendizagem de linguas.

A luz dessas vertentes, a proxima segdo tera como foco principal o aprendiz de
linguas idoso, que sente, a flor da pele, as marcas de seu tempo. Destarte, seus tépicos
incorporaré a resenha de estudos realizados com a Tl no ambito do processo de ensinar
aprender LEs. Em seguida, havera um breve delineamento sobre as caracteristicas e
complexidades que envolvem essa fase da vida.

1.6.1 Estudos sobre aprendizagem de LE e Tl revisitados

Pesquisas sobre aprendizagem de LE dirigidas ao idoso apenas tornaram-se alvo
dos especialistas nas Ultimas décadas. E um dos trabalhos seminais envolvendo a
aprendizagem de LE e TI refere-se a pesquisa etnografica e interdisciplinar de Pizzolato
(1995). Esse estudo envolveu areas da Educagdo, da Sociologia e da Sociolinguistica, para
tratar da construcéo do processo de ensinar e aprender uma LE com adultos da Tl no seu
ambiente mais natural: a sala de aula, e pautou na justificativa da caréncia de estudos nessa
area e aesse publico, cuja faixa etaria possui caracteristicas proprias.

O estudo interpretativista, que pretendeu ser um passo inicial no incremento de
pesguisas no segmento, empreendeu dois contextos de ensino: um primario e outro
secundario. Os dados que compdem o corpus principal da pesquisa foram colhidos em uma
sala de aula cedida por uma escola de idiomas de Campinas, com uma turma eventualmente
recrutada para esse fim, mediante divulgacéo, onde o pesquisador atuou como professor-
pesguisador, no periodo de agosto de 1993 a julho de 1994. Os instrumentos para a coleta de
dados utilizados foram gravaces e transcricdes de aulas em &audio e video, entrevistas
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individuais com os participantes, também registradas em &udio e video. Os idosos
participantes ndo possuiam matricula-vinculo no estabelecimento. O curso, oferecido
gratuitamente a treze alunos (dois homens e onze mulheres, com idade média de 64 anos),
possuia a carga horaria semanal de trés horas foi dividida em dois encontros, as tercas e
guintas-feiras. Aproximando-se de uma abordagem comunicativa, o professor-pesquisador
elaborou o material didatico apds uma pesguisa feita com os participantes para saber quais
temas eram de seu interesse. Os escolhidos foram os tdpicos relacionados ao seu cotidiano.

Os dados que constituem o corpus secundario, por sua vez, foram colhidos no
Instituto de Letras da Pontificia Universidade Catélica de Campinas, entre novembro de 1993
a julho de 1994, onde o autor atuou apenas como pesquisador observador. As aulas eram
ministradas por uma aluna do Curso de Letras da propria ingtituicdo. O grupo de seis alunos
eraformado por 1 homem e cinco mulheres, com média de idade de 63 anos. O grupo também
erainiciante em L| e a carga horéria semanal totalizava duas horas ministradas em apenas um
dia da semana, terca-feira. Embora sem pretensdo de um estudo comparativo entre ambos
contextos, os dados puderam ser inter-relacionados e, a partir desse cotgjo entre os dois
contextos de ensino, foram tecidas algumas generalizagdes acerca do processo.

Pizzolato (1995, p. 22) acredita na relevancia de se compreender melhor as
possiveis perdas e ganhos em relacéo a chegada da idade madura e, com isso, tornar-se apto a
desenvolver adequadamente atividades direcionadas a Tl, incluindo o ensino de idiomas. S&o
imprescindiveis, portanto, observar fatores neurobioldgicos, linglistico-cognitivos, afetivos e
socioculturais, bem como sua inter-relacdo, para aaquisicdo de linguas.

As constatagOes da pesquisa de Pizzolatto (1995) sobre a construgdo do processo
de ensino aprendizagem de LE com a Tl giram em torno de @) resquicios de ensino
tradicional; b) lembrancas de tempos passados através de prosas durante a interacdo; c)
dificuldade com a memoéria e acuidade auditiva; d) naturalidade advinda da motivag&o interna
de aprender; €) de socializacdo e bom uso de maturidade cognitiva ao atuar na lingua sem
medo de exposi¢do diante dos colegas e professor; f) de experiéncia menos traumética; e g)
maior demanda do género feminino.

Pizzolato (1995) acredita na relatividade do fator idade e questiona sobre o que
certos pesguisadores consideram como proficiéncia. Para ele, tanto o adulto como uma
crianga podem atingir um nivel alto de competéncia na L2, desde que haja condi¢Oes
convenientes para tal feito, observando as caracteristicas de cada faixa etaria em questdo. Um
fator, por s sO, ndo é suficiente para atestar superioridade ou inferioridade nessa

aprendizagem. O processo da aprendizagem deve ser integral, sendo assim, faz-se necessario



observar ateia das relagdes desencadeadas na profundidade de questdes relativas ao aprendiz,
e ainda correspondentes ap proprio contexto no qual ele se insere. Pensar assim corresponde a
um passo para desconstrucéo desse mito do envelhecimento, que alinha ao quadro
preconceituoso e desfavoravel a aprendizagem. Mais do que isso, € preciso que 0s
profissionais ligados a &rea criem alternativas mais congtrutivas para desenvolver a
capacidade intelectual mais avancada.

Thomé (1996) também apresentou em um congresso um trabalho especifico da
area. O artigo derivado dessa apresentacdo teve como objetivo investigar quais eram as
expectativas e como foi o progresso na aprendizagem de lingua francesa de estudantes da Tl
de um centro de estudo de linguas na cidade de S&o Paulo durante um semestre de curso.

Conceicdo (1999) trouxe um estudo inerente & Tl, o0 qual analisou 0 ambiente de
sala de aula da TI. Sua pesquisa interpretativista analitico-descritiva teve por objetivos
investigar, identificar e classificar as estratégias de aprendizagem utilizadas por adultos da Tl
na aprendizagem de LE (inglés). Um projeto foi implementado e ofereceu gratuitamente ao
publico participante, em um centro de linguas de uma Universidade Federal do estado de
Minas Gerais, durante um ano, o curso basico de inglés com trés aulas semanais, divididas em
blocos de uma hora cada, no turno matutino. Os participantes listados nesse processo foram:
professora titular, monitora, pesquisadora e, dos 21 inscritos, apds as desisténcias, 17 alunos
foco da pesguisa.

Esse projeto de Conceicdo (1999) teve continuidade na I nstituicdo, mesmo apos a
concretizagdo de sua pesquisa. E, com isso, os alunos participantes do estudo, bem como
outras turmas, em seguida, foram aceitas, beneficiadas, e tiveram a oportunidade de finalizar o
curso de LE (inglés) basico. Inclusive, essa iniciativa concedeu oportunidades para turmas de
aprendentes de outras LEs posteriormente.

Embora sem pretensdo de denuncia, Conceicéo (1999) trata de questdes inerentes
aTl, tais como o preconceito por parte da sociedade em relacdo aos idosos, refletindo sobre
como tal acdo pode influenciar a aprendizagem de uma LE, e recupera questes relativas a
terminologia e demarcacdo da faixa etéria, bem como ainfluéncia da variavel idade nesse tipo
de aprendizagem. Além disso, sob uma perspectiva sociocultural, o estudo traz uma
condensada resenha dos tipos de estratégias de aprendizagem.

Conceicdo (1999) constatou, assim como Pizzolatto (1995), a caréncia de
iniciativas de cursos nesse sentido voltados ao publico da Tl, uma vez que houve um grande
nimero de candidatos as vagas. E, outrossim, o contato social como algo muito significativo



para aqueles aprendizes, quando, depois de um més, pediram para que aumentasse a carga, em
cinco dias por semana, 0 que ndo foi possivel.

A pesguisa qualitativa da autora utilizou diarios, desses alunos, entrevista
individual, questionario socio-econémico e questionario de edtratégias de aprendizagem, e
ainda andlise de cadernos e livros desses aprendizes, e constatou, por meio dos dados
coletados durante o primeiro semestre, marco a junho de 1998, que houve uso de variados
tipos de estratégias, apresentando caracteristicas especificas da faixa et&ria estudada.
Estratégias essas condicionadas a diversas circunstancias que envolvem esse publico, e
algumas ndo observadas em estudos anteriores.

Outra andlise importante desse estudo se refere ao baixo uso de estratégias pelos
idosos participantes e, portanto, a pesquisadora propds a incrementacdo de trabalhos que
desenvolvessem o uso por parte desse publico, observando necessidades e interesses
especificos, selecionados e adaptados a sua realidade.

Conceicdo (1999) concluiu que as estratégias usadas pelo maior nimero de alunos
foram as Estratégias Cognitivas de tradugdo, pratica formal de sons e ortografia, anotagdes e
uso de recursos para captar / enviar mensagens. Em sua andlise, isso se deve a influéncia do
método de ensino de linguas baseado na gramética e traducdo, tradicdo de ensino vigente na
época em que os alunos frequentavam o colégio. Outra estratégia usada com afinco foi a
Estratégia Autoavaliagéo, uma vez que havia uma preocupacéo com a imagem desses idosos
de se verem como um exemplo para os mais jovens. De fato, a cobranca que a sociedade
imp0e a esses individuos pdde fazer com que se sentissem na obrigagdo de mostrar que eram
capazes e deviam ser aceitos por essa sociedade.

De forma similar ao estudo de Pizzolatto (1995), a pesquisa de Conceicéo (1999)
também pontuou o fator social como determinante em termos de aprendizagem de linguas
nessa faixa etéria. Nesse caso, a construgdo do processo precisa se dar através de observacéo
das questbes sociais, psicoldgicas e afetivas que envolvem certos aprendizes. Inclusive os
fatores afetivos e sociais foram téo relevantes na pesgquisa da autora, que rendeu propostas
originais de classificacdo de tipos de Estratégias, denominadas Estratégias Socioafetivas, por,
nesses fatores, constarem acdes e préticas que envolviam a cooperagdo de pessoas, com as
quais esses aprendizes mantinham forte relagdo afetiva. E ainda a Estratégias Ensinar outros,
caracterizada pela pratica desses aprendizes de sempre auxiliarem uns aos outros. A autora
liga isso ao fato de a pessoa de mais idade, devido a sua experiéncia de vida, sentir-se como
alguém capaz de ensinar e, a0 mesmo tempo, exercer uma fungdo que lhe é negada pela
sociedade.



Conceicao (1999, p.104) esclarece que,

Ao contrério do que muitos créem, apesar das degenerescéncias fisicas préprias da
idade, as quais esses individuos tém que constantemente se adaptar, as pessoas da
terceira idade como outras de outras idades sd0 capazes, como vimos, de
desenvolverem estratégias que os auxiliem na aprendizagem de uma lingua
estrangeira.

Silva (2004) também desenvolveu um trabalho sobre a Tl aprendendo uma LE. O
autor teve como objetivo de pesquisa investigar o papel da contingéncia dentro da
aprendizagem da interagdo social-discursiva na aquisicdo de LE, buscando vislumbrar
aternativas pedagogicas tendo em vista as peculiaridades da faixa etaria em questdo. Para
isso, aém de teorias da LA, o autor procurou fundamentacdo na érea da Gerontologia,
pesquisando, inclusive, alguns autores discutidos neste estudo: HADDAD, 1986; FRAIMAN,
1995.

A pesquisa de Silva (2004) foi realizada durante um semestre letivo em sala de
aula de LE (inglés) para alunos da Tl. Esse curso pertencia a continuacdo de um Projeto de
Extensdo ligado a Central de Linguas — Instituto de Letras e Linguistica na Universidade
Federal de Uberlandia, que teve como fundadora Conceicdo (1999), conforme visto
anteriormente. Teve como participantes onze alunos (9 mulheres e 2 homens), com média de
idade de 65 anos. E utilizou, como instrumentos de pesquisa, gravagdo em audio das aulas,
entrevistas individuais com alunos e professor, did&rio dos alunos, questionario
socioecondmico cultural e entrevista coletiva ao final do semestre letivo.

Através da andlise dos dados, o pesguisador percebeu que: 1) a interacdo social
serviu como motivagdo da procura da sala de aulaparaa Tl; 2) a conversagdo em sala de aula
gjuda os alunos a adquirir a LE, desenvolve a habilidade para trabalhar com a contingéncia, e
contém elementos contingentes que poderiam ser aproveitados para a composicdo de um
plano de aula apropriado para a faixa etéria; 3) o compartilhamento de experiéncias e
conhecimento proporcionou a solicitacéo por insumos ndo contemplados no plano de aula e
pbde-se constituir em estimulo para a aprendizagem de LE com vocabulério adicional e
estrutura linguistica apropriada para 0 auno se expressar na lingua alvo; e 4) os participantes
eram conscientes de suas limitagdes e 0 exercicio mental proporcionado pela atividade
intelectual é considerado benéfico para a salide do idoso.

Silva (2004) também descobriu que a pessoa da TI, sujeito social e histérico
construido com base mais ampla, possui conhecimento de mundo mais consideravel e

diversificado, os quais emergem durante o ato da comunicacéo. E, por isso, 0 professor
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precisa desenvolver préticas para a conversagao, propondo assuntos novos, que instiguem a
motivacdo dos alunos a comunicarem-se na lingua que se aprende. Assim como Pizzolato
(1995), Silva (2004) entende que, as vezes, essa interacdo social pode gerar problemas ao
professor como falta de disciplina. Vale ressaltar que esse autor entende contingéncia como
“elementos surgidos durante a conversagdo que apresentam elementos discursivos
imprevistos, ndo contemplados pelo professor em seu plangjamento de aula ou mesmo pelos
demais alunos participantes da aula’ (SILVA, 2004, p.23)

Outro estudo consideravel e atual envolvendo a Tl refere-se a investigagdo de
Lima (2007). Além de tratar sobre atemédtica das crencas, sua pesquisa trouxe um breve perfil
do idoso no Brasil, contemplando terminologias e demarcacdes da Tl; dados demogréficos do
idoso feitos com base no IBGE; o crescimento populacional no Brasil; o fenbmeno da
feminizagcdo; a distribuicdo urbano-rural e domiciliar; a questdo da educacéo e do rendimento
financeiro; e ainda refletiu sobre a questdo dos programas educacionais criados em direcéo ao
publico idoso. A autora pontua que ha diferencas socioecondémicas em cada regido do Brasil e
tal fato pode refletir no processo.

O arcabouco tedrico dessa pesguisa enfocou 0 processo de aprendizagem sob a
perspectiva do aluno e se alicergou nos estudos pioneiros de Pizzolatto (1995) e Conceicéo
(1999), cujos resultados e discussbes abrem muitas lacunas para outras investigacbes. E
também evidenciou questdes sobre a idade e aquisi¢éo de linguas, que serdo tratadas em outro
momento.

Com base em seus objetivos, Lima (2007) resenhou estudos sobre crencas acerca
da aprendizagem de linguas, seguidos das abordagens para investigacdo das crencas, e ainda
um levantamento de estudos de crengas de alunos ja realizados. A autora declarou ndo ter
identificado, até a concretizacdo de sua pesquisa, estudos envolvendo crencas de alunos da Tl
e que, além disso, eram raros os estudos que investigaram crencas de alunos que aprendiam
lingua francesa.

Também foi alvo dessa pesquisadora tratar de um fator especial como aspecto da
aprendizagem: a afetividade. Para tanto, ela rascunhou a hipétese defendida por Krashen
(1982) sobre o filtro afetivo, por julgar interessante para 0 seu objetivo de estudo, e abriu uma
secdo para falar sobre a motivagd, um dos fatores que envolviam a afetividade e a
aprendizagem de linguas. Por fim, discutiu a relacéo entre crencas e motivagéo.

Lima (2007) concordou que embora houvesse avango na oferta de ensino de
linguas para pessoas da TI, no Brasil, faltavam estudos relacionados ao planejamento e
execucao por setratar de uma fase da vida com caracteristicas idiossincréticas, portanto ainda



a7

havia, muito, o que ser desvendado. A prética, nesse caso, ndo deviaficar por conta apenas da
competéncia implicita do professor, isto é, de suas intui¢cdes, crengas, experiéncias e bom
senso. A autora observou que tais estudos eram de suma importancia para a LA, pois diziam
respeito ao processo de ensino aprendizagem de LE especifico da T, a qual tendia a ser cada
VEZ mais numerosa e exigente.

Diferentemente do que previam autores da gerontologia e areas afins, e ainda as
leis de politicas publicas, enderecadas a0 idoso, nesse pais, a pesguisa de Lima (2007)
considerou como individuos pertencentes a Tl adultos com 45 anos ou mais, por ter sido feita
numa instituicdo que oferecia o programa universidade aberta a Tl, abrigando pessoas com
essa faixa etéria.

O contexto pré-investigativo para o trabalho de Lima (2007) foi crucial. Nele, a
autora experienciou ser professora de francés de uma turma da Tl no periodo de 03/2004 a
07/2005, e registrou, aravés de diario e de uma entrevista semiestruturada com o publico,
reflexdes sobre o processo. Nesse curso por ela elaborado, participaram dois homens e cinco
mulheres. Ao término daguele semestre, o autocomprometimento e o interesse dagueles
alunos surpreenderam a professora pesquisadora que continuou a ministrar aulas nos niveis
subsequentes.

A investigacdo, que teve como produto a sua dissertacdo, se deu de forma
completa, durante o segundo semestre de 2005, em que a professora pesquisadora continuou a
ministrar o curso de francés, intitulado, agora, de Lingua e Cultura Francesa |V, com a mesma
turma, cuja duragdo foi de trés meses e duas semanas. As aulas ocorreram, em sua maioria,
nas dependéncias da Universidade publica, as sextas-feiras, das 16 as 18 horas. Este trabalho
envolveu nove participantes, sendo eles: seis alunas, um aluno, a professora-observadora e a
professora-pesquisadora.

Lima (2007) contou com a participacdo de uma professora observadora, na
tentativa de agrupar uma visdo externa do contexto, pelo fato de essa ndo fazer parte da
interacdo professor/aluno no processo de ensino e aprendizagem. Os alunos, por seus turno,
resolveram ingressar no curso por um interesse particular vinculado a uma satisfagéo pessoal
ou aum desgjo de conquistar um objetivo especifico.

Foram utilizados como instrumentos de pesquisa: autorrelatos com uma sessdo
gravada em audio; o di&rio da professora-pesquisadora produzido ao término de cada aula;
notas de campo da professora-observadora sem influéncias de leitura da professora
pesquisadora; entrevista semiestruturada e individuais com os alunos em datas diferentes,

gravacdo em video de algumas aulas; logs feitos pelos alunos, os quais a pesquisadora



confidenciou ndo ter tido muita utilidade devido a dificuldade que os idosos tém para
escrever; e dois tipos de questionarios: 0 socioecondémico e o0 de investigacdo de motivagéo e
expectativas dos alunos. O primeiro foi aplicado no inicio da investigagdo e o Ultimo, no
término. Eles induziram a criagdo de tabelas e observaram manifestacbes da presenca da
mulher idosa nos diversos segmentos da populacdo, inclusive na &rea da Educacéo, e também
ameédia de idade de 51 a 73 anos.

Os resultados de Lima (2007) abrem discusséo em torno de categorias e
subcategorias sobre crengas e sobre motivagdo. Sobre a relagdo entre aprendizagem de LE
(francés) foram detectados indicios de que: a) decorar € importante; b) atividades de traducéo
s30 importantes para a aprendizagem; ¢) a gramatica € fundamental para a aprendizagem; d)
errar é feio, é ruim; €) aprender € adquirir conhecimento. E, no que se referem a indicios de
crencas acerca da lingua francesa, os seguintes: f) falar francés é chique; g) alingua francesa é
dificil; h) alingua francesa € efeminada.

Sobre tipos de motivagdo foram detectadas as do tipo: i) intrinseca, subdivididas
em motivagdo para aprender; para auto-realizacdo e para estimulagdo ou experiéncia; e ii)
extrinseca, agrupadas em motivacdo por regulagdo externa; por regulacdo introjetada; por
regulagdo identificada e por regulacdo integrada. E cada participante apresentou mais de um
tipo de motivacdo. Porém, a classificagdo de motivag@o predominante foi a do tipo intrinseca
Por meio de seus registros, a autora acrescentou € nomeou um novo tipo de motivagéo
encontrada nesse publico: a motivagdo social, a qual se manteve sustentada em todo o
processo de aprendizagem investigado. Por mais que cada um tivesse suas raz0es pessoais
para frequentar o curso oferecido pela UnATI, todos os alunos também acompanhavam as
aulas para se integrarem e manterem um convivio social com pessoas da mesma idade, as
guais nutriam um mesmo gosto: a lingua e a cultura francesa.

Lima (2007) observou em sua andlise que, de fato, hd uma relagdo estreita entre
motivagao e crencas. Houve influéncias das crengas na motivagéo de alguns alunos, e também
a constatacdo de que a motivagdo também foi capaz de influenciar as crencas de uma pessoa.
E as crengas desses aprendizes sobre o ensino e aprendizagem de LE, por sua vez,
convergiram com as concepgdes dos métodos tradicionais de ensino de linguas vivenciados
pela maioria desses estudantes. Eles, de fato, gostavam de suas aulas gramaticais nos tempos
do ensino médio, por volta de 1950 e 1960. E, portanto a abordagem de ensinar proposta pela
professora pesquisadora, a qual se aproximava da abordagem comunicativa, era diferente da
gue um participante esperava, justamente por sua cultura de aprender.
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Finalmente, Bonfim & Alvarez (2008) publicaram recentemente um estudo sobre
acultura de aprender LE (inglés) de alunos adultos na faixa etéria de 40 a 65 anos. O trabalho
foi fundamentado em uma revisdo de conceitos que abrangiam 0s aspectos psicoldgicos e
intelectuais definidores do aluno adulto, e embasados por hip6teses e fatores linguisticos
inerentes ap processo de ensino e aprendizagem de uma LE por pessoas dessa idade.

O estudo dessas autoras teve por base a delimitacéo eté&ria proposta por Levinson
et al. (1978), a saber, atransicdo paraa“meiaidade’ de 40 a 45 anos até a entrada na “idade
idosa’, a partir dos 60 anos, e buscou responder questionamentos com relagdo a cultura de
aprender desses alunos matriculados em uma escola de linguas do DF, vislumbrando sob a luz
de suas caracteristicas fisicas, afetivas e emocionais; e investigar as inquietacbes quanto ao
seu desempenho, suas habilidades e sua capacidade de adquirir uma LE.

Nesse trabalho, foram resenhados estudos concernentes a questdo da idade e da
aprendizagem de linguas, enfocando concepcdes em torno da aquisicdo da linguagem e
direcionando-as a hipétese do periodo critico, e ainda pesquisas sobre cognicdo e
caracteristicas da faixa adulta. Além disso, discutiram quatro fatores que, na visao das autoras,
afetavam o desenvolvimento cognitivo do ser humano. Assim, relataram sobre: a) fatores
biolégicos, referendando a importéncia do cérebro e dos aparelhos auditivo e articulatério, e
ainda questdes neurais para a aprendizagem de uma LE; b) fatores cognitivos, contemplando
as operacOes intelectuais dos individuos que se resumem ao processo da informagdo e
memoria; c) fatores psicologicos e afetivos, envolvendo questdes de personalidade,
meaturidade, dominio afetivo e emogdes do adulto; e, por fim, d) fatores ambientais, tidos
também por contextuais, por se tratar das caracteristicas exclusivas da idade adulta referentes
a aprendizagem, motivacdo, diferenca em relacdo a crianca, barreiras na atividade de
aprender, bem como competéncia linguistico-comunicativa.

Os instrumentos utilizados na metodologia dessa pesquisa qualitativa de Bonfim
& Alvarez (2008), cujos dados foram coletados ao longo de 2004, trataram-se de entrevistas
semiestruturadas e individuais com alunos e professores participantes, gravadas em audio; de
dois tipos de questionario, sendo um para conhecer as crengas desses alunos sobre 0 processo
de aprendizagem na lingua, incluindo estratégias de aprendizagem e competéncia linguistico-
comunicativa, e de outro, constando sobre o perfil afetivo-emocional do alunado. Ambos
respondidos em dois encontros; e, por Ultimo, as observagdes de dez aulas, de cinquenta
minutos cada, gravadas em audio, em cinco turmas de diferentes niveis, sendo duas aulas nas
turmas, onde os participantes escolhidos estavam inseridos.
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O contexto onde foi realizada essa microetnografia tratava-se de um centro bi-
nacional de ensino de L1 em Brasilia. Uma ingtitui¢go particular tradicional, com mais de 30
anos de existéncia, de grande porte e com excelentes instalagdes fisicas, reconhecida na
comunidade pela majoritéria clientela jovem. Seus professores seguiam as orientaces de uma
abordagem humanistica, e, ao inicio de cada semestre, participavam de reciclagem. Seus
cursos eram normalmente diferenciados pelo material didético importado. A partir dos 15
anos, 0s alunos gque ingressavam no curso eram separados por niveis e ndo por idade.

Para a pesquisa de Bonfim & Alvarez (2008), foram selecionados 10
participantes, sendo 5 homens e 5 mulheres, com idade entre 40 e 65 anos, e com disposi¢éo
de tempo para contribuir com a pesquisa, inseridos em grupos com idades variadas e
pertencentes a diferentes niveis de cursos de inglés. Ndo foi considerado o nivel
socioecondmico para a selecdo, tampouco houve preocupacdo com algum aspecto psicolégico
de qualquer participante. Ocorreu, de forma eventual, a inclusdo de uma participante de 72
anos, devido a seu desgjo de participar da pesgquisa.

Os professores, por suavez, foram escolhidos sobre critério de tempo e servico na
instituicdo, bem como de disponibilidade de tempo para informar. Na instituicdo, esses
professores ndo escolhiam o nivel com os quais trabalhavam, também ndo precisavam ser
formados em Letras. Foram recrutados cinco docentes que possuiam turmas onde existiam
alunos entre 40 e 65 anos. Esses pesquisados possuiam diploma de proficiénciaem LI, e, no
minimo, dois anos de tempo de servico na instituicdo, além de cinco anos de experiéncia
profissional anterior antes de sua admissao na escola binacional.

Bonfim & Alvarez (2008, p. 344) acreditam que,

[...] mudancas fisioldgicas e cognitivas que ocorrem a medida que o ser humano
envelhece sdo importantes porque afetam a aprendizagem de um modo gera. Os
alunos adultos reagem mais lentamente do que os alunos mais jovens. Precisam de
mais tempo para apreender novas informagdes. Entretanto, quando podem controlar
o ritmo de sua aprendizagem, podem compensar de modo eficaz a menor rapidez e
aprendem sem que sgam observadas diferencas nessa area.

A andlise de resultados permitiu evidenciar, quanto aos aunos adultos
pesgquisados, de classe médialalta, moradores de areas nobres na capital federal e com
qualidade de vida excelente segundo os padrdes brasileiros, a crenca de que a medida que
amadurece a mulher é mais ativa do que o homem. Esse, por sua vez, geralmente tende a se
aposentar e cessar sua vida académica mais cedo. Além do mais, esses participantes
consideravam sua vida pregressa comum a maioria das pessoas com quem convivia,

consideravam-na regular no momento atual, com as perspectivas positivas para um futuro
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melhor. Sua vida doméstica e sentimental variava de regular a satisfatoria, e, 0s que se
declararam insatisfeitos, demonstram motivagcdo e se esforgcavam para garantir mudancgas
nesse quadro.

Foi com essa expectativa que buscaram, no curso de inglés, formas de construirem
um futuro melhor com novos contatos sociais, conhecimento e melhor qualificagcéo
profissional. 1sso confirma a teoria de objetivos e metas claras a que um curso deve se
posicionar. 60% dos participantes apresentarem um histérico de ter passado por diferentes
cursos antes do atual, diferentemente do que ocorria com os adolescentes e criangas, que
continuavam por “gostarem do curso, do professor ou dos colegas’. Os participantes
continuavam no curso, sobretudo, porque acreditavam que estavam dentro do roteiro que
planejaram.

Outras constatagoes relevantes na pesquisa de Bonfim & Alvarez (2008) foram
relativas a concepgdo desses alunos de que o contato com o inglés fora do ambiente escolar
refletia a globalizacdo. O inglés, de fato, fazia parte do mundo desses participantes, que
consultavam a internet, faziam compras on-line, assistiam a filmes americanos com bastante
frequéncia, e ouviam musicas em inglés. A lingua aprendida, dessa maneira, tornou-se
aplicavel a0 seu “mundo real”. A consciéncia e a satisfagdo pessoal por sua aprendizagem
também foram detectadas. Alguns resistiam as formas de aprender e a atividades que
acreditavam irem contra suas competéncias. Com isso, sentiam-se menos pressionados devido
a aprendizagem estar sob seu controle. No mais, eles preferiam discricéo e particularidade nos
comentarios dos professores sobre seu rendimento; eram favoraveis a atividades interativas,
em que compreendiam, analisavam e avaliavam essas etapas, utilizando sua vivéncia, seus
conhecimentos e interesses dentro da aula.

O estudo de Bonfim & Alvarez (2008) também confirmou a crenca sobre a
dificuldade com a habilidade oral que possui 0 adulto. Os proprios estudantes também
acreditavam que sua memoaria funcionava em um ritmo mais lento, se fosse comparada a de
um aluno mais jovem; que exercicios escritos garantiriam o entendimento da estrutura da
lingua estudada, e previam que, dificilmente ou jamais, falariam com uma prondncia
considerada ideal. Além disso, os participantes acreditavam que a diferenca de idade néo
modificava o andamento da aula e que a explicagéo do professor era 0 que mais facilitava na
aprendizagem da lingua.

Quanto aos professores participantes, eles possuiam boa experiéncia e formacéo,
estavam preocupados com seu desempenho no trabalho com adultos e com o poder critico
desses. Eram profissionais preparados, questionadores das condi¢des de ensino, e acreditavam
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gue seu aluno adulto a) dificilmente pronunciaria como 0 mais jovem b) era mais lento nas
atividades; c) preferia gramética; d) esguecia com facilidade; €) ndo gostava de jogos e
atividades em grupo; f) era naturalmente critico quanto ao trabalho do professor; g) tinha
medo de avaliagdes.

Bonfim & Alvarez (2008) mapearam gue tais professores investigados acreditam
gue: @) os alunos adultos necessitam de aulas expositivas de gramatica; b) esquecem por
Nervosismo, inseguranca ou estresse; ¢) a boa prondncia é um desafio e impossibilidade para o
adulto; d) a disciplina do aluno adulto é menor; €) as necessidades de visualizar a ortografia
para entender e memorizar melhor sd0 mais comuns, e que, f) é necesséria maior preparacéo
do professor para dar aulas a adultos.

Sobre fatores intervenientes, foram detectadas, na pesquisa das autoras, questoes
de deterioragdo da acuidade sensorial prejudicando a aprendizagem; a perda das fungbes de
plasticidade, a lateralizacdo e maturidade cerebral, o que reforcava a literatura consultada; a
falta de motivagdo em interagir com falantes nativos, a ansiedade ao se comunicar em inglés,
a facilidade nos aspectos gramaticais da escrita e na aprendizagem de forma consciente.
Segundo Bonfim & Alvarez (2008, p.343), “0 insumo recebido pelo adulto é menor se
comparado a0 de uma crianga, porém os mais velhos tém a oportunidade de negociar esse
sentido das mensagens”.

As pesquisadoras alertam que os resultados de sua pesquisa ndo devem ser
generalizados sobre a relagdo entre a idade do aluno, a aquisicdo ou 0 desenvolvimento da
competéncia linguistico-comunicativa em LE. A idade, pois, ndo € especifica e
suficientemente responsavel pela caracterizagdo de uma pessoa em termos de atitude, aptidéo,
conhecimento e habilidades. Além disso, as experiéncias anteriores sdo parciamente
responsaveis nessa tarefa de caracterizagdo. De modo que ndo existe um padrdo uniforme de
desenvolvimento que todos os individuos sigam. Nas palavras de Bonfim & Alvarez (2008,
p.340),

Ainda que fosse possivel dizer que todos os individuos alcangam certas
caracteristicas, fica claro que eles serdo diferentes e viverao 0s mesmos processos de
forma diferente. O conhecimento e a habilidade sdo adquiridos por cada um deles de
acordo com um mapa pessoa exclusivo. Os individuos diferenciam-se nas areas
emocional e comportamental, no tempo e em diferentes situagdes. Os participantes
da pesquisa encontram-se todos na faixa adulta da maturidade. As experiéncias
passadas certamente sdo 0s pilares de suas caracteristicas afetivo-emocionais.
Entretanto a forma com que lidam com o passado no presente € igualmente
importante para que possa tragar seu perfil.
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Embora ndo se trate exclusivamente da TI, convém descrever dois trabalhos
importantes nessa direcdo. Dizem respeito as pesguisa de Vintré de Deus (2007) e de Pallu
(2008). Iniciando por Vintré de Deus (2007), sua pesguisa qualitativa de natureza etnografica
envolveu quatro turmas (tendo como informantes os alunos de niveis diferentes com faixa
etaria adulta delimitada a partir de 18, e chegando até o aluno mais idoso, com 62 anos, e 0s
professores dessas turmas). No trabalho, a autora discutiu sobre quais 0s motivos que esses
alunos adultos cancelavam, abandonavam e€/ou permaneciam no curso de um instituto
binacional de ensino de LE (inglés).

Por meio dos instrumentos utilizados (entrevistas semiestruturadas gravadas em
audio, questionérios com itens abertos e fechados, observacdes de aulas gravadas e com
registro de notas de campo), Vintré de Deus (2007) observou que fatores cognitivos e afetivos
influenciaram no processo convencional de ensino. E, também, a postura do professor
interferia nas decisdes do aluno de continuar ou n&o a estudar o idioma.

Esse estudo resenhou os temas, crencas, afetividade e adulto, embasados em
semelhantes autores desta pesquisa. No gue se refere a crencas, a autora abordou um pequeno
histérico sobre o conceito com base em Barcelos (2004), seguido de sua importancia para a
pesquisa. Sobre a temdtica do adulto, a fundamentagdo tedrica incluiu a andragogia
(KNOWLES, 1970) e os aspectos psicolégicos, a afetividade e o desenvolvimento
educacional do adulto (BROWN, 2007), e discutiu algumas teorias relativas a HPC:
plasticidade do cérebro e predisposicdo neurobiolégica (KRASHEN, 1982, LENNEBERG,
1967).

A pesquisa de Vintr6 de Deus (2007) descobriu que os motivos que levam os
alunos a desistirem da aprendizagem de inglés variam entre dificuldades da prépria
aprendizagem em si, principalmente no desenvolvimento da parte ora (pronuncia),
dificuldades financeiras e até questdes de ordem ingtitucional. Além disso, a autora percebeu
gue os alunos gostam de ser corrigido, e ndo expostos a correcdo. Em suas palavras, “o adulto
[...] €um aluno diferenciado etal diferenciacdo merece respeito e reflexdo” (p. 104)

Finalmente, o trabalho de Pallu (2008), por sua vez, refletiu sobre a dificuldade da
pessoa adulta na aprendizagem de LI e buscou encontrar respostas sobre tais causas. Seu
estudo foi permeado pelas teorias sociointeracionista de Vygostky (1998), que apoiam 0s
preceitos de que a linguagem é construida pela internalizacd da acdo e do didogo no
processo de desenvolvimento histérico cultural. Além disso, estavam em voga os postulados
psicanaliticos de Freud (1914 apud PALLU, 2008) e a linguistica de Saussure (1967 apud



PALLU, 2008), bem como o inatismo bioldgico de Chomsky (1965) e de Pinker (2002), e,
por fim, a sociolinguistica de Calvet (2002 apud PALLU, 2008).

Em geral, esses percursos tedricos, com base na distintiva aquisicdo de lingua,
pareceram ndo ser otimistas em relagdo ao adulto adquirindo uma LE. Pallu (2008) observou
gue acrianga e o adolescente podiam adquirir a LI da mesma maneira que aL LM, porque ainda
estavam em pleno desenvolvimento de sua estrutura linguistica. J4, para a pessoa adulta, o
processo de aquisi¢ao de LI podia seguir caminhos diferentes, uma vez que na idade adulta a
estruturalinguistica ja estava construida.

A supor que muitas das representagdes simbdlicas do individuo internaizadas em
sua vida pregressa ndo sgam Uteis para a aquisicao da lingua inglesa, o adulto pode
ter que construir uma segunda identidade lingliistica, num processo paraelo. As
principais dificuldades na aquisi¢do da lingua inglesa indicaram estar relacionadas
com trés vertentes: a idade do aprendiz; com seus reflexos eminentemente
subjetivos; ainsercdo cultural onde se constrdi a estrutura lingtiistica do aprendiz; e
a metodol ogia de ensino com sua dicotomia de concentracdo de forgas opostas entre
alanguage learning e a language acquisition. Obtivemos indicagdes que a aquisi¢ao
da lingua inglesa na pessoa adulta é mais lenta que a da crianca e do adolescente e
cada adulto tem um limiar a ser alcancado, no dominio de uma segunda lingua. As
medidas de minimizacao dessa problemética podem ser: a reavaliagdo curricular dos
cursos de Letras nas universidades, privilegiando nos curriculos de LE pressupostos
tedricos da abordagem comunicativa; fundamentos da linglistica aplicada, condugdo
de pesquisas; pressupostos do ensino e da aprendizagem dos adultos e fundamentos
tedricos psicol Ggicos, psicanaliticos, sociolinguisticos e biol égicos sobre a formagdo
da estrutura linglistica do individuo, para promover as mudancas a partir da
formac&o do professor de LE. (PALLU, 2008, p. 7)

1.6.2 Nem tudo sdo flores: complexidades e caracteristicas do envelhecimento

Envelhecer, segundo Veras (2004, p. 150), ndo consiste em apenas aumentar o
nimero de anos vividos, ja que, com apenas esse critério da idade, torna-se dificil caracterizar
uma pessoa como idosa. Todavia consiste em perceber também que, como ja visto, além da
evolucdo cronoldgica, coexistem componentes de natureza biopsiquica e social, 0s quais sao
complexos e importantes na caracterizagdo do envelhecimento. O contexto, por s 6, inclui
individuos diferenciados entre si.

Lobato (2004, p. 11), por seu turno, compartilha da mesmaideia ao afirmar que,

O processo de envel hecimento ndo se da de igual modo para todos, € determinada,
como qualquer outra etapa da vida, pela insercdo de classe social, questfes de
género, raga, etnia, demarcando experiéncias de envelhecimento heterogéneas no
interior de nossa sociedade.
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Em relagdo ao contexto de aprendizagem de linguas da Tl, h& que se considerar as
complexidades e caracteristicas desse publico. Além de afetarem (in)diretamente a dimenséo
desse processo, esses aspectos entrecruzam-se, alinham-se e confrontam-se arbitrariamente
junto ao cendrio em gue o individuo se insere. Existem nesse tramite, de acordo como Schiitz
(2008) e Brown (2007), quatro fatores que afetam o desenvolvimento cognitivo do ser
humano. S8o eles, os fatores biol6gicos, fatores cognitivos, fatores de ordem afetiva e, por
fim, o ambiente e o input *° linguistico.

Para fins meramente didaticos, esses fatores encontram-se divididos em secBes
conforme as recomendacdes desses tedricos. No entanto, esses elementos reguladores seréo
propostos, aqui, da seguinte maneira: a) fatores fisicos e bioldgicos; b) fatores cognitivos; c)
fatores psicoldgicos e afetivos, e d) fatores socioculturais e contextuais. E antes de discutir
sobre cada um deles, é importante frisar que se trata de aspectos que estéo (cor)relacionados
intimamente, desempenhando func¢des fundamentais e absolutas na vinculagdo de causa e
efeito no contexto. Por ndo se disporem de forma isolada, ao prescrever sobre um, tenho
consciéncia de que estabeleco consideragdes sobre outro.

1.6.2.1 Fatoresfisicos e biolégicos

Os processos fisiologicos, de qualidades exteriores, referente as leis materiais e
naturais do homem, podem influenciar o processo de aprender linguas. Em se tratando do
idoso, Almeida (2008) afirma que a principal caracteristica dessa etapa da vida é o declinio,
geralmente fisico, que leva as alteracBes sociais e psicologicas. Tal declinio pode ser
classificado de duas maneiras. a senescéncia e a senilidade. Aquele, como sendo um
fendbmeno fisiolégico e universal, arbitrariamente identificado pela idade cronoldgica,
podendo ser considerado um envelhecimento sadio, onde o declinio fisico e mental é lento, e
compensado, de certa forma, pelo organismo. Esse, por sua vez, caracterizado pelo declinio
fisico associado a desorganizacdo mental.

No entanto, Almeida (2008) salienta que a senilidade ndo é exclusiva da idade
avangada, podendo ocorrer também prematuramente. 1sso porgue, esse fendmeno identifica-se
com uma perda consideravel do funcionamento fisico e cognitivo, observavel pelas alteracbes
na coordenacdo motora, a alta irritabilidade, além de uma consideravel perda de memoria.

1% 1nput ou insumo significa as mensagens ou informagdes linguisticas que o aprendiz recebe e que podem ou
ndo ser assimiladas, conforme Figueiredo (2006).
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Contudo, o0 autor acredita que “com o passar da idade a inteligéncia pode ou ndo sofrer um
decréscimo, diferindo da memaria, cujo declinio é inevitavel” (p.1).

Zacharias (2009, p. 1), ao por em debate o envelhecimento, aponta ainda
dificuldades fisicas caracterizadas por algumas perdas nos aspectos sensoriais, sobretudo de
visdo e audicdo, bem como algumas doencas ndo propriamente decorrentes da idade, todavia
resultantes de abusos, auséncia de prevencéo e falta de hdbitos mais saudaveis ao longo da
vida.

De acordo com Pizzolatto (2008, p. 238-239), um dos critérios bioldgicos que
podem ser empregados para denominar uma determinada camada da sociedade como sendo
idosa corresponde a fase da vida humana em que hé aparentes tragos de senilidade decorrentes
da diminuicdo das acuidades visual e auditiva. Em sua pesquisa, o autor também trata de
guestdes relativas aos fatores neurobiol égicos e assevera que tais aspectos ndo sdo suficientes
para atestar ainferioridade do adulto na aprendizagem.

Levinson et al. (1978) esclarecem que as primeiras sensagoes de envelhecimento
ocorrem na meia idade, periodo que envolve a idade de 40 a 60 anos. Fisicamente, ha a perda
de visdo, surgimento de cabelos brancos, primeiros sinais de rugas e possivel aumento de
peso. E quando chega a Tl, o adulto tende a se reestruturar e se preparar para viver bem a
velhice. Nessa fase, entdo, o idoso tem que lidar com os problemas fisicos, a solidéo, a
mudanca de seu status na sociedade e ainda a perda de vérias de suas habilidades e
competéncias.

Em se tratando de fatores bioldgicos, Schiitz (2008) afirma que o cérebro, 0
aparelho auditivo e o articulatério estdo diretamente ligados a habilidade linguistica, e séo
eles que afetam o desenvolvimento cognitivo do ser humano e que podem ajudar a explicar o
fendmeno da idade critica. O cérebro possui maior importancia nessa relacéo, pois, de acordo
com o autor, sd0 nos hemisférios direito e esquerdo desse 6rgdo humano que a entrada de
experiéncias e a érea de processamento delas se transformam em conhecimento.

Em se tratando de acuidade auditiva, Schitz (2008) justifica a superioridade da
crianga, considerando uma maior flexibilidade muscular no aparelho articulatério que
possuem 0s pequeninos e que facilita a sua assimilagéo de linguas. E interessante prescrever
gue Schiitz (2008) e Pallu (2008) consideram, em seus estudos, a distingdo entre aquisi¢céo e
aprendizagem de uma LE proposta por Krashen (1982).

Entretanto acredito que ndo seja pertinente essa divisdo, uma vez que aprender
evoca as quatro habilidades, independente do foco existente entre a prética e a atuagdo
metodoldgica. Essa mesma perspectiva € subentendida e considerada nas propostas tedricas



57

de outros estudos (CONCEICAO, 1999; PIZZOLATTO, 1995, 2008) que se propuseram a
discutir sobre a aprendizagem de linguas na Tl.

Ciente da inter-relacdo que possuem os fatores bioldgicos e a aprendizagem de
linguas, a partir de agora, traco um historico dos estudos envolvendo a aquisi¢éo de linguas e
0S aspectos que podem influenciar esse processo.

1.6.2.1.1 Aquisi¢do delinguas

Algumas das pesquisas que examinaram o processo de ensino aprendizagem de
LE com alunos adultos maduros €/ou com a Tl, revisitadas anteriormente, possuem em seu
arcabouco tedrico, consistentes resenhas de estudos debatendo sobre o fator idade e a
aprendizagem de linguas. Para tal, elas retrocedem a questdes polémicas apuradas ao longo
de, pelo menos, cinco décadas de estudo, e esbocam o que se pode concluir, a partir de suas
bases e objetivos. Dessa forma, passo a discutir criticamente sobre 0 que tem sido posto em
foco sobre questdes envolvendo a aquisicéo de L 2.

Uma delas diz respeito aos subsidios na area da psicologia que as teorias da
aquisicdo no seculo XX tém procurado para melhor entender o processo. Um exemplo desse
fato trata-se da revisdo critica de Chomsky (1959) acerca da teoria do comportamento verbal
de Skinner, em que fica comprovado gue os aspectos criativos da mente humana se envolvem
em um profundo processo de significado. Diferentemente de um comportamento linguistico
reprodutivo, mecanico e memorizado a partir de estimulos, como previa aquele autor.

Além disso, no ensino de linguas, de acordo com Ellis (1994), a idade € uma das
varidveis mais discutidas entre as diferencas individuais na aquisicdo de uma LE. Essas
discussdes concentram-se na influéncia da idade em relagdo ao sucesso, ritmo e ordem de sua
aquisicdo. No entanto, de acordo com Rocha (2008, p. 16), apesar de haver estudos que
comprovem a forte tendéncia de a crianga obter maior sucesso na aprendizagem de linguas, no
campo da LA, esse é um tema muito polémico, sob o qual estudos empiricos estéo longe de
convergir.

A pesquisa de Pizzolatto (1995) aponta uma frente de estudos comparativos
iniciada na década de 50 em relac&o aos fatores neurobioldgicos, com o intuito de apresentar
discussbes em torno de aspectos relativos as capacidades de faixas etérias ou a idade ideal
para a aquisicdo de uma L2. Tais trabalhos discutem acerca do fator biolégico que limitaria

essa aquisicdo em determinada idade, denominado periodo critico para a aprendizagem.
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Essa hip6tese instaurou-se a partir da identificagdo da area de produgéo da fala e
da producdo e compreensdo do significado no cérebro (PENFIELD & ROBERTS, 1959).
Segundo tais autores, a medida que o individuo caminha para a puberdade, o cérebro perde a
plasticidade. Essas consideracOes foram posteriormente retomadas por Lenneberg (1967), o
qual indicou a existéncia de um periodo critico. Tais pressuposicdes em torno da
neuropsicologia e neurolinguistica, desde entdo, passaram a ser defendidas e a contribuir com
valiosos subsidios para muitos estudos.

A Hipo6tese do Periodo Critico (HPC) ocupa um lugar de destague no cenario da
aquisicdo de linguas, pois, através dela, compreende-se a no¢do de que uma LE € mais bem
aprendida durante os anos iniciais de vida. Fato que sO deve ocorrer, de acordo com esses
autores, entre 0s 9 e 12 anos, em funcéo da plasticidade do cérebro estender-se apenas até a
puberdade, havendo, apds esse periodo, maior dificuldade e menos naturalidade para aprender
um novo idioma. Nesse momento, consoante Basso (2008, p. 121), o campo da neurologia
documenta que diferentes éreas do cérebro assumem variadas fungdes, dentre elas, a
linguagem. E, devido ao fendbmeno da lateralizacdo, o ser humano ndo faz mais uso das
estruturas inatas da linguagem.

Essa suposicdo que se explica por mudancas maturacionais no cérebro, vale
lembrar, foi desenvolvida a partir de estudos clinicos feitos com criangas e adultos com lesbes
cerebrais e provou que a) a lesdo do hemisfério esquerdo do cérebro afeta a linguagem
independente de idade; b) nesse caso, criangas de até 10 ou 12 anos de idade recuperam suas
capacidades cognitivas de linguagem sem sequelas; ¢) adolescentes e adultos, por sua vez,
raramente conseguem obter esse éxito; d) e, quanto maior for a idade, maior a dificuldade de
readquirirem fungdes de linguagem danificadas pela leso (LENNEBERG, 1967).

Segundo o autor, no periodo de dois a trés anos de idade, a linguagem se
manifesta a partir da interagdo entre maturacdo e aprendizagem pré-programada. A partir
desse periodo, até chegar a adolescéncia, h4 possibilidade de uma aquisicdo priméria
satisfatéria. Depois da puberdade, a capacidade de auto-organizagdo e ajuste as demandas
psicolégicas do comportamento verbal diminui rapidamente. Lenneberg (1967) assevera gue o
cérebro, com a maturidade cognitiva tende a se comportar como se tivesse fixado daquela
maneira 0 sistema linguistico e as habilidades primarias e basicas ndo adquiridas até o
momento geralmente permanecem deficientes até o fim davida

Bonfim & Alvarez (2008, p. 308) parecem concordar que o desempenho superior
de criangas esta relacionado a maior atencéo entre os dois hemisférios cerebrais. E justificam

com maiores detalhes que,
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Ao aprender uma lingua estrangeira, o adulto confronta seus conceitos ja formados
com estruturas neurais fixas. As novas estruturas neurais da lingua estrangeira néo
possuem relacdo com aquelas ja formadas, fazendo com que a associagdo seja mais
dificil. As criancas possuem, provavelmente, uma maior acuidade auditiva e uma
maior flexibilidade do aparelho articulatério de sons, o que explicaria sua
superioridade para assimilar umanova lingua.

Apesar de quase todas as pesquisas de Lenneberg (1967) apresentarem
lateralizac@o definitiva no lado esquerdo neural, Ellis (1994) avalia que a pressuposicéo de
criangas possuirem maior facilidade para aprender linguas, fincada na visdo biologica do
desenvolvimento de L2, relacionada a HPC, é controversana LA. O fator idade, dessa forma,
€ visto sob diferentes 6ticas por diversos tedricos, visto que a plasticidade do cérebro continua
funcionando para aprender novas linguas, 0 que se explica aquisi¢des ocorridas na fase adulta.

De fato, alguns autores (BIRDSONG, 1999; HARLEY, 1986) ndo concordam
com o posicionamento dessa hipotese proposta por Lenneberg (1967). Eles preferem o termo
sensivel, indicando se tratar a adolescéncia de um periodo que apresenta condigdes favoraveis
a habilidade de adquirir linguas, e cuja eficiéncia pode ser reduzida ou limitada com o passar
dos anos.

Harley (1986) afirma que o periodo sensivel pode denotar um intervalo de tempo
6timo, no qual algumas circunstancias sdo mais favoraveis ao desenvolvimento de um
determinado tipo de comportamento para a aprendizagem de linguas. Segundo esse ponto de
vista, 0 periodo critico € um termo considerado muito determinista, e ao contrario do que
parece, € um periodo que denota ndo uma reducdo de competéncias que acontece com 0
tempo, mas sim uma oportunidade de aprender uma L2 e ainda adquirir fluéncia mesmo na
idade adulta.

Birdsong (1999), por sua vez, € otimista ao considerar que embora haja perda das
capacidades inatas, 0 adulto consegue reformular suas categorias perceptuais e processuais,
desenvolvendo um novo conjunto dessas categorias. Para isso é preciso haver treinos
auditivos que incluam detalhamentos fonéticos. Defensor da ideia favoravel dessa
aprendizagem por adultos, esse autor levanta a possibilidade de um aprendiz obter fluéncia na
L2 bem proxima de um nativo mesmo quando sua aprendizagem se inicia na idade adulta.

Mais uma vez, Pizzolato (1995) esclarece que, menos radical, Lenneberg (1967)
abrange nessa teoria questfes relativas a lingua materna, no entanto, abre precedentes para
aquisicdo bem sucedida de uma L2. Para esse autor, € possivel aprender a se comunicar em
uma LE aos quarenta anos de idade, todavia é necessario um esfor¢o laborioso por ndo se
tratar mais de uma aguisicdo automética como na infancia, e lembra que, ainda assim, 0s

sotaques estrangeiros ndo serdo vencidos facilmente apds a puberdade.
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Seliger (1978), por sua vez, observa que a mera exposiao a insumos relevantes
na lingua alvo ndo garante a aquisicdo de L2 apos a puberdade. O que pode ocorrer é uma
aprendizagem do tipo enciclopédica, de préticas mais behavioristas, propostas por exercicios
de memorizagdo e repeticdo. Esse autor também afirma que apos a lateralizagdo neuroldgica,
o hemisfério direito do cérebro, onde localiza-se 0 contelido e a expressividade, passa a
exercer uma posicao de maior relevancia, em detrimento da forma e das fun¢bes motoras,
situadas no hemisfério esquerdo.

O fator idade parece ser realmente uma questdo que requer muita discusséo. Nesse
sentido, Lightbown e Spada (1993) enfatizam que, em contextos de imersdo, os adultos
podem até chegar a alcancar niveis satisfatérios de comunicagéo, no entanto, as diferencas de
sotaque, a escolha de vocabularios e erros de sintaxe podera distinguir esses adultos dos
nativos e dos aprendizes jovens.

Para Chomsky (1959), Pinker (2002) e Lenneberg (1967), a aquisicdo de L2,
depois da adolescéncia, ndo € mais fun¢do da gramética universal, mas é um processo
cognitivo, de aprendizagem de habilidades. 1sso porque os adultos, em contraposicdo aos mais
jovens, teriam reducfes dessas informacgdes previstas pela Gramatica Universal (GU), ou
nicleo fixo (CHOMSKY, 1959). E que dai se explicam as fossilizagbes e julgamentos
limitados de gramaticalidade.

Com relagdo ao sotaque, Pizzolato (1995) argumenta que a estimativa nao
empirica de Selinker (1972) favoravel a aprendizagem sem sotaque € discordada pelos dados
gue confirmam a hipétese cientifica de Scovel (1969), a qual sugere que nenhum adulto pode
aprender uma nova lingua sem sotagque. Nesse caso, 0 papel da perda de neuroplasticidade no
cérebro é decisivo. Brown (2007), por seu turno, afirma que essa aprendizagem sem sotaque
trata-se de uma excepcionalidade, uma vez que as limitagbes da idade comegam a manifestar
com relagdo a pronuncia, surgindo outras limitagdes com o tempo.

A hip6tese cunhada por Selinker (1972), conhecida como fossilizaggo, convém
lembrar, propbe que a interferéncia da lingua materna atue na busca de pardmetros estruturais
e formais da nova lingua a ser aprendida. Com isso, erros podem ser internalizados, tornando-
se permanentes, isto &, fossilizados.

Ao mesmo tempo, nesse plano intermedi&rio entre a lingua materna e a lingua
alvo, passivel de influéncias de ordem externa e interna, tanto para o adulto quanto para a
crianga, pode ocorrer a chamada interlingua, com caracteristicas de inteligibilidade mutua,
sistematicidade, estabilidade, fossilizac&o e reincidéncia (PIZZOLATTO, 1995).
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Embora os estudos resenhados por esse autor tratem exclusivamente de aprendizes
adultos jovens, a maioria deles, nos campos neurobiolégico e linguistico-cognitivo, eles
demonstram uma superioridade da criangca em relagdo ao adulto. Inclusive, o autor afirma que
“a perda gradativa da acuidade auditiva apds os 30 anos de idade pode prejudicar a aguisi¢céo
de uma competéncia fonolégica plena na L2" (PIZZOLATO, 1995, p. 29). Todavia, 0
pesguisador avalia que tais fatores bioldgicos discutidos ndo podem ser retomados a priori
como determinantes de (in)sucesso na aprendizagem de uma L2, conforme apontam
resultados de sua pesquisa.

De Gréve e Van Passel (1975), analisando a aquisicdo de L2, afirmam que,
realmente, as condi¢des fisicas e mentais, em que se encontra uma pessoa adulta que aprende
uma LE, diferem profundamente dos de uma crianga, a qual se integra progressivamente no
sistema de sua lingua. Para Chomsky (1965), que desenvolveu sua teoria em oposicdo ao
estruturalismo, no século XX, e foi o pioneiro nesse campo de conhecimento a levantar atese
de que a linguagem é como um instinto; uma capacidade humana natural inscrita no DNA,
por meio do Dispositivo de Aquisicdo de Linguas™, as criangas teriam predisposicdo inata
para aprender linguas. Entretanto, esse Ultimo autor acredita na criatividade humana e refuta o
adestramento de regras para 0 éxito na aquisicéo de linguas.

Por outro lado, a compensacdo ao adulto € dada a partir do nivel de
desenvolvimento cognitivo, o qual diferencia e beneficia o adulto de uma crianga. Para Brown
(2007), enquanto, na crian¢a, o foco é espontaneo e periférico, no adulto, é consciente e
concentrado. E devido a essa maior concentragdo, 0 adulto consegue adaptar-se mais
facilmente a atividades descontextualizadas e a um nivel menor de variacdo dessas préticas
em salade aula.

Finger (2003) ressalta que as diferencas de maturagéo entre adultos e criangas néo
afetam significativamente a faculdade da linguagem. Dessa forma, o “periodo critico”,
segundo essa pesquisadora, poderia ser contestavel. A autora explica que 0s parametros
inatistas postulados por Chomsky (1965), acerca da GU, sdo particulares de cada lingua e séo
eles que especificam as possiveis variacdes das linguas. E esses valores so fixados durante o
processo de aquisicdo da lingua do qual o individuo tem acesso. Em compensagdo, Pinker

1 po origind em inglés, Language Acquisition Device - LAD, referindo-se a um dispositivo que seria
responsavel por construir a competéncia linguistica da crianga a partir dos dados linglisticos do insumo. Td
dispositivo conteria os principios universais inerentes a todas as linguas humanas e também os parémetros
universais que permitem suas variagdes, conforme Figueiredo (2006).
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(2002) assinala que o0 sucesso total em aprender uma L2 em idade adulta em situagdo de sala
de aula, existe, mas é raro e depende de puro talento.

Pinker (2002) interessou-se pelos aspectos da linguagem e especulou questdes
sobre a HPC. Esse psicologo experimental defende a hipétese de que a aquisicdo de lingua
materna é garantida até os seis anos de idade; comprometida ap0s essa demarcagcdo até a
puberdade; e rara apods esse periodo. Para esse autor, assim como para Chomsky (1965), a
linguagem é, por certo, uma pega de constituicdo bioldgica do cérebro dos humanos.

Pinker (2002) prop0s-se a demonstrar que a linguagem seria instintiva. Suas
especulacBes pautaram na linha do desenvolvimento fisico e fisioldgico do organismo e, por
essa razdo, a dificuldade de aprender uma lingua apos a puberdade, teria em mente a
maturidade. Essa noc¢&o de linguagem como um “instinto” contraria as ciéncias humanas e a
concepcdo de linguagem como sendo uma faculdade psicoldgica, produzida por um 6rgéo
mental, um sistema neural e um aparelho de linguagem. Além disso, pode ser entendido que o
uso da palavra ndo é ensinado, nem aprendido, todavia trata-se de uma aquisi¢ao inata ao ser
humano, de forma natural e universal, e totalmente imposta. Qualquer crianca aprenderia uma
lingua, e isso seria independente de seu nivel de inteligéncia.

Totalmente opogtas, Bonfim & Alvarez (2008, p. 305) apregoam que,
Fisiologicamente, a aprendizagem ndo é mais do que a formagdo de agrupamentos
de cdlulas e sequencias fasicas. As criancas, por exemplo, aprendem através da
construcdo destes grupamentos e sequencias. Os adultos, por sua vez, gastam mais
tempo fazendo novos arranjos do que formando novas sequencias. No nivel
neurol égico, qualquer conhecimento ja sedimentado (através da experiéncia) parece
congtituir-se de arranjos excessivamente intrincados de materiais celulares,
descargas elétricas e elementos quimicos. A aprendizagem despende energia; a re-
aprendizagem e a ndo aprendizagem despendem ainda mais, pois é necessaria a
utilizacdo de funcBes cerebrais mais aprimoradas que gerem a energia necessaria
para estas duas operagoes.

Por tudo o que foi dito, acrescento ainda a visdo de Moita Lopes (1996) que
afirma ser 0 sucesso na aprendizagem dependente do tipo de qualidade da interacéo, de
interacOes significativas em sala (VY GOTSKY, 2001) e da motivagdo quanto ao alvo a ser
atingido, que é muito variado (BURLING, 1981). Dessa forma, mais do que um sistema
biologico e natural, € necessaria atencdo as complexidades contextuais que compdem todas as
circunstancias do processo.

Na verdade, como é afirmado por Moita Lopes (1996), todos sdo capazes de
adquirir uma L2, a diferenca € que uns terdo mais facilidades do que outros. E esse fato néo

implica incapacidade de aprender. Simplesmente alguns tém mais aptiddo para adquirir
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conhecimentos, quando esses estédo permeados de fatores determinantes na aprendizagem
como: motivagao, atitude e/ou oportunidade.

E importante mencionar o que tem sido analisado atualmente em termos de
aquisicdo de linguas. A esse aspecto, a neurociéncia tem muito que contribuir. Em
consonancia com Lent (2004, p. 2), fundamentos neurocientificos ocupam redutos
importantes para a aquisicdo de linguagem, portanto, € importante consider&-los.

Além do mais, essa ciéncia tem produzido consideraveis estudos que identificam
0S mecanismos para a motivagdo e memdria na aprendizagem. Sendo assim, ela prevé a
aprendizagem baseada em mecanismos neurais de dominio geral e ndo um dominio
especifico, conforme previsto pela GU, mencionada anteriormente.

Nessa perspectiva, a neurociéncia especula qual o comportamento de
aprendizagem de lingua poderia ser promovido pelos mecanismos neurais da motivacdo, da
memoria de procedimento, da meméria declarativa, da consolidagdo da memoria, e da
atencdo. E, ainda, no que tange ao processamento da linguagem, € importante considerar a
relevancia das estruturas cerebrais envolvidas na motivagdo, uma vez que os cérebros so téo
diferentes quanto os rostos. De fato, essa variedade corresponde a variaghes genéticas e
epigenéticas, isto é, variagdes que ndo necessariamente afetam diretamente o DNA humano
(SCHUMANN, 2004).

Contudo, Pallu (2008, p. 124) afirma que faz parte do senso comum gue o adulto
possui dificuldade na aprendizagem de novas linguas; que sua aprendizagem pode se tornar
dificil, com o passar da idade favoravel, quando sua estrutura linguistica ja esta formada. No
entanto, essas consideragdes s80 muito simplistas, segundo a autora, e é preciso considerar
aspectos que ela trata de subjetividades do adulto. Subjetividades essas que continuo a
localizar a seguir.

1.6.2.2 Fatores cognitivos

Os fatores cognitivos incluem todos 0s processos internos que sao ativados
durante a percepcdo, compreensdo, praticas, organizagdo, armazenagem, memoria e
manipulagdo da informagdo. Segundo Pizzolatto (1995), ao aprender estdo em jogo todas
essas operacOes intelectuais pelas quais o individuo adquire conhecimentos sobre ideias e
concepgoes. E, nesse sentido, uma das principais caracteristicas existentes no processo de
envelhecimento é o declinio em relacdo a memoria e a capacidade de atencao.



Sobre a questdo da memodria e dos processos linguistico-cognitivos, esse autor
afirma que o cérebro possui trés estagios hierarquicos crescentes de retencdo de informagéo a
partir do insumo recebido. S8o eles, 0 estdgio da memdria sensdria, memdria de curto prazo e
memoria de longo prazo. Todavia, 0 autor relata que estudos mais recentes sobre a memaria
comprovam, por experiéncia, que a perda da memaoria em uma pessoa na idade mais madura
acontece devido a grande expectativa de que isso acontega. Em outros casos, a dificuldade de
aprendizagem de um idoso que nem sempre corresponde aimpossibilidade.

A esse respeito, vale lembrar que Ausubel et a. (1978) definem dois tipos de
aprendizagem: a) aprendizagem mecanica: caracterizada pelo ndo envolvimento rea e
interagdo entre professor e aluno, e favorecida pelo uso da meméria a curto prazo (apenas
parafazer um teste, uma avaliagdo, depois € apagada); b) aprendizagem significativa: dirigida
por aspectos que unem afeto e cognicdo mediante a interagdes reais e, como resultado, a
incorporagcdo de itens linguisticos ancorados aos anteriores. E consideram que 0 ensino
centrado na aprendizagem significativa promove a habilidade na nova lingua, considerando o
aluno a descobrir o proprio caminho e identidade.

Um estudo longitudinal de Argimon e Stein (2005), realizado com 46 idosos,
acima de 80 anos de idade, no municipio de VeranépoligRS, utilizou os mesmos
instrumentos, em dois momentos, e num intervalo de trés anos (1998 e 2001), para investigar
as habilidades cognitivas de percepcéo subjetiva da memoaria, fluéncia verbal, memoria e
atencdo. E, dém disso, analisar se a escolaridade, idade e lazer contribuiam para explicar
diferencas nos escores observados nesse intervalo. As pesguisadoras constataram que as
maiores perdas relacionaram-se a meméria e aos niveis de atencao.

A essa questdo, mais uma vez, partilhando da visdo de Monteiro (2008, p. 80),
adiciono um ponto importante: € preciso entender, por outro lado, também, que a atencéo
humana, por ser seletiva, necessita de interesse em determinada situagdo para que faga sentido
0 cérebro memoriz&la. Esse fato também remete a motivagdo para a aprendizagem (LIMA,
2007).

Entretanto, a medida que se avanca em idade, a capacidade intelectual vai se
tornando mais seletiva, dai a énfase de que o idoso tem que se manter ativo para continuar
produzindo. Nessa perspectiva, alguns estudiosos da neurociéncia (SHORS, 2009) e da
gerontologia (MONTEIRO, 2008) entendem que 0 cérebro precisa de treino para se aprimorar
e se abastecem da relevancia de manter a mente ocupada com agdes que preservem a lucidez
na idade avancada. Por exemplo, exercicios como leituras, conversas, trocas de ideias etc. s8o
indispensaveis nessa fase da vida.
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Essas referéncias no campo da neurociéncia resgatam o que, historicamente, ha
aproximadamente dois mil anos, Cicero (1999) ja mencionava em seu livro: que a memdria
podia declinar com a velhice, caso ndo fosse cultivada. Ent&o agqueles que conservavam uma
boa memoéria permaneciam intelectualmente ativos, pois, 0 cérebro, assim como o0 corpo
fisico, se atrofia quando ndo estimulado.

Shors (2009) avalia que, diariamente, nascem novos neurbnios em cérebros
adultos. Tais células, quanto mais solicitadas, mais se desenvolvem, auxiliando no
aprendizado de tarefas complexas. O teste, embora feito com ratos, permite evidenciar que o
aprendizado potencializa a sobrevivéncia de novos neurdnios no cérebro adulto. E quanto
mais desafiadora e envolvente for a tarefa, maior o nimero de neurénios envolvidos no
processo:

Tarefas mais simples de serem executadas ndo conseguem resgatar novas células da
morte, porgque ndo exigem muito esfor¢co do pensamento. Acredita-se que as tarefas
gue resgatam uma quantidade maior de neurdnios sdo as mais dificeis de aprender,
exigindo um esfor¢co mental maior. (SHORS, 2009, p. 1).

A autora ratifica que esses estudos ndo permitem pesquisas, pelo menos até o
momento, em seres humanos. Todavia, ha algumas evidéncias da importancia em manter a
neurogénese (processo de formagdo de novos neurbnios) em pacientes idosos, de um modo
geral, sobretudo aos que possuem estégios iniciais da doenca de Alzheimer, t&o comum nessa
faixa etéria, através da aprendizagem que ativa o hipocampo™.

Wang et al. (2006) concordam com a ideia ao avaliar que hd uma correlagdo entre
atividade fisica e &rea cognitiva. Assim uma rotina de exercicios fisicos, ainda que simples,
gjuda a evitar a deméncia e outras doencas do cérebro relacionadas a idade entre pessoas de
65 anos ou mais. Segundo esse estudo que durou seis anos e envolveu 1.740 idosos, essas
atividades, além de tornar mais lenta a progressdo de doencas relacionadas a idade, como
Alzheimer, promovem a melhora do funcionamento do cérebro, ja que impulsionam o fluxo
sanguineo, prevenindo e recuperando areas relacionadas a memaria.

Efetivamente, ha uma estreita relacdo entre os fatores fisicos (bioldgicos) e os
fatores cognitivos. Ambos se debrugcam e isso me faz crer que a preservacdo e o bom uso de
um deles consistem em estimulos positivos sobre o outro. Afinal, a ativagéo e agrupamento de
funcdes nesse par é a garantia de uma saude fisiologica completa para a aprendizagem.

12 Egtrutura responséavel pelo aprendizado e memdria, situada na face inferior de lobo temporal do cérebro, onde,
se estimulada com &tividades complexas, formam novos neurdnios.
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Nessa mesma propor¢do, o fator cognitivo € o principal aspecto que diferencia o
adulto de uma crianca, se comparado com o processo de aprendizagem de linguas (BROWN,
2007). Enquanto o foco de atencdo da crianga é reconhecidamente esponténeo e periférico,
isto &, relativamente curto, o foco do adulto, aém de consciente, centra-se nos aspectos
formais e estruturais da lingua. Existem ainda outros fatores distintos relativos ao crescimento
(cognitivo, fisico, social e cultural), a vulnerabilidade (fatores emocionais e afetivos) e ao
letramento que também sdo muito importantes em se considerar.

Nas palavras de Pallu (2008, p. 152),

Tendo o adulto ja passado por grande parte de seu desenvolvimento cognitivo, iSso 0
capacita a lidar com conceitos abstratos e hipotéticos, enquanto que a crianga, ainda
em formacdo, depende fundamentalmente de experiéncias concretas e de percepgao
direta. 1sso pode explicar a capacidade maior dos adultos de compreender a estrutura
gramatical dalingua estrangeira e de compara-la a sua proprialingua materna.

Krashen (1982) pontua gue os alunos idosos superam 0s mais jovens apenas em
tarefas monitoradas que requerem andlise gramatical. Nesse sentido, a vantagem do adulto &
caracterizada pela habilidade de manipular essas categorias abstratas, formalizando regras e
conceitos. Contrapondo essa teoria as consideracfes de Pallu (2008, p. 157), isso ndo significa
gue, ao aprender dessa forma, o adulto se torne melhor aprendiz ou aprenda a falar o idioma
com facilidade. Pelo contrario, € possivel que a dificuldade de alguns adultos em aprender o
inglés esteja vinculada justamente ao fato de que, em sala de aula, a lingua é tratada como
pura abstragao.

Essas representacdes, no entanto, no contexto de sala de aula, impdem algumas
dificuldades a crianga em detrimento do adulto, e vice-versa. O adulto, por um lado, consegue
adaptar-se mais facilmente a atividades descontextualizadas e garantir maior capacidade de
concentracéo nas tarefas. Diferenciando-se de uma crianca que, por sua vez, consegue
desenvolver habilidades relacionadas a praticas letradas na lingua materna, de forma criativa e
engajada na interacdo, a mesmo tempo em que esta aprendendo uma LE.

Pallu (2008) visualiza estudos relacionados a maturidade cognitiva do adulto em
vantagem da crianca aprendendo LE, cujas amostras apontam o ganho que o adulto possui em
termos de lidar com estratégias de aprendizagem, em torno de uma atividade consciente. No
entanto, pondera que ser consciente na aprendizagem indica desvantagem pelo fato de a
aquisicdo vir a se tornar uma légica hipotético-dedutiva, e ndo mais um processo indutivo e
natural, como geralmente ocorre em criangas.
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1.6.2.3 Fatores psicoldgicos e afetivos

Vygotsky (1998) afirma que a linguagem verbal somente surgiu entre os seres
humanos, porque esses ndo conseguiram conter suas emocgdes e sentimentos dentro de g,
criando, entdo, socialmente uma possibilidade de compartilha-los, atribuindo valores e
significados especificos aos sons, que foram ratificados pelo grupo social e cultural a que
pertenciam.

Partindo desse pressuposto, as dimensdes afetivas parecem mover a relagéo social
de aprendizagem de uma lingua e através delas parece haver conexao entre dominios afetivos
e sociais. O pensamento e a fala humana, nessas proposicies vygotskyanas, estdo, pois,
bastante imbricados com a afetividade. Ao ser alimentado pelo emocional no seu
relacionamento social, o individuo abre maior nimero de ramificagdes parao pensar e o falar.

Dessa maneira, além de fatores fisicos e cognitivos, é relevante considerar os
aspectos psicoldgicos e afetivos pertencentes ao individuo. Como fendmeno intrapessoal ™,
tais fatores podem estar submersos na mente desse agente e alheio a sua relagdo com o
contexto — fatores psicolégicos. Nesse caso, 0 individuo nasce com (ou apresenta) tais tracos
gue ndo equivalem necessariamente a resultados de alguma tensdo sofrida em sua prética
Como fendmeno interpessoal™®, grosso modo, tais componentes podem ser absolutamente
dependentes do contexto sociocultural do individuo a partir de seu envolvimento humano na
relacéo prética de aprendizagem — fatores afetivos (VY GOTSKY,, 1998).

N&o me compete julgar essa diferenciacéo exposta aqui, tendo em vista que iSso
ndo é o foco deste trabalho. Além disso, acredito que as causas culminadas por esses fatores
sd0 muito embaragosas de serem analisadas e muito variaveis de pessoa para pessoa. Nesse
caso, seriaimportante uma andlise mais técnica e detalhada sobre o assunto, talvez a avaliacéo
de um psicdlogo.

Essa mesma consciéncia € desenvolvida por Pizzolatto (1995). Segundo o

pioneiro em estudos sobre a aprendizagem de LE na TI, descobrir quais estados emocionais

13 Refere-se & capacidade do individuo de conhecer asi mesmo; de controlar suas emogdes; de administrar seus
sentimentos, projetos, podendo assim construir um modelo de si mesmo e utilizar esse modelo a favor de s na
tomada de decisdes. Esse relacionamento permite que o individuo conhega suas capaci dades e possa usé&-las da
melhor forma possivel. Supde ainda a capacidade de compreender a s mesmo; de ter um modelo Util e eficaz de
s, que inclua os proprios desgjos, medos e capacidades de empregar esta informagdo com eficiéncia na
regulagdo da prépriavida (VY GOTSKY, 2001).

14 Refere-se & competéncia através da qual o individuo se relaciona bem com as outras pessoas, distinguindo
sentimentos (intengdes, motivagdes, estados de animo) pertencentes ao outro, buscando reagir em funcdo desses
sentimentos. Essa capacidade permite a descentralizagdo do sujeito para interagir com o outro. Mostra a
capacidade de uma pessoa para entender as intengdes, motivagdes e desgjos alheios e, por consequéncia, sua
capacidade paratrabalhar eficazmente com outras pessoas (VY GOTSKY, 2001).
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contribuem em menor e maior escala para o (in)sucesso do aprendiz na LE ndo é uma tarefa
simples. 1ss0 se deve ao fato de ndo ser possivel saber quais estados geram outros, quais estéo
interligados e ainda quais podem ser modificados conforme a temporalidade dos eventos.

De qualquer forma, independente da origem, e aqui, sim, é de extrema
importancia, tais fatores sdo valiosos definidores, constatadores e contribuidores nesse
vinculo entre agir e ser humano, uma vez que refere-se a individuos complexos atuantes no
viver, aprender, experienciar etc. Nunan (1996) acredita que a sala de aula é formada por
vozes de quem atua (in)diretamente sobre as relacbes do evento e, junto delas, a afetividade
gue condiciona a cada um a sua maneira de resposta.

As dimensdes afetivas possuem localizagdo tedrica desde a hipétese cunhada por
Krashen (1982) sobre o filtro afetivo. Para esse autor, esse filtro, quando positivamente
configurado, promovera de forma preponderante os modos de adquirir a lingua.

Outros pesguisadores também denominam esse construto de diversas formas.
Gardner & Lambert (1972), por exemplo, utilizam a terminologia afetividade, e Brown
(2007), por sua vez, refere-se a dominio afetivo. Todos esses autores parecem concordar que a
afetividade possui as mesmas caracteristicas e concepcdes, e ainda trata-se de um aspecto
muito relevante a ser observado durante a (n&o) exposicao nos eventos ocorridos em sala de
aula; e pode influir (in)diretamente na aprendizagem juntamente com o0s tragos da
personalidade.

Brown (2007) lembra que é por meio desse importante aspecto, a afetividade, que
0 aluno se expde ou esconde durante as aulas. Nesse sentido, os fatores emocionais também
exercem muito valor nessa relagéo. Aliado a fatores sociais, tal componente recupera o papel
promovedor ou ndo da aprendizagem. Efetivamente esses dois fatores, psicolgico-afetivos,
podem causar impacto direto na capacidade de aprender uma LE.

Pizzolatto (1995), por seu turno, avalia que ha uma interdependéncia entre
aprendizagem e afetividade. Certamente esse componente, além de possuir fungdo e papel
decisivo no processo de interacdo social como regulador, € sobretudo, um poderoso
mecanismo facilitador (ou ndo) de aprendizagem. Com base em Vygotsky (1998), o autor
justifica o elemento afetividade como sendo importante de observacéo dentro de sala de aula.
Sua pesquisa refletiu sobre a interferéncia de fatores externos no processo de ensino-
aprendizagem de L2 pelos mais idosos e sinalizou que seus participantes “expdem
abertamente seus problemas pessoais em sala de aula com naturaidade e frequencia”
(PIZZOLATTO, 1995, p. 40), eisso € um ganho exclusivo para ainteracéo em salade aula.



69

Para Pizzolatto (1995), compreender o aprendiz como sujeito ativo dentro do
processo sociocultural de ensinar aprender linguas, valorizando componentes de afetividade e
motivagdo em meio as relagfes dentro de sala de aula, é essencial. Inclusive, seu estudo
combina andlise de diferentes tipos de motivacdo existente entre seus pesguisados
(GARDNER & LAMBERT, 1972). A motivacéo, dentro dessa linha, realmente parece ser
outro mecanismo ativador dos fatores emocionais, assim como em Lima (2007). Segundo
Krashen (1982), uma grande motivacdo pode gerar uma aquisicdo muito proxima a de um
nativo.

Tomando essas consideracdes por base, para tratar desses componentes afetivos e
psicoldgicos, instauro as concepcdes de afetividade de maneira genérica, podendo se remeter
a emogoes, sentimentos, estados psicoldgicos etc. Desse modo, levo em consideragcdo as
postulacbes de Damésio (1996, p. 431) como sendo “afeto [...] aguilo que vocé manifesta
(exprime) ou experimenta (sente) em relagdo a um objeto ou situagdo, em qualquer dia de sua
vida'.

A afetividade, nesse liame, seria um evento surgido a partir de experiéncias,
caracterizadas pela qualidade e intensidade da sensacdo, em que o inerente (des)prazer
provocado por essas qualidades leva a pessoa a agir de determinada maneira. Damasio (1996)
evidencia que em adultos as reagdes emocionais sd0 subsumidas as reacbes mais complexas
gue refletem a cultura e o desenvolvimento individual.

E justamente por isso, Damasio (1996) estabelece a afetividade como um
componente complexo em se tratando de experiéncias e relagdes humanas, ja que cada pessoa,
em situacdo de aprendizagem, € movida por aspectos afetivos que orientam (inter)acfes e
manifestagdes de cunho sociocultural, portanto, contextual, e observa que, em sala de aula, h4
diversas formas dessa (in)congruéncia se constituir e, consequentemente, a contribuicdo
desses eventos emocionais determinam e criam o clima ou humor dos envolvidos.

Essas consideraces de Damasio (1996) reforcam os aspectos afetivo-emocionais
como elementos cruciais no processo de desenvolvimento e constituicdo (organica e social)
do individuo. Tais fatores desempenham papel fundamental no processo de construcéo de
significados em um determinado contexto, em sala de aula, por exemplo, refletidos a partir de
acOes de (des)interesse e (des)motivacao frente as interagdes que envolvem questdes pessoais
e sociais de risco e conflito.

Damasio (1996) adiciona que, dentro desse contexto, estéo as emogdes, as quais
promovem e instauram, por meio da troca, valores individuais a partir de momentos de

experiéncia vividos. Além de serem inseparaveis de nossas ideias e sentimentos relacionados
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a recompensa ou puni¢do, (des)vantagem pessoal, as emocdes fornecem aos individuos acdes
voltadas para a sobrevivéncia.

Retomando Pizzolatto (1995), a validade de aspectos apurados em seu trabalho
diz respeito a vulnerabilidade dos tipos psicoldgicos e etados emocionais no processo devido
a autoconsciéncia de aprendizagem desses idosos, tratada anteriormente. O autor expde
detalhadamente estudos que contemplaram a perspectiva dos tragos de personalidade
apontados e descritos por Brown (2007), como: autoestima, inibicdo, ansiedade, capacidade
de correr riscos, introversdo, extroversdo e empatia. Vale destacar que esse Ultimo autor
considera importantes esses tracos da personalidade humana e estados emocionais frente aos
artefatos sociais, por isso devem ser levados em conta no contexto de aquisi¢do de linguas,
principalmente de aprendizes adultos.

Hoje se sabe da influéncia que as emocgdes exercem na aprendizagem. A esse
respeito, a dor e o prazer podem ser considerados as raizes de todas as outras emogoes, tais
como: ansiedade, medo, culpa, tristeza, raiva, agressdo, hostilidade, e motivagdo, bem como
de outros julgamentos pessoais. Além disso, pesquisadores da psicologia gerontol6gica
reconhecem a importancia da personalidade no estudo do amadurecimento. Todavia esses
tracos podem ser muito complexos, conciliados e combinados dentro de cada cultura e
contexto. Assim, essas teorias do desenvolvimento da personalidade sdo objetos de
controvérsia, uma vez que ndo se configuram no individuo de forma definitiva. Na fase
adulta, a maturagdo diminui e a mudanca intraindividual € significativa. Essas concepcdes
estdo indexadas nos aspectos de necessidades vitais e de reconhecimento implantados na
teoria de Vygotsky (1998).

Em se tratando de caracteristicas gerais de adultos (e idosos), Bonfim & Alvarez
(2008) postulam que o envolvimento social e emocional do aluno em sala de aula depende de
interesse e curiosidade, aceitagdo da rotina e das regras da turma, e orientacdo do professor.
Elas acrescentam que motivagdo, autoavaliacdo do auno, sua persondidade e
desenvolvimento social, bem como seu conjunto de valores podem afetar o0 seu
comportamento e, consequentemente, 0 seu desempenho escolar.

Knowles (1970), que produziu um estudo pioneiro sobre a aprendizagem de
adultos, aandragogia, identificou caracteristicas inerentes ao adulto aprendiz, tais como:

a) Autonomia e autodirecionamento ao desenvolverem o seu préprio ritmo de

aprendizagem, assumirem e liderarem suas responsabilidades e seu foco de

interesses;
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b) Acumulo de conhecimento e experiéncia de vida como pontes para sua nova

aprendizagem.

c) Motivagao por objetivos e interesses conscientes,

d) Guiamento pelarelevancia de aprender determinado contelido;

e) Praticidade e utilidade na assimilagdo dos contelidos,

f) Necessidade de serem respeitados ao expressar suas opinides em sala de aula.

Além disso, Lindeman (1926, p. 39), colega de Dewey, apresentou seis
caracterigticas dos alunos adultos: “1) Os adultos sdo motivados a aprender a medida que
experimentam que suas necessidades e interesses serdo satisfeitos, 2) a orientagdo de
aprendizagem do adulto esta centrada na vida; 3) a experiéncia € a mais rica fonte para o
adulto aprender; 4) os adultos tém uma profunda necessidade de serem autodirigidos; 5) as
diferencas individuais entre pessoas crescem com a idade” *°.

Certamente ndo é perspicaz descartar a conexdo existente entre fatores afetivos e
sociais no processo de aprendizagem. Basso (2008, p. 116) confirma essa posi¢ao ao afirmar
gue o contexto de ensino aprendizagem “é profundamente moldado por caracteristicas
psicolégicas e sociais inerentemente culturais, sendo, portanto, marcado pela histéria e pela
cultura de cada grupo social”.

Se na idade madura os objetivos na aprendizagem estiverem claros e a motivagéo
bem direcionada, ainda assim é necessario observar outras responsabilidades e papéis sociais
gue, com certeza, influenciardo também a aprendizagem. Exponho, a partir de agora, mais
alguns desses fatores.

1.6.2.4 Fatores socioculturais e contextuais

Aprender é uma atividade social e, nesse sentido, essa construcéo envolve as mais
valiosas cargas interpessoais. Conforme Pizzolato (1995, p.54), no final da década de 70 e
inicio de 80, o aprendiz passou a ser encarado como sujeito ativo na aprendizagem de LE e
conceitos-chaves como contexto e interacdo conceberam lugar privilegiado nainvestigagéo de
natureza aplicada e em publicagbes da area de LA. Dessa forma, a relagdo social humana
tornou-se ponto essencial a ser considerado no processo.

15«1 - Adults are motivated to learn as they experience needs and interests that learning will satisfy. 2 - Adults
orientation to learning islife-centered. 3 - Experienceisthe richest source for adult’ s learning. 4 - Adults have a
deep need to be saf-directing. 5 - Individual differences among people increase with age”. (LINDEMAN, 1926,
p. 39).
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Nessa proporcéo, os fatores socioculturais e contextuais pareceram abarcar todos
os outros fatores expostos anteriormente. Nas palavras de Bonfim & Alvarez (2008, p. 312),
Sabe-se que o desenvolvimento cognitivo e o contexto sdcio-cultural sdo dois
fatores possivels de influenciar a aquisi¢cao de uma segunda lingua ou de uma lingua
estrangeira. Essas duas fontes est8o ligadas a idade, mas néo € possivel afirmar que

fatores acontecem automati camente no desenvolvimento cognitivo ou sécio-cultural
apenas porque o individuo a cangou determinada idade.

A pesquisa de Argimon e Stein (2005) converge a esses pressupostos ao localizar
a importancia dos componentes sociais na preservacdo do cognitivo e observar que "o
envolvimento com a comunidade, diferentes atividades de lazer, convivio com familiares e
atividades fisicas, podem atuar como fatores de protecéo ao declinio cognitivo”. Em relacdo a
escolaridade, o estudo das autoras mostrou que os idosos possuidores de mais anos de
escolaridade conservaram um melhor resultado no periodo de trés anos em muitas das funcdes
cognitivas examinadas. Dessa forma, as pesquisadoras alertam para a necessidade da
correlagdo intra e interpessoal:

Muitos fatores psicossociais contribuem para um envelhecimento saudavel e
incluem familia, educacdo, cuidados com a prépria saide, além de motivacdo e
iniciativa da prépria pessoa muito idosa. (ARGIMON & STEIN, 2005, p. 70).

Em um contexto de aprendizagem, é necessario observar todos os eventos que
arrolam o processo. Porque sd0 essas telas de relagtes que possuem significancias dentro das
atuagles préticas. Assim, as parte social, cultural e histérica de um individuo no mundo
compde a sua verdadeira essencia possui indicadores nas diversas relagoes.

Do ponto de vista socioecondmico, por exemplo, Haddad (1993) e Pretti (1991)
convergem ao avaliar que o ato de envelhecer estd associado a questdes de improdutividade. E
isso acarreta mudancas e transformagdes fisicas e bioldgicas, as quais acionam o agir do
proprio idoso com seu ambiente. Essas representacOes acabam por significar para o idoso,
muitas vezes, a espera da morte. Sdo alguns desses tragos, atitulo de ilustragdo, a diminuicéo
da acuidade auditiva e visual, e ainda a perda da autoestima.

Almada Filho (1999) concorda com a importancia do fato de o idoso adquirir
funcdo no lar, pois, ser velho, para muitos, esta associado a perda de utilidade, do status social
e econdmico. Assim, é importante que o idoso sinta-se Gtil no ambiente em que vive, para que
ele se reencaixe na sociedade, sinta-se mais valorizado e ndo se deprima. Nesse sentido, a
colaboragdo e a participagdo no nucleo familiar podem melhorar sua autoestima e os
resultados sdo constatados rapidamente.
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Para Pizzolatto (1995, p. 74), que considera a questdo social, ab mesmo tempo,
interessante e preocupante, os fatores sociails 80 mais potencialmente determinantes e
relevantes no desempenho de adultos do que os aspectos neurolégicos. 1sso porque, devido ao
adulto possuir forte consciéncia de seu status social, ele sofre cobrancgas que lhe sGo impostas
pela sociedade.

Os fatores sociais, segundo Burling (1981), também sdo mais determinantes no
desempenho de adultos aprendendo uma L2 em detrimento de marcas neuroldgicas, haja vista
a carga de experiéncias vivida ao longo dos anos com as diversas situagdes de aprendizagem.
Pereira et al. (2003), ainda nessa 6tica, adicionam a importancia de levar-se em consideracdo
ainda, nesse segmento conhecido como Tl, as diferencas individuais, tanto do ponto de vista
socioecondmico como demografico e epidemiologico. E ainda categorizagBes por sexo,
educacdo e renda, as quais costumam ser bastante expressivas.

Dessa forma, 0 processo aumenta os pontos de articulagéo e se torna ainda mais
complexo para andlise. Basso (2008, p. 116) assevera que “O processo apresenta-se
profundamente moldado por caracteristicas psicoldgicas e sociais inerentemente culturais,
sendo, portanto, marcado pela histéria e pela cultura de cada grupo social”.

Sob outra vertente social, conforme consideractes de Duarte (2004), existe uma
idade social que aparece com forca e clareza sempre que dizem a quem quer que seja, quando
se esta na idade de brincar, de ndo pensar em nada, de sorrir e namorar, de estudar, de
trabalhar, de casar, de ser pai ou mée, de descansar, de ndo se meter em mais nada, de pegar
um terco e rezar etc. Sem divida, essas idades podem variar de contextos, mas ndo faltam em
canto nenhum. Estdo sempre naquelas expressoes e avaliagbes do tipo “no meu tempo, passou
da idade ndo se casou, ndo toma jeito, ndo tem juizo, garoto pretensioso, velho assanhado, ja
deu o quetinhaque dar” (p. 202). S&o essas idades que dizem quando ainda n&o se chegou ou
passou da idade de se ter um papel social ou de se realizar uma faganha socialmente
admiravel.

E os mais atingidos por esse fator ndo s 0s que estdo na idade da existéncia
social, nem 0s que ainda estdo por chegar a ela. S80 mais atingidos o0s que chegaram a idade
em que ndo se representa socialmente mais nada. Embora, sob perspectiva de reflex&o, a
autora apresente uma consideracd0 positiva ao proferir que “somos nds mMesmos,
coletivamente, os criadores tanto da vida social quanto da morte social” (DUARTE, 2004, p.
210).

Mais do que uma aplicagdo social, o raciocinio da autora caminha para a
dimensdo cultural. A esse respeito, Silva (2005), afirma que a cultura é vista como um
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conjunto colidente e conflituoso de préticas simbdlicas ligadas a processos de formacéo e
transformacdo de grupos sociais. Dessa forma, acredito que esses angulos, social e cultural,
encaixam-se indissoluvelmente e, em muitos casos, entrecruzam-se.

Rocha (2008), por sua vez, observa a importancia dos objetivos solidamente
construidos na aprendizagem de adultos e consonantes com o contexto no qual o ensino esta
inserido. Segundo a autora, esse propésito tem um peso importante no sucesso de
aprendizagem. Apenas o fato de aprender linguas na infancia ndo significa, automaticamente,
uma vantagem.

A0 mesmo tempo, um ponto positivo dessa autoconsciéncia de aprendizagem
encontrada por Brown (1985) corresponde a maturidade e seguranca solidas pertencentes aos
idosos. Essa vantagem do adulto ocorre no quesito interagdo, em que tal autoconsciéncia
permite um maior controle interacional sobre o insumo recebido mediante negociacéo de
sentido, uma vez que, nesse aluno idoso, reside o desgjo de adaptar 0 ensino as suas
dificuldades, as suas reais necessidades, a sua cultura de aprender. A autora constatou em sua
pesquisa a suscetibilidade de alunos mais velhos a interferéncia de fatores externos do
processo, dentre 0s quais, 0s problemas de salide e de familia.

Para Bonfim & Alvarez (2008, p. 317), “parece ndo haver davida de que existe
uma idade critica, a partir da qual o aprendizado comega a ficar mais dificil. Essa idade pode
variar conforme o individuo e, principaimente, conforme as caracteristicas do ambiente
linguistico em que a aprendizagem ocorre”. E, no que se refere as barreiras do adulto com
relac@o a aprendizagem, as autoras pontuam sinteticamente:

1) As condi¢Bes geogréficas de isolamento e de falta de condi¢des de conhecer

outra cultura;

2) Os fatores demogréficos que avaliam a participagcdo qualitativa em sala de

aula;

3) As condigdes socioeconomicas e educacionais;

4) Os determinantes culturais;

5) A aprendizagem como sinbnimo de foco na estrutura de uma LE e ndo na

producéo natural por meio da interagéo;

Em um estudo que se propde a investigar crengas e experiéncias de idosos
aprendendo LE (inglés), € imprescindivel a andlise dos aspectos historicos, culturais, sociais e
afetivos que integram o ambiente onde se materializa 0 processo, no caso, a sala de aula
Esses acompanhamentos apontam para a importancia dos fatores contextuais que possuem as
experiéncias e crencgas sobre aprendizagem.
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Além disso, algumas pessoas, principalmente as da Tl, trazem, devido a sua gama
de experiéncias, determinadas agOes que contribuem para 0 seu acreditar em relagdo a
determinados assuntos. Monteiro (2008), que € mestre em gerontologia e geriatria e estudioso
dos assuntos sobre a Tl, afirma que “as teorias sobre envelhecimento sdo diversas, porém ndo
passam de insights'®. Nesse caso, pode-se constatar a construcéo intrinseca das crencas
acercado que o idoso Vé. Mas, de fato, 0 que € e qual é o problema da crenca? A essa questdo,
esse estudioso traz a seguinte resposta:

A crenca é um ponto de vista. Baseado nesse ponto de referéncia, nés colecionamos
verdades. O problema estd no como construimos nossas verdades. N&o fazemos isso
sozinhos, as crencas sdo produzidas coletivamente: nas predilecBes dos pais, nas
influncias da midia, nos interesses politicos, nas pressdes dos colegas, nas
interferéncias culturais, educacionas, rdigiosas. S8o tantas influéncias que aos
estarmos mais velhos ja ndo sabemos se pensamos por nds mesmos. (MONTEIRO,
2008, p. 10).

O autor comprova ser bastante comum o fato de que uma pessoa da mais
importancia as informacfes que sustenta sua propria fé. Nesse sentido, em decorréncia de um
turbilhdo de informagdes recebidas o tempo todo, o individuo tende a afastar-se do senso
critico e a cair no senso comum. Com isso, de acordo com o tedrico, € possivel que a pessoa
sofra mais, uma vez que, por ndo fazer uma investigagdo sistematica e uma avaliagdo
conscienciosa dos vérios temas de sua vida, ela fique suscetivel aquilo que espera e quer ver.
E se atomada de decisdes estiver baseada em suas crengas, néo raro, pode vir a se magoar.

A reflexdo, portanto, torna-se um importante instrumento para a construgdo de
uma vida repleta de experiéncias com qualidade. E se ndo for exercitada com uma boa
fundamentac&o, o ser humano pode ficar sujeito a acreditar inteiramente na opini&o infundada
dos outros. Assim, esse ato reflexivo com vista as crencas significa descobrir as verdadeiras
dificuldades e definir os limites que cada individuo impde a si mesmo. Lembrando que,
muitas vezes, sublinha Monteiro (2008, p. 11), “n&o avangamos na vida por acreditarmos em
demasia em nossas crengas’.

Tendo em vista a importancia que o individuo concede a algo em que €ele acredita
ser a verdade, e, a partir disso, ele promove suas acOes futuras na tentativa de obter éxito na
tarefa, passo atratar darelagcdo entre crencas e experiéncias, cujos objetivos se manifestam na
aprendizagem de LE. Esses dois conceitos tém adquirido abrangentes significados e valiosas
constatagdes para o ensino de linguas.

16 Monteiro (2008, p. 8) conceitua o termo como uma visdo interna, um modo intuitivo de olhar o mundo, e n&o
como eledefato é.
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1.7 Crencas sobre aprendizagem de linguas

Segundo Barcelos (2004), o interesse por crengas surgiu de uma mudanca dentro
da LA. Essa mudanca trouxe concepcdes sobre o importante papel do aluno, bem como suas
expectativas e valores no processo de aprender uma lingua. Dessa forma, as crencas surgiram
sob o0 novo olhar da LA a0 se apoiar ndo mais no produto, todavia no processo: a
aprendizagem. Nesse sentido, Larsen-Freeman (1998) evidencia que o aprendiz passou a ser
visto sob dimensdes comportamentais, cognitivas, afetivas, sociais, estratégicas, politicas e
experienciais, relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem de linguas.

Barcelos (2004) salienta que os estudos pioneiros envolvendo crengas na area de
ensino de linguas ja completaram duas décadas no exterior. No Brasil, por sua vez, 0s
primeiros estudos sobre crencas compreenderam o periodo de 1990, abordaram o assunto de
maneira periférica e com as seguintes terminologias. “concepcdes’ e “cultura de aprender”.
De acordo com essa autora, crengas ndo sdo construtos especificos da LA, tampouco recentes.

Barcelos (2000) declara que o conceito de crencas permeia a historia da
humanidade. Sendo assim, 0s primeiros suportes para a conceituacéo desse tema surgiram a
partir de referéncias das éreas da antropologia, sociologia, psicologia, educacdo e filosofia
Todavia, abordarei, neste trabalho, apenas alguns conceitos relacionados ao ensino-
aprendizagem de LE.

Woods (1993) e Barcelos (2001) concordam que ndo € uma tarefa facil definir
crencas, devido ao fato de se ter diferentes e inimeros termos para se referir a esse construto.
Segundo aguele autor, existe uma floresta terminoldgica para evocar 0s mais proximos
conceitos para esse tema, que ganha forca ao ser sustentado como estudo.

Barcelos (2006a) adiciona que a definicdo de crengas € uma escolha entre as mais
variadas palavras encontradas na literatura, como por exemplo: atitudes, valores, julgamentos,
opinides, ideologias, percepgdes, concepgdes, sistemas conceituais, preconceitos, disposicoes,
teorias implicitas, teorias explicitas, teorias pessoais, teorias informais, processos internos
mentais, estratégias de agdo, convicgles, intuicdes, ideias, pressupostos, suposicoes,
conjeturas, filosofia, fé etc., conceitos esses que engendram a cultura de aprender uma LE.

Por outro lado, a autora avalia que 0 uso desses diversos conceitos ndo prejudica
as pesquisas na area. Ao contrério, essa variedade de definigdes possibilita o surgimento de
muito mais estudos sobre o assunto, contribuindo para um campo de estudos mais amplo e
diversificado, sem falar na geragdo de muitos conhecimentos sobre o tema. Crencas €, de fato,
um tema tdo pesquisado, porque é através de certos fatores que podemos compreender as
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pessoas (suas frustragdes, seus desejos e dificuldades), entendendo o porgqué de suas agoes e
de sua personalidade (BARCELQOS, 1995).

Barcelos (2000) tem se dedicado ao estudo das crengas desde meados dos anos 90
e apresenta um conceito para o termo aliado as relagfes de ensino e aprendizagem de linguas.
A autora valoriza a investigagdo de crengas no processo, uma vez que conhecendo-as, 0
individuo pode facilitar sua compreensdo sobre si préprio e sobre o outro perante a tarefa
compartilhada de aprender uma LE.

Os trabalhos dessa pesquisadora s8o0 muito representativos na area de ensino
aprendizagem de linguas, e ela divide cronologicamente as fases dos estudos das crencas em:
periodo inicial, de 1990 a 1995; periodo de desenvolvimento e consolidacdo, de 1996 a 2001;
e periodo de expansdo, de 2002 até o presente (BARCELOS, 2007).

Para Barcelos (2000), as crengas surgem com as Vvivéncias e experiéncias, e
podem influenciar de maneira (in)direta a abordagem de aprender dos alunos, bem como a
percepcdo desses sujeitos sobre o que sgja ensinar-aprender lingua.

A autora afirma que “as agOes e reflexdes sobre experiéncias podem levar a
mudancas ou criar outras crencas’ (BARCELOS, 2001, p. 85). 1sso mostra gque as crengas
estdo sempre em movimento e tanto podem influenciar como podem ser influenciadas. Tudo
vai depender da personalidade do individuo, do que ele quer, do que €ele pensa em termos de
aprendizagem no idioma, e de seus estilos de aprendizagem.

Segundo Barcelos (2003), inicialmente, os autores dos primeiros estudos sobre
crencas, dentro das abordagens normativa e metacognitiva, percebiam esse fenGmeno como
sendo ideias pré-concebidas, determinadas, sem comprometimento com as agdes. Essas
abordagens consideravam crengas como conhecimento cognitivo, estruturas mentais, estaveis
e fixas, localizadas dentro da mente das pessoas e distintas do conhecimento. Dessa forma, as
crencas referiam-se a ideias que se alojavam na mente dos individuos como habitos,
costumes, tradices, maneiras folcloricas e populares de pensar.

Barcelos (2004) discorda de gque as crencgas sejam apenas um conceito cognitivo.
Nas palavras da autora,

[...] as crengas ndo sdo somente um conceito cognitivo, mas também social, porgque
nascem de nossas experiéncias e problemas, de nossa interacdo com o contexto e da
nossa capacidade de refletir e pensar sobre o que nos cerca. (BARCELOS, 2004, p.
132).

Com o apoio de Barcelos (1995, 2001), posso entender que as crengas S40
processos construidos, cultural e socialmente, a partir das experiéncias pessoais (problemas,
sentimentos, impressdes e da interagdo com o ambiente), que o individuo vive. E ainda de sua
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reflexdo acerca do conhecimento adquirido por intermédio dessa convivéncia. Por isso,
compreender a natureza das crencas denota compreender o contexto em que elas estéo
inseridas, e estudé-las, traz como relevancia ao aprendiz o autoconhecimento e a adaptacdo no
processo de lidar com valores compartilhados. As crengas, para a autora, podem evoluir e/ou
se transformar durante as relagdes sociais situadas em um dado contexto.

Barcelos (2004, p. 40) se refere a crengas como,

Conhecimento intuitivo implicito (ou explicito) dos aprendizes constituido de
crengas, mitos, pressupostos culturais e ideais sobre como aprender linguas. Esse
conhecimento € baseado na sua experiéncia educacional anterior, leituras prévias e
contatos com pessoas influentes.

Barcelos (2001) afirma, ainda, que as crengas, além de contextuais, SG0 pessoais,
episodicas e tém origem nas experiéncias, na cultura e na bagagem que o individuo traz
consigo. Por isso, as crengas podem variar, pois s8o elementos constituintes da cultura de
aprender e de ensinar que se refere a0 conhecimento intuitivo implicito ou explicito dos
aprendizes, determinados por suas concepcdes sobre como se aprende uma lingua. Tal
conhecimento, segundo a autora, € compativel com a idade e, também, baseado em
experiéncias educacionais anteriores, leituras prévias e contatos e/ou opinides de pessoas
influentes, com as quais o individuo se relaciona.

Para Barcelos (1995), as crencas manifestadas pelos alunos e suas agoes em sala
de aula tem a ver com seus hébitos e valores familiares, escolarizagdo e papéis culturais
reservados a eles e aos professores naguela sociedade. Percebo, com isso, que a sociedade, e
até mesmo a prépria familia, transmitem informacdes que os alunos absorvem e transformam
em cultura de aprender ou crengas.

Dessa forma, as crengas seriam parte integrante dos processos mentais que
influenciam e sdo influenciados pelas agdes, e ainda pelos efeitos dessas agdes em sala de
aula. Alias, a relagdo entre experiéncias crencas e agBes € um fator essencial para a
compreensdo dos significados sobre crencas. Por isso, Barcelos (2001) afirma que as crengas
sobre aprendizagem de linguas podem influenciar diretamente a motivagdo, as atitudes e 0s
tipos de estratégias utilizadas pelos alunos.

Na abordagem contextual proposta pela autora, as crengas passaram a ser vistas
como ideias pré-concebidas que influenciam na maneira de aprender. Essa dinamicidade néo
significa que as crencgas sejam geradas imediatamente, mas que estdo sempre ancoradas em
algo: incidentes do passado, pessoas que foram significativas, dentre outros. A autora cita que,

desse modo, as crengas sdo vistas como parte da cultura de aprender e como representagoes de
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aprendizagem em uma determinada sociedade, a qual, por sua vez, impde ideias e habitos
assimilados de acordo com o pensamento de cada individuo, segundo Barcelos (1995).

Conforme afirma Barcelos (2006a), as crengas tém um impacto nas agoes, e as
acles, por sua vez, afetam as crencas. Nao é uma relagdo de causa e efeito, e, sim, uma
relacdo em que a compreensdo dos limites contextuais ajuda na compreensdo das crengas.

Existe, portanto, uma correlacdo entre crengas e agdes. Uma crengca pode
influenciar e mudar a outra, de acordo com Barcelos (2001). As crengas podem guiar as
acOes, sendo que as crencgas dos aprendizes podem causar estratégias, mas 0 uso de certas
estratégias podem também causar crencas. As crengas, novamente, podem influenciar nas
estratégias de aprendizagem, e 0 uso de certas estratégias, finalmente, pode influenciar a
formac&o de algumas crencas.

Contudo, a correlac@o entre crencas e agOes depende de vérios fatores como
experiéncia anterior de aprendizagem dos alunos, abordagem de ensinar do professor, nivel de
proficiéncia, motivacdo, estratégias de aprendizagem, e contexto, como explica Barcelos
(2006a). A autora aponta que crencas e agdes estdo relacionadas de maneiras complexas e
indiretas, uma vez que dentro do processo de aprendizagem, ha necessidades e expectativas
dos agentes, e tais fatores afetam e manifestam crengas em sua pratica

A pesquisadora preconiza que a crenga € algo que o individuo tem ou possui por
um periodo curto ou longo de tempo. Esse componente € um tipo de conhecimento que pode
admitir graus, ou sgja, o individuo pode acreditar fortemente, moderadamente ou suavemente
em algo. Silva (2006, 2008) também estabelece que as crencas sdo ideias ou conjunto de
ideias para as quais apresentamos graus distintos de adesdo (conjecturas, ideias relativamente
estaveis, convicgdo e fé).

Kalgja (1995), por seu turno, define crengas cCOmMO pProcessos interativos,
socialmente construidos, inseridos em um contexto maior, portanto, podendo variar de acordo
com o aprendiz e com o contexto, e aé dentro de um mesmo contexto. A autora (2003)
acredita que as crencgas sdo variaveis e influenciadas pelo contexto, uma vez que se trata de
um tipo de conhecimento socialmente construido por meio da interagdo. S&o, portanto, sociais
(e também individuais e Unicas) por natureza, e podem ser compartilhadas.

Para a autora, o termo crencas representa uma firme convicgao, opinido e/ou ideia
gue tem o individuo com relac8o a algo. Essa convicgdo estd ligada a instituicdes que tém
como base as experiéncias vivenciadas, o tipo de personalidade e a influéncia de terceiros,
pois elas so construidas socialmente e repercutem nas suas intencdes, agdes, comportamento,
atitude, motivagdes e expectativas para atingir determinado objetivo.
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Definitivamente, a importancia de se estudar crencgas reside no fato de que elas
podem exercer grande influéncia no processo ensino-aprendizagem. As crencas podem ser
positivas ou negativas, isto €, elas podem gjudar ou prejudicar 0 aluno no processo. As
crencas podem, ainda, conceder ao aluno coragem, para que ele possa seguir em frente e
enfrentar 0 que ndo conhece ou o0 impede de fazer algo. De um modo geral, auxiliam a
compreender e se adaptar as circunstancias (BARCELOS, 2004). De fato, é importante que o
aluno reconhega suas crengas No processo de ensino.

Almeida Filho (2007) constatou que crencas sdo consideradas grandes forgas
atuantes na dindmica de sala de aula. Assim, cada ser humano traz consigo uma concepgédo do
gue segja aprender/ ensinar LE, bem como uma visdo acerca do que segja lingua, lingua
estrangeira, procurando sempre compreender o que esta ao redor em termos de aprendizagem
e de acordo com sua cultura.

Silva (2005) declara que ao iniciar a aprendizagem de uma LE, o aluno ja carrega
um aglomerado de expectativas, valores, opinides que o guiam durante 0 processo de
aprendizagem e descoberta do novo.

Perina (2003, p.10), por sua vez, define “crencas como conhecimento e como
verdades pessoais, individuais, baseadas na experiéncia, que guiam a agdo e podem
influenciar a crenga de outros’. Sendo assim, ela considera crengas como um conhecimento
especifico que cada um tem e que se baseia na sua vivéncia. Logo, se as pessoas adquirem
crencas durante a vivéncia, elas estdo sempre em movimento, passando de uma para outra
pessoa. Na visdo da autora, as crencas sdo construidas a partir das experiéncias que
acumulamos ao longo do tempo e a partir dos pensamentos de pessoas que admiramos como
pais e amigos.

Barcelos (2006a) afirma que algumas crencgas acabam por bloguear 0 sucesso na
aprendizagem devido a cultura de aprender desse aluno, baseada em sua visdo individual
sobre 0 modelo correto de aprender. Dessa forma, os idosos precisam conhecer suas crengas
surgidas ao longo de suas experiéncias e se tornarem agentes ativos no processo de sua
reflexdo parao éxito natarefa de aprender.

Segundo Conceigdo (2005), trabalhar com estudos envolvendo crengas gjudaria a
solucionar questdes como a ansiedade na aprendizagem de LE e conflitos entre as crencas de
professores e aunos, contribuindo, também, para a compreensdo das atitudes, acles e
motivagdes dos alunos. E importante que sejam produzidos trabalhos sobre as suas

implicagGes na aprendizagem de alunos idosos, haja vista a sua grande carga de experiéncias.
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Richards & Lockhart (1998) afirmam que os aprendizes trazem para a
aprendizagem suas proprias crengas, atitudes e decisdes que influenciam como eles abordam
sua aprendizagem. O sistema de crencas dos aprendizes influencia sua motivagdo para
aprender, suas expectativas sobre a aprendizagem da lingua, suas percepgdes sobre o que é
fécil ou dificil, assim como o tipo de estratégias que eles preferem.

Como vimos, as crengas estao inter-relacionadas com as experiéncias. Retornando
a Barcelos (2006a), compreendo que as crencgas se desenvolvem, & medida que o individuo
interage e modifica (e € modificado por) suas experiéncias. Assim, as crengas incorporam as
perspectivas sociais, pois nascem no contexto da interacdo e na relagdo com 0s grupos sociais.

Além disso, a autora assinala que as experiéncias pessoais dos alunos contribuem
para moldar suas crencas e suas agbes no contexto social da sala de aula de LE, uma vez que
as crencas dos aprendizes sdo parte das (re)construcdes de suas experiéncias. Garbuio (2006),
por seu turno, ressalta que crencas sdo (re)construidas (e formadas) o tempo todo, & medida
gue o individuo se depara com novas situagdes e informacoes.

No que se refere especificamente a crencas sobre a aprendizagem da Tl, o inédito
estudo de Lima (2007) teve como base a importancia das experiéncias anteriores na
aprendizagem de uma nova lingua (BARCELOS, 1995) e listou dois tipos de categorias para
os indicios de crencas constatados aravés de estudantes idosos de francés.

Primeiro, a autora elencou a categoria “crencas sobre a aprendizagem de LE
(francés)” e dividiu-a nos seguintes indicios. @) decorar € importante; b) atividades de
traducdo sdo importantes para aprendizagem; c) a gramética € fundamental para a
aprendizagem; d) errar é feio, é ruim; e €) aprender é adquirir conhecimento. Em seguida,
englobou trés indicios de “crencas acerca da lingua francesa’: a) falar francés é chique; b) a
lingua francesa é dificil; e c) a lingua francesa é efeminada.

Dessa forma, Lima (2007) constatou a influéncia, a variedade e a divergéncia das
crencas dos alunos na aprendizagem em sala de aula. Esse Ultimo aspecto, de acordo com a
autora, pode vir caracterizar conflitos e, portanto, cabe ao professor propiciar o equilibrio e
entender as crencgas de seus alunos, e gjuda-los a expandir seu territério de estratégias de
aprendizagem.

Tendo por base a mesma visdo de Lima (2007) em relacéo a Barcelos (1995), qual
sgja, arelacdo mutua entre crencas e experiéncias na aprendizagem de linguas, sendo assim,
passo a discutir sobre o valor das experiéncias de aprendizagem.
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1.8 Experiéncias de aprendizagem de linguas

Os eventos sobre aprender consolidam-se por meio de interagcbes entre uma
infinitude de processos. Segundo Paiva (2007), um modelo de aquisicdo de sucesso de
aprendizagem de LE precisa olhar as questbes da linguagem associada com o0s demais
subsistemas. bioldgico, cognitivo, cultural (incluindo os artefatos culturais), socio-histérico, e
todos os fatores gque esses aspectos implicam, por se tratar de um sistema complexo.

Somado a essa ideia, hd que se lembrar também da correlagdo existente entre um
determinado contexto e um ser humano que pensa, sente e atua de forma Gnica numa situagéo
tipica de aprendizagem. Dessa forma, considerando que o aprendiz da Tl traz consigo
resquicios do ensino tradicional de, pelo menos, quatro décadas atras, esse fato sempre
permitira alusdes do proprio aluno ao modelo de ensinar-aprender lingua cultivado ha anos
gue julga como correto (PIZZOLATO, 1995). Além disso, um dominio muito importante e
tipico do publico idoso se refere aos anos de experiéncia.

Dewey (1938) afirma que o0 processo de ensino e aprendizagem consiste em acgoes
continuas de reconstrucdo de experiéncias, jA que essas se caracterizam pela interagcéo e
adaptacdo a partir do principio de continuidade dos envolvidos em seus contextos. Esse
principio de continuidade pode se efetivar na medida em que ha interacdo e adaptacdo do
individuo ao contexto, provocando grandes embates ao interpor, nessa atuacdo, valores de
experiéncias anteriores para a modificagéo das experiéncias futuras.

O autor compreende que conceitos de situagdo e interagcdo sdo inseparveis dentro
do principio de continuidade das experiéncias, tendo em vista que, ao viver uma situagdo, o
individuo vive mais que uma, pois implica estar vivenciando uma série de interagdes entre ele
proprio, 0s objetos e outros individuos. Além disso, o ambiente, tido como “as condigdes em
interacd0 com necessidades pessoais, desgjos, propdsitos e capacidades para criar a

experiéncia que se tem”

(DEWEY, 1938, p. 6), trata-se de um elemento muito importante,
por desencadear acontecimentos em situacdo especifica

No contexto nacional, Miccoli tem produzido estudos que focam e caracterizam a
experiéncia em sala de aula, mais estritamente numa perspectiva do processo de

aprendizagem de LE. Segundo essa pesguisadora,

[...] a0 dar voz aguele que vivencia o processo, seja de ensino ou de aprendizagem,
tem-se uma visdo desse processo muito diferente daquele que observa sem ter a

17 «[..] whatever conditions interact with personal needs, desires purposes and capacities to create the

experience which ishad”. (DEWEY, 1938, p. 6).
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experiéncia. A visdo sistémica emerge e a compreensao daquilo que investigamos é
ampliada quando aguele que vivencia é quem conta a histéria. (MICCOLI, 2006, p.
208).

Miccoli (2007a) e Conceicdo (2005, 2006) ressaltam sobre a importancia das
experiéncias a0 se investigar crencas. Dentro ou fora da sala de aula, as experiéncias
possibilitam uma melhor compreensdo sobre 0 que acontece no contexto sociocultural. E uma
reflexdo sobre elas consiste em pensar em ag0es adequadas para cada situagdo, lembrando que
ndo existem receitas prontas, como as proprias autoras advertem.

Ao pesquisar experiéncias de professores no ensino de LE (inglés) coletadas em
um projeto de educagéo continuada, Miccoli (2007a) analisou e classificou as experiéncias em
duas categorias e propds ainda outras subcategorias para cada divisdo. S&0 elas. a)
experiéncias diretas. provenientes das agdes propostas pelo professor em sala de aula; e b)
experiéncias indiretas. nascidas fora do contexto de sala de aula, mas que influenciam a
dindmica dentro desse contexto.

As experiéncias diretas foram classificadas em: i) pedagdgicas. subjacentes ao
professor a0 caracterizar as tomadas de decisdes em sala de aula; ii) sociais. construidas por
meio da interacéo e negociagdo com os alunos em sala de aula; e iii) afetivas. caracterizadas
pelo aflorar de sentimentos de professores e estudantes em sala de aula.

As experiéncias indiretas, por seu turno, agregaram dois grupos: 1) conceituais:
Cuja categoria reuniu relatos sobre o papel da LE na sociedade, sobre a instituicdo onde o
professor lecionava ou sobre particularidades do lugar onde se exercia a prética, no caso, 0
ambiente da sala de aula. 2) conceptuais,cujas referéncias abarcaram percepcdes e crencas do
professor, além de teorias formadas através de sua relacdo prética com os variados eventos de
contexto (MICCOLI, 2007a).

Barcelos (2006a) também analisou a relagdo entre experiéncias e crencas. Assim,
para a autora, aguelas tratam-se de (re)ajustamentos de orientacdo de tarefas de ordem pratica
no esquema acgao — resposta, ao passo que as crengas dizem respeito as hipoteses e testes de
ordem mental avaliadores de uma acdo e até mesmo de uma experiéncia.

A autora compreende crencas como

[...] uma forma de pensamento, como construgdes da realidade, maneiras de ver e
perceber 0 mundo e seus fendmenos, co-construidas em nossas experiéncias e
resultantes de um processo interativo de interpretacdo e (re)significacdo. Como tal,
crengas sao sociais (mas também individuais), dindmicas, contextuais e paradoxais.
(BARCELOS, 20063, p. 18).



As experiéncias sdo caracteristicas muito peculiares a faixa etéria estudada e, ao
contar suas histérias, por meio das experiéncias, os idosos mostram fortemente suas
convicgdes e intuigdes ao reviver momentos que, atraves das interagdes compartilhadas ao
longo de geracBes, podem emocionar 0s leitores com casos estritamente proprios, sobretudo,
especiais.

Conceicdo (2006) lista em seu artigo alguns estudos nas Ultimas décadas que tém
discutido sobre como as experiéncias de aprendizagem contribuem na formagdo de crencas e
nas acdes dos aprendizes a respeito do aprender LE. Além disso, a autora pontua que as
experiéncias de aprendizagem deveriam ser consideradas com maior atencado nas pesquisas de
aprendizagem de LE, pois, pode ser através da compreensdo mais profunda dessas
experiéncias que serdo explicadas muitas acdes e, até mesmo, dificuldades dos alunos.
Conhecer as experiéncias também seria uma forma de o professor se guiar a uma reflexao
critica de sua pratica em relac&o a melhor compreenséo de seu aluno.

Miccoli (2006, p. 208) garante que “a busca de uma epistemologia para a sala de
aula de lingua estrangeira ndo descarta a teoria; tampouco supervaloriza a prética’. Nessa
linha, ateoria pode auxiliar nas constatagbes préticas que podem passar despercebidas. Aliés,
para a autora, as teorias cujas implicagcdes circundam o0s aspectos Situacionais e sociais,
meramente praticos, desenvolvem na e da prética

A autora fez um mapeamento sobre trabalhos que tratam da experiéncia, na
tentativa de situar esse construto como conceito fundamental para pesquisas, e percebeu que
havia poucos trabalhos nesse sentido. Todavia é importante que haja frentes de pesquisa que
Se preocupem com o0 que acontece em sala de aula, diminuindo, assim, a distancia classica
entre a dicotomia teoria e prética

Miccoli (2006, p. 211) analisa diferentes acepcbes sobre 0 que sga 0 termo
experiéncia e constata conceitos de experiéncia como sendo a “confirmacgéo de uma realidade
empirica, o que lhe dd um carédter externo”. E, por outro lado, a experiéncia como “fato de se
viver alguma coisa que existe anteriormente a toda reflexdo ou predicagdo, dando-lhe um
caréter interno”.

Em seguida, a autora busca fundamentos em Aristoteles e Platdo, e confere nesses
tedricos dois achares. experiéncia como precursora (ou decorrente) do conhecimento e abrigo
de um mundo a ser decifrado pelos conceitos; e experiéncia como conhecimento daquilo que
flui ou é mutével, de carater interno, respectivamente. Por fim, recorre as bases da filosofia
moderna, mais especificamente nos preceitos de Hegel e Dewey. Ambos descartam a

experiéncia como fendmeno meramente cognitivo e confirma sua natureza bioldgica dos seres
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vivos em seus meios fisicos e sociais. Para Dewey (1938), ndo haveria como se entender
experiéncia como fenbmeno puramente cognitivo, e essa inclui o que € experienciado, quem
experiencia e 0 modo como se experiencia

Miccoli (2006) esclarece que Dewey (1938) conceitua experiéncia como conceito
organico, o qual ndo pode se separar do meio fisico e social. A essa proposta € preciso elencar
o principio de continuidade®® ou da experiéncia continua para discussdo. Nessa expectativa, a
concepgdo de ser vivo € natural, relacionada com 0 meio em que Vvive, evolui e se desenvolve,
por meio de pensamentos, percepcdes, sentimentos, sofrimentos e agcbes em um processo
interativo, continuo e transformador do meio e dos seres humanos que nele vivem. Afinal, a
estreita relacéo entre agir, sofrer ou vivenciar forma a experiéncia.

Com base em Dewey (1938), Miccoli (2006) observa que uma simples atividade
ndo se congtitui em uma experiéncia. Dessa forma, para que a experiéncia tenha significado,
exige-se a reflexdo, pois, de outra forma, ela serd apenas uma tentativa em um processo sem
gue se perceba o seu sentido. E ndo existindo significado, isto €, se ndo houver a consciéncia
da relacdo entre 0 que se experiencia e 0 que é experienciado, ndo haverd reflexéo e
pensamento sobre. N&o ha experiéncia, portanto, ndo ha aprendizado. Nas palavras da autora,
a experiéncia possui condicéo para “uma acéo transformante e transformadora’ (MICCOLI,
2006, p. 216). E ainda,

[..Juma experiéncia € vivenciada diferentemente de pessoa para pessoa; cada uma
tem um angulo de visdo. Porém, mesmo sendo um processo individua, as
experiéncias se sobrepdem, pois muito € compartilhado. Assm, na interacdo com o
ambiente, ha conseqiiéncias para o individuo e para a sociedade, ratificando a ndo
existéncia de uma individualidade isolada. Todo ser humano é uma mistura
complexa de caracteristicas compartilhadas e hébitos comuns, com quaidades
individuais e particulares, que se traduzem na intersubjetividade, iso é uma
intersecao de vérios fatores, na qual a individualidade é apenas o lado pessoal ou a
polaridade subjetiva dentro da experiéncia. Dessa forma, € dificil precisar onde a

experiéncia individual termina e onde comeca a experiéncia social ou coletiva.
(MICCOLI, 2006, p. 218).

Nesta pesquisa, utilizo o termo experiéncia de aprendizagem como referéncia as
experiéncias observadas durante a tarefa de aprender, considerando o contexto educacional,
social e cultural em que se desenvolveram. Além disso, sempre que houver informacdes

obtidas por meio dos instrumentos de coleta, indicando experiéncias vivenciadas, seréo

18 Principio biol6gico pelo qual pressupde que toda nova experiéncia é construida a partir das experiéncias
anteriores do individuo. Assim, cada experiéncia realizada e vivenciada modifica quem avive e avivencia. Td
modificacdo afeta e modifica as proximas experiéncias, pois a vivéncia subsequente serd experienciada por um
individuo um pouco diferente daquele que arealizou, isto €, a pessoa que vai vivé-lajando é amesma, devido as
transformacdes resultantes das conexdes entre experiéncias anteriores adquiridas € uma nova vivéncia a ser
experienciada, conforme Dewey (1938).
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descritas, também, essas experiéncias anteriores.

ApOs ter apresentado, neste capitulo, as consideragdes sobre 0 idoso, e as crencas
e experiéncias sobre a aprendizagem de linguas, prossigo, no proximo capitulo, explicitando a
metodologia utilizada para esta pesguisa, bem como o cenario em que esta ocorreu.



CAPITULO 2
METODOLOGIA

We cannot decide how data will be collected
and interpreted until it has been decided what
will be collected.*

(SELIGER & SHOHAMY, 1995, p. 38)

Neste capitulo, organizado em sete secOes, discorro sobre 0S pressupostos
metodoldgicos que fundamentam a natureza desta investigacdo, incluindo a escolha de um
método de pesquisa — 0 estudo de caso. Apresento, também, a descricdo do contexto em que
esta ocorreu, 0 perfil de seus participantes e os instrumentos utilizados para a obtencdo dos
dados. Por fim, exponho os procedimentos adotados para a coleta e analise de dados.

2.1 O paradigma qualitativo

A pesguisa em ciéncias humanas e sociais, segundo Chizzotti (2006), possui a
finalidade de descobrir a I6gica e a coeréncia de um conjunto de dados para encontrar uma
resposta fundamentada a um problema bem delimitado. Nesse sentido, a contribuicéo do ato
de pesguisar contribui para o desenvolvimento do conhecimento em uma &rea ou em uma
problemética especifica

Telles (2002, p. 102) destaca que o paradigma qualitativo tem sido muito comum
em pesquisas na &rea de educacdo, quando sdo investigadas as qualidades dos fenémenos
ocorridos nesse contexto, considerando-se a dimensdo humana, a pluralidade e
interdependéncia de todos 0s mecanismos envolvidos no processo.

Uma das caracteristicas do tipo de trabalho original, do qual se trata a pesguisa
qualitativa, estd na valorizagdo de seus resultados como sendo uma informacdo relativa e
Unica, cujas conclusdes readlizadas, através de uma pesquisa, ainda que com similares
metodologias, se detém apenas ao contexto onde se coletaram tais dados (NUNAN, 1992).

O rigor cientifico dessa modalidade de pesguisa pde em evidéncia o cardter de
esforco sistemético ao explicar ou compreender dados encontrados, usando critérios claros,
explicitos e edstruturados, com teoria, método e linguagem adequada. Sendo assim, a

19 “N&o podemos decidir como os dados ser&o coletados e interpretados até que tenha sido decidido o que seré&
coletado”. (SELIGER e SHOHAMY, 1995, p. 38).
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orientac@o béasica que norteia esta pesquisa é o paradigma qualitativo que, conforme Chizzotti
(2006), pretende interpretar o sentido do evento a partir do significado que as pessoas
atribuem ao que falam e fazem.

Chizzotti (2006), mais uma vez, afirma que as tendéncias das pesquisas
gualitativas, hoje, evidenciam um campo transdisciplinar (ciéncias humanas e sociais),
multiparadigmético, com multimétodos de investigacdo e a busca e interpretacdo dos
fenbmenos. Destarte, ser qualitativo implica possuir uma partilha densa com as pessoas, fatos
e locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os significados
visiveis e latentes. ApOs esse momento, 0 pesquisador interpreta e traduz em um texto,
zelosamente escrito, com perspicacia e competéncia cientifica, os significados patentes ou
ocultos do seu objeto de pesguisa.

Denzin e Lincoln (2005), por sua vez, pontuam que esse tipo de pesquisa possui
um foco multiparadigmatico ao ser, a0 mesmo tempo, interdisciplinar, transdisciplinar e, as
vezes, contradisciplinar. Assim, a competéncia desse tipo de pesguisa € o0 mundo da
experiéncia vivida, pois € nele que a crenca individual, a acdo e a cultura entrecruzam-se.
Além disso, segundo esses autores, 0 modelo qualitativo de pesquisa, como um conjunto de
atividades interpretativas, ndo privilegia uma tnica prética metodolégica em relacéo a outra,

tampouco pertence a uma Unica disciplina. Utiliza, sobretudo, inlmeros métodos para anélise.

2.2 O estudo de caso

Telles (2002) afirma que, em uma pesquisa, 0 méodo® e a metodologia®
adotados dependerdo do objeto ou da questdo a ser estudada. Desse modo, tendo em vista a
natureza deste trabalho definida mediante a agdo de se pesquisar o fenGmeno crengas e
experiéncias de alunos da Tl na aprendizagem de LI, ao adotar o paradigma qualitativo,
incluo como métodos de pesquisa 0 estudo de caso, uma vez que busco resgatar, por meio da
observacéo e da fala dos participantes, informacdes e dados subjetivos, evidenciando o ponto
de vista dos mesmos, bem como suas percepcoes e visdes acerca do assunto (STAKE, 1994).

Segundo Telles (2002), a finalidade desse método centra-se na descricdo e
explicagdo de um fendbmeno isolado, pertencente a um determinado grupo. Stake (1994), de

outro lado, complementa essa finalidade afirmando que o caréter descritivo-interpretativo do

% Conforme Telles (2002, p. 101), consiste num “conjunto de procedimentos de coleta e andlise de dados
tomados pelo [pesquisador] pararedizar suainvestigacdo”.

2 VisBes de mundo, concepcdes tedricas e concepcdo de verdade que fundamentam o método (TELLES, 2002,
p. 101).
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estudo de caso consiste na investigagdo de uma unidade especifica, situada em seu contexto,
selecionada segundo critérios predeterminados e com utilizac&o de maltiplas fontes de dados,
gue se propde a oferecer uma visdo holistica sobre o fenbmeno estudado.

Nesse sentido, esse tipo de pesguisa possui a capacidade de retratar Situagdes da
vida real, sem prejuizo de sua complexidade e de sua dinamica natural. Esse Ultimo autor
prossegue afirmando que o paradigma qualitativo, estabelecido com o estudo de caso, permite
gerar um conhecimento mals concreto, contextualizado, voltado, sobretudo, para a
interpretacéo do leitor.

Apoiadas no mesmo valor unico e singular das insténcias propostas pelo estudo de
caso, Ludke e André (2003), por seu turno, acreditam que, ao ser analisada a perspectiva dos
especificos participantes daguele exclusivo contexto, 0 objeto de estudo € visto como uma
representacdo Unica da realidade que é multidimensional e historicamente situada. Além
disso, essas autoras mencionam como pertencentes ao estudo de caso algumas caracteristicas,
tals como:

e visam adescoberta;

e enfatizam ainterpretacéo em contextos,

e buscam retratar arealidade de forma completa e profunda;

e usam uma variedade de fontes de informacéo;

e revelam umaexperiéncia vicaria e permitem generalizagdes naturalisticas;

e procuram representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presentes em
uma situagéo social;

e utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel do que os outros relatorios de
pesquisa.

Em se tratando de perspectivas interpretativistas para o0 estudo de caso, convém
ressaltar que Merriam (1998) as caracteriza pela rica descricéo proveniente da vasta coleta de
informagdes sobre o problema, a fim de aprimorar conceitos ou ilustragdes, dar suporte, ou
intrigar suposicoes tedricas existentes e anteriores & investigacdo dos dados. Para essa autora,
certas marcas garantem a(0)s pesquisador(a)es, apds a analise dos dados, expor teorias sobre 0
assunto e ndo somente descrever o fendmeno pesguisado.

Entre as distingdes desse método de pesquisa propostas por Johnson (1992), nesta
pesquisa inclui-se, ademais, as caracteristicas de um estudo de caso naturalista, uma vez que
os dados foram coletados no ambiente natural onde ocorreram, a saber, a sala de aula, durante

um semestre de curso.
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2.3 Abordagem contextual de investigacéo de crencas sobre aprendizagem de linguas

Tendo em vista a classificagdo dos trés tipos de abordagens para a investigagéo
das crencas sobre aprendizagem de linguas proposta por Barcelos (2001), a saber, abordagem
normativa, abordagem metacognitiva e abordagem contextual, descrevo, a seguir, apenas 0s
aspectos caracterizadores dessa Ultima classe, isto é, da abordagem contextual, por ter a
consciéncia de que este trabalho acomoda metodologias previstas por dada abordagem
constante do agrupamento feito pela pesquisadora.

De acordo com Barcelos (2001), a abordagem contextual trata da investigacdo das
crencas a partir de agdes, observacao de agOes e contexto. Para tanto, a autora define crengas
sobre aprendizagem de linguas como “parte da cultura de aprender e como representactes de
aprendizagem de uma determinada sociedade” (p.82). Assim, experiéncias, interpretagoes,
bem como reflexdes sobre as agdes sO podem ser observadas, e, logo investigadas, como
sendo Unicas e provenientes de tal contexto.

Além de caracterizar as crengcas como dependentes do contexto, os estudos
abrangendo esse modelo consideram as crencas como ndo estaveis, isto é, de carater continuo,
podendo vir a ser ateradas mediante as relagcdes pertinentes ao lugar social ocupado. Dessa
forma, estdo inclusas as experiéncias anteriores como influenciadoras das crencgas, e, ainda, as
proprias crencas aliadas as agdes dentro de determinado processo, crengas inter-relacionadas
com as experiéncias, dentre outros processos (BARCELOS, 2001; DEWEY, 1938).

Ha que se ressaltar ainda, como caracteristica dessa recente abordagem, segundo
Barcelos (2001, p. 80-81), o uso de instrumentos como observacdes de sala de aula e andlise
do contexto especifico, onde as participantes da pesquisa atuam. O mérito desse molde
contextual estd em ndo generalizar crengas, todavia compreendé-las como fenbmenos
particulares de um determinado grupo de alunos em um contexto especifico.

Grosso modo, tal abordagem enfatiza a importancia dos aspectos dinadmicos,
sociais e contextuais de atuacdo do participante das agfes. Assim, a agdo passa a ser
investigada, como previsto em outras abordagens, uma vez gque o aprendiz, enquanto agente
social, interage e desenvolve-se em seu proprio contexto (BARCELOS, 2001).

E importante lembrar que as concepgdes de Johnson (1992), descritas no topico
anterior, correlacionam-se aos conceitos apresentados por Vieira-Abrahdo (2006), com
referéncia a natureza qualitativa da pesguisa. Essa autora declara tal paradigma como
direcionador da abordagem contextual ao conferir o valor da relagdo entre crencgas e agoes, e
enumera algumas bases para esse vinculo: 1) naturalistas ao se propor contextos naturais; 2)
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descritivas a0 se ocuparem de palavras ou figuras, e ndo de nimeros; 3) processuais por nao
dependerem de resultados; 4) indutivas sem a preocupagdo de evidéncias e comprovagoes de
hipéteses prévias estabelecidas; 5) aspiradoras de significado ao primar pela construcdo de
sentido de agoes e de vidas.

No que tange a instrumentos de pesquisa, VieiraAbrahdo (2006), aém de
descrever uma série dessas ferramentas para o estudo das crengas, observa vantagens e
desvantagens de sua utilizacdo sob a ética da investigacdo desse fenbmeno. A abordagem
contextual, tida por contemporénea, permite e considera valorosa a combinagdo de véarios
instrumentos de pesquisa, bem como arelevancia da boa triangulacéo dos dados obtidos pelos
diferentes instrumentos, a fim de que a pesquisa qualitativa tenha mais afinco e validade.

Mesmo sabendo que tudo passa pela subjetividade do pesquisador, de acordo com
aautora, a melhor forma de driblar essa nuance é fazer uso datriangulacdo de instrumentos e
de perspectivas. Nada deve ser considerado somente da perspectiva do pesquisador, também,

e essencialmente, devem ser consideradas as perspectivas dos proprios participantes de
pesquisa.

2.4 O contexto da pesquisa

Apresento, a seguir, uma descricdo sumaria das perspectivas iniciais, algumas
dificuldades encontradas no ambiente de pesquisa, a preparacdo para a escolha do contexto
definitivo, incluindo durag&o e contexto, em que foi realizada esta pesquisa, além de um breve
perfil de cada participante.

2.4.1 Aspergpectivasiniciais

Em maio de 2009, dirigi-me a sede da Subsecretaria Regional da Educacdo - SRE,
no municipio onde moro, a fim de listar as possiveis instituicbes que desenvolvessem 0s
trabalhos de Educacdo de Jovens e Adultos (doravante EJA), mais especificamente de ensino
de LE (inglés) ao publico idoso. A opcdo por esse contexto se justificou pelo fato de ser o
anico tipo de ensino publico em minha cidade que lidasse com turmas de alunos idosos
aprendendo a LI. Além disso, levei em conta o fato de que as pesquisas englobando a
aprendizagem de LE pelo publico da Tl, descritos anteriormente, trabalharam com cursos de
idiomas publicos e particulares. Nenhum deles, portanto, visualizou o contexto em que a
aprendizagem de uma LE (inglés), de certaforma, fosse imposta aos participantes.
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De acordo com o MEC, o programa EJA é desenvolvido juntamente com os
governos estaduais e municipais, e com recursos administrados pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagéo (FNDE). A responsabilidade pela formulagdo de politicas para
a sua melhoria e qualidade, estimulo e acompanhamento de implantacdo destinam-se a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade do MEC. Outrossim, esse
programa tem como principio proporcionar um ensino de qualidade voltado as pessoas que
nao tiveram oportunidade de acesso ou permanéncia na idade escolar propria, ou sgja, dos sete
aos quatorze anos. Direito esse, inclusive, assegurado pela Congtituicdo e pela LDB
(BRASIL, 1996).

Minha expectativa ao recorrer primeiramente a SRE foi optar por uma sala de aula
em que existisse 0 maior nimero de idosos atuantes na LE (inglés), participantes foco desta
pesquisa, em que se pretende observar, dentre outros aspectos, crengas e experiéncias relativas
a sua aprendizagem da LE (inglés). E a escolha da cidade, por sua vez, deve-se a0 meu
particular desejo de ampliar estudos cientificos que divulguem teorias e difundam préaticas
pedagdgicas de ensino-aprendizagem de LE (inglés) nos lugares mais distanciados dos
grandes centros. O municipio onde moro possui essas caracteristicas, visto que, nesse cenario,
nao ha muitas pesquisas na areade LA.

Assim, h4 grande importancia em se expandir olhares para a contemplacéo
cientifica de fenbmenos em contextos afastados, a fim de que a valorizagdo do ensino e de
pesguisas ha area atinja varias comunidades e obtenha delas um lugar de destague e de caréter
prético. Alids, conforme Telles (2002) salienta, a pesquisa cientifica também deve ser
mostrada e divulgada para seu contexto apds sua concretizagdo, dinamizando o porqué de sua
prética

Somados esses ideais, a agdo de observar esse contexto, contudo, possibilitava a
ndo exclusdo social dos alunos da Tl, uma vez que esses estavam inseridos aos de demais
idades e interagindo com essas diversidades. Esse fato enriqueceria a observagdo, por néo
haver necessidade de ter sido criado turmas isoladas, com a especifica idade para analise.
Conceicao (1999, p. 14) avalia o cuidado em relacdo a esse aspecto ao observar que “ separar
um grupo da Tl para aprender lingua pode soar como uma forma de preconceito”.

Finalmente, de posse do quadro demonstrativo e estatistico concedido pela SRE,
fiz a opcdo pelo local considerando os critérios de conter 0 maior nimero de pessoas com
idade acima de sessenta anos e de possuir localizagdo de fécil acesso. Tanto na questéo de
deslocamento para realizar as observagdes de sala de aula, quanto no quesito receptividade,
por parte de seu corpo docente e administrativo. Dessa forma, escolhi previamente a turma
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referente ao terceiro ano do ensino médio de uma escola do interior do Estado de Goiés. Essa
turma foi escolhida por ser a que mais continha o publico da Tl na cidade, possuindo cinco
alunos, quatro mulheres e um homem.

Depois dessa etapa, em junho de 2009, comuniquei a diregdo dessa instituicdo a
natureza de minha pesquisa, a sala em que seria realizada e os procedimentos para a coleta de
dados. Nesse momento, recebi uma autorizagdo por escrito por parte da diretoria do
estabelecimento de ensino. Feito isso, em julho de 2009, conversei com a professoratitular de
inglés da turma que, por plena aguiescéncia, me garantiu a participagcao para observagéo das
aulas em salade aula.

2.4.2 Algumas dificuldades encontradas

No meu primeiro dia em campo, dia 12 de agosto de 2009, visitel os alunos da
turma pretendida e falei com eles sobre o motivo de minha presenca em sua sala e de minha
pesquisa, resguardando informagdes que supostamente ndo seriam interessantes aos alunos, e
tampouco para 0 desenvolvimento da pesquisa. N&o houve registro de dados nesse dia. Na
oportunidade, apenas aproveitei para pedir a contribuicdo voluntéria dos participantes idosos,
explicando todos os detalhes dessa participagdo. Estavam presentes, no entanto, apenas duas
idosas e, infelizmente, trés dos alunos idosos matriculados ndo compareceram naquele dia.

Ja prevendo o problema que teria com esses trés participantes ausentes no
primeiro dia, informei-me com a direcdo da escola durante toda a semana, mesmo néo
havendo, nesse periodo, mais aulas de LE (inglés). Descobri, através de telefonemas feitos
para esses possiveis participantes, sobre a desisténcia de um casal, marido e mulher. Esse par
alegou, em conversa informal, que ja estavam velhos demais para estudar e, ainda por cima,
estavam doentes. Descobri, também, que aterceira participante havia se transferido para outra
escola

Curiosamente, em meu segundo dia de visita, primeiro dia de pesquisa em sala e
primeiro dia de registro, dia 19 de agosto de 2009, das duas participantes que estavam
presentes na Ultima aula de inglés, agora, O restava uma. Assim, por haver mais essa
desisténcia, e completando quatro, no total, tornou-se impossivel registrar os dados, e inviavel
continuar a observar o contexto.

Tais dificuldades me fizeram abandonar e procurar outro contexto para
observagdo. Antes, agradeci ao corpo humano dessa ingtituicdo, alunos, funcionarios e
professores, pela hospitalidade e generosidade em contribuir com as informactes, porém teria
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que tomar decisdes importantes para a continuagdo de minha pesquisa, ja que era muito dificil
investigar essa turma com apenas uma participante.

Ent&o, na mesma semana, fui a outra escola na cidade e conversei com a diretora.
Para minha surpresa, justamente na turma dessa escola que tinha 0 nimero maximo de trés
idosos em sala de aula, agora, completara quatro com a transferéncia facultativa da aluna da
escola do primeiro contexto. Dessa forma, foi a mim concedida a participacéo para observar
as aulas nessa turma que totalizava 12 alunos, sendo 8 mulheres e 4 homens.

Segui todas as cautelas éticas e burocréticas para a realizagdo da pesguisa, as
mesmas precaucOes estabelecidas no contexto inicial, tais como autorizagbes escritas,
conversa prévia com a professora titular, e conversa explicativa com os alunos. Dessa vez,
houve outro empecilho. A professora titular dessa instituicdo permitiu minha presenga em
suas aulas apenas para observar, e ndo me autorizou registrar por meio de gravacdo de audio
as interagOes dessas aulas, conforme projetado.

Mesmo ciente de que minha pesquisa ndo tratava de aspectos com foco em
abordagem e metodologias do professor, a professoratitular justificou ndo se sentir tranquila
a0 ter sua voz gravada e registrada. Resolvi, pois, respeitar o direito da professora, e trocar a
ferramenta gravagdes de &udio pelo diario de pesquisador (cf. secéo 2.5.4).

Vale ressaltar, antes de partir para a proxima se¢&o, que, inicialmente, eu havia
projetado o uso de questionarios escritos, instrumento que conteria questdes elaboradas a
partir do diagnostico de crencas detectadas, quando da observacdo em sala de aula. No
entanto, isso ndo foi possivel, pois, com o0 desenvolver das observacOes, percebi o
constrangimento que essas idosas possuiam para produzir textos. Inclusive, trés delas
alegaram essa dificuldade de descrever para o papel sensacOes e sentimentos. Assim, 0s
objetivos inerentes a esse instrumento foram transplantados para a entrevista oral, a qual se
dedicou cobrir questdes gerais do projeto.

2.4.30 local e o periodo da coleta

ApoOs essas dificuldades que mudaram significativamente alguns instrumentos e
metodologias de pesquisa, 0 contexto de minha pesquisa passou a ser, definitivamente, essa
segunda escola, a qual procurei, apbés as dificuldades existentes na primeira. O
estabelecimento de ensino da rede publica estadual também esta situado em uma cidade do
interior do Estado de Goiés.
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Além disso, a Instituicdo conta com o ensino fundamental regular, de primeiro ao
nono ano no ensino diurno; presta servigos de ensino destinados a comunidade adulta e idosa,
no turno noturno, por meio do consolidado programa federal de EJA. Esse programa, por sua
vez, contempla as séries equivalentes ao ensino fundamental e médio, por meio dos ciclos.

A escola esté localizada na regido central da cidade, possui prédio sobre uma érea
de aproximadamente 1.500 m2, com dois pavilhdes pequenos, dez salas de aula, uma sala de
professores, quatro banheiros, incluindo os de professores, um almoxarifado, uma cantina, um
laboratério de informatica com 6 computadores, uma secretaria e um patio amplo. No que se
refere a equipamentos, a instituicdo conta com um aparelho data show, um aparelhagem de
som, incluindo um aparelho de cd e um microfone, um aparelho de TV eum DVD.

De posse das devidas autorizacOes para a efetivagdo da coleta de dados decisiva,
gue durou por volta de uma semana, visitel, em sua terceira semana de aula, mais
especificamente no dia 24 de agosto de 2009, a turma que ficou estabelecida para a coleta de
dados. Para isso, tive como base as consideragOes e sugestdes propostas por Rosa & Arnoldi
(2006) de observar o valor da cultura, a sensibilidade e o condicionamento particular do tema,
relacionados a importancia de lidar com aspectos emocionais e afetivos do participante, bem
Ccomo suarecepcdo, antes de aplicar qualquer instrumento de coleta de dados. Conforme essas
autoras, € importante esse contato inicial com os participantes, a fim de adquirir afinidades,
acolhimento, confiabilidade e, consequentemente, informagdes reais.

Nesse dia eventual de aula de LE (inglés), aproveitel a aula e a presenca da
professoratitular, e expliquei como seriarealizada a coleta de dados para a minha pesquisa de
Mestrado e, por felicidade, ndo houve contestagdes. As possiveis alunas participantes
assinaram o termo de consentimento (cf. anexo A), assegurando sua participacdo voluntaria.
Minhas observagdes comegariam, entdo, na proxima semana, dia 31 de agosto de 2009.

A classe pesquisada cursava o Ultimo ciclo da terceira etapa, correspondente ao
terceiro ano do ensino médio, nessa instituicdo. Possuia, dentre seus doze discentes, quatro
alunas idosas, as quais se prontificaram a participar da pesquisa, e foram observadas
juntamente com seus colegas de diferentes anos de idades. Todavia, foram analisados apenas
recortes inerentes as atuagoes dessas participantes que correspondiam aos motivos especificos
de pesquisa.
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2.4.4 Asparticipantes

As participantes deste estudo foram quatro alunas idosas de uma turma do ultimo
ciclo — terceira etapa, com idade entre 62 e 65. Elas foram nomeadas por pseudénimos para
assegurar os principios éticos de investigacdo e de protegdo ao ao da participacdo, a fim de
gue nenhuma das informagdes fornecidas pudesse refletir em agbes que representassem
prejuizo aelas (DENZIN & LINCOLN, 2005).

Essas estudantes geralmente trabalhavam em casa e fora de casa durante o dia e
estudavam no periodo noturno. Além disso, possuiam perfis socioecondémicos diferenciados,

bem como expectativas e objetivos variados com 0 curso, cujos maiores detalhes serdo vistos
na secéo 3.1.

2.5 Procedimentos e instrumentos utilizados na pesquisa

Nesta se¢80, descrevo os passos e instrumentos utilizados na coleta de dados, bem
como seus objetivos e cronograma de aplicagdo. Essas ferramentas, a saber, 0 questionario
socioecondmico, as narrativas orais, as observacdes de aulas com notas de campo, o diério do
pesquisador, as narrativas visuais e as entrevistas individuais semiestruturadas, permitiram-me
interpretar e analisar dados que se entrelagaram durante o desenvolvimento da pesquisa.

2.5.1 Questionério socioecondmico

Esse instrumento, que denominel Questiondrio Socioeconémico (cf. anexo C),
plangjado antes de ir a campo, surgiu a partir de bases tedricas de trabalhos que lidaram com o
publico idoso, sobretudo, a pesquisa de Lima (2007). A partir desse estudo, pude refletir sobre
a importancia de observar valores socioculturais e histéricos de participantes de um dado
contexto, prevista por essa autora. Dessa forma, na primeira visita a turma, dia 24 de agosto
de 2009, apliguei esse instrumento com o objetivo de averiguar, inicialmente, o perfil de cada
participante, antes de partir para a observagéo.

O uso do quegtionario socioecondmico para €licitacdo de dados focou ainda nas
ponderagbes de Nunan (1992), que considera representativa a combinagdo de dados
guantitativos numa pesquisa qualitativa. Dessa forma, o questionario escrito continha
perguntas fechadas relativas a estado civil, estrutura familiar e renda mensal, vida estudantil, e
relacionamento com a LE (inglés); e tinha, por objetivo, preencher os mesmos pontos de
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guestionamento para as participantes. Essas, por sua vez, tiveram respostas diferentes
(individuais), todavia com o mesmo formato de preenchimento, proporcionando uma espécie
de perfil.

Vieira-Abrahdo (2006) afirma que manipular os dados obtidos através de
guestionarios escritos, cujas perguntas sdo predeterminadas, demanda menos tempo, no
entanto, é importante cuidar de sua elaboracdo. Embora as informagdes que seriam prestadas
pelos participantes nesse questiondrio mantivessem o cunho totalmente referencial e fechado,
primeiramente, tive o zelo de testar sua validagdo semantica. Assim, pilotei-o com colegas
professores, para que ndo houvesse ambiguidades nos enunciados que comprometessem as
respostas obtidas.

2.5.2 Narrativas orais: historias de aprendizagem

As narrativas sobre a aprendizagem de uma lingua estrangeira (LE) compdem um
verdadeiro papel de reflexdo e avaliagdo dos valores contextuais percebidos no ato cultural de
desenvolvimento da habilidade de narrar vivéncias. Quando um individuo conta suas
experiéncias de aprender, por meio de andlise de seus dizeres, é possivel inferir algumas
crencas presentes na atuacao desse participante durante o processo (KALAJA et al., 2008). E
se ha alianga dessa ferramenta com outros instrumentos e com uma anélise apurada, sem
duvida, é possivel refletir sobre arelacdo, no caso, de ensino aprendizagem de LE.

Barcelos (2006b) salienta ainda que os estudos de crencas focalizam histérias e
experiéncias no processo de aprender linguas. Além disso, 0 uso de narrativas como
instrumento de pesguisa sobre 0s aspectos de ensino-aprendizagem de linguas é de interesse
recente e crescente no Brasil e no mundo. Na LA, avalia a autora, “esse interesse € um pouco
mais recente e se encontra dentro de um movimento maior de estudos que tem como foco as
experiéncias e narrativas de aprendizes e professores de linguas’ (p. 146).

Aragdo (2008) acredita que ao dar voz as suas experiéncias, 0s participantes
sentem-se valorizados e refletem sobre as dinamicas das experiéncias humanas de
aprendizagem. Por meio dessa reflexd@o é que surgem os significados as experiéncias e cada
agente se vé responsavel por suas atuagdes. E também essa consciente reflexdo provocada
pela narrativa que fomenta o desenvolvimento humano consciente e efetivo nas relagoes e
inter-relacdes do complexo sistema de ensinar-aprender uma lingua, o qual envolve
“elementos historicos, culturais, socioculturais, cognitivos e emocionais’ (MICCOLI, 2007a,
p. 240).
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Clandinin e Connely (2000) também situam a narrativa como instrumento que
captura a esséncia da experiéncia humana, seguida de aprendizagens e mudancas, e afirmam
que as histérias pelas quais vivemos permitem ainda uma negociacdo entre pesquisador e
participante. Os autores propdem uma parceria no relato dessas experiéncias educacionais e a
reflexdo sobre dimensdes as mals variadas: temporais, contextuais e pessoals, a0 coletar
variados documentos de pesquisa.

Para esses pesquisadores, a narrativa refere-se a um fenébmeno ou método de se
compreender experiéncias. E arelagdo do ser humano com outras pessoas e com 0 ambiente
consiste em canalizagBes de experiéncias. Portanto, € importante distinguir as experiéncias
que se vivem e as que se contam. A narrativa estaria destinado o caréter reflexivo do
inquiridor, isto, daguele que reflete ao contar sobre um continuo vivido:

Um inquiridor [0 que reflete] penetra no centro desta matriz e progride com esse
mesmo espirito, concluindo que a inquiricdo [a reflexdo] permanece no centro do

viver e do contar, do reviver e do recontar as histérias que compdem as vidas
individuais e sociai's das pessoas. 2 (CLANDININ & CONNELY, 2000, p. 20).

Trabalhar com narrativas de historias de vida, a fim de resgatar percepcoes,
experiéncias e crengas, € muito comum na Gerontologia. Monteiro (2008, p. 14) afirma ser
significativo “contar histérias, dar poderes imaginativos a existéncia. As histérias nos
desafiam a compreender a tecedura humana. Quanto mais velhos, mais complexos”.

Convém ressaltar ainda que, na idade pesguisada, € comum o0 ato espontaneo
dessas pessoas ao relatar e expor suas experiéncias, e até intimidades, por meio de histérias,
no caso, a histéria da aprendizagem de uma LE. As constatagdes de Conceicdo (1999) e de
Lima (2007) destacam, com base em Preti (1991), a importancia do discurso do idoso. Esse
autor observa que € comum 0 uso da prosa a0 narrar fatos e trazer a memoéria fatos que
resgatam a interagdo e, automaticamente, a socializagdo. Um significativo detalhe nesse
sentido é o uso do tempo passado nas conversagoes.

Conceicao (1999) observou, em seu estudo, uma resisténcia, por parte dos alunos,
a exrever didrios. Lima (2007) também verificou essa dificuldade de trabalhar com
instrumentos, cujos dados coletados refletiam a producéo escrita. Em um de seus instrumentos
de pesquisa, 0s logs, essa Ultima autora percebeu que os idosos participantes de seu estudo
escreviam pouco, e, portanto, tal ferramenta ndo contribui muito para sua pesguisa.

22 «An inquirer enters this matrix in the midst and progresses in this same spirit, concluding the inquiry still in
the midg of living and telling, reliving and retelling, the stories of the experiences that make up peoples’ lives,
both individual and social”. (CLANDININ & CONNELLY:, 2000, p. 20)
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Assim, neste trabalho, optel pelo formato de narrativa oral, devido a dificuldade
gue alguns participantes poderiam ter ao escrever, tolhendo a liberdade de alguns ao informar
e elaborar sua prépria fala. Ja que pretendia, com esse instrumento, resgatar, das envolvidas
No processo, pontos importantes e relevantes sobre a suatrajetéria de aprendizagem da L.

Antes de empregar esse instrumento, a fim de estimular as participantes a contar
sua historia de aprendizagem de LE (inglés) e, ainda, incentivar sua espontaneidade ao
informar sobre essa experiéncia, comecei contando, brevemente, a elas, a minha experiéncia
de aprendizagem com o idioma, conforme Vieira-Abrah&o (2006). N&o fiz roteiro, tive apenas
0 cuidado de redirecion&-las, caso alguma delas se desviasse do assunto. Essas narrativas
individuais foram gravadas em audio no dia 28 de agosto de 2009, na sexta-feira, dia da
semana em que as participantes ndo tinham aula.

A utilizagdo de narrativas orais teve como intuito inferir possiveis crengas por
meio das falas e, posteriormente, confronté&las, mediante um olhar qualitativo, com os dados
registrados durante as observagdes, as quais compdem 0 segundo instrumento de coleta de
dados utilizado neste estudo.

2.5.3 Observacéo de aulas com registro de notas de campo

ApOs colhidas as narrativas, o terceiro instrumento utilizado foi a observacéo
naturalistica qualitativa que, de acordo com Adler & Adler (1994), além da possibilidade de
ser utilizada em associagdo com outros instrumentos de pesquisa, permite criar caminhos para
acao e um contato direto com os participantes.

Consoante Vieira-Abrah&o (2006), essas observacOes servem para documentar
sistematicamente as agdes e ocorréncias, no caso, em sala de aula. Juntamente com as
observagdes, € importante, também, o acompanhamento das notas de campo. Desse modo,
com base nessa autora, utilizel as notas de campo para descrever, relatar e/ou registrar os
eventos gque sucederam em sala de aula.

Adotei, ainda, a observagdo participante nesta pesguisa, considerando esse papel
como relevante em se tratando de uma investigagdo de crengas, utilizando a abordagem
contextual em sala de aula. Essa caracteristica de participante observador, assumida pelo
pesquisador, 0 permite examinar asi mesmo, tornar-se membro do contexto, observar o outro
e ainda participar da cultura e das atividades realizadas (ADLER & ADLER, 1994).

O objetivo de observar de forma participativa o contexto durante um semestre de

curso consistiu na possibilidade de averiguar e analisar especificamente os componentes
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contextuais. Outra possibilidade era a de que tal instrumento pudesse me propiciar um
estreitamento das relagbes com os alunos da turma pesquisada, criando o clima de confianga
entre pesquisador e participantes, conforme esses autores, e, assim, mapear 0 conjunto de
crencas desses idosos.

O periodo de observagdo dessas aulas configurou-se entre 31 de agosto de 2009 e
30 de novembro de 2009, mais especificamente, durante trés meses corridos, equivalendo a,
exatamente, quatorze semanas. No entanto, perfiz apenas nove aulas, de 35 minutos cada, em
virtude da existéncia de trés feriados nacionais na segunda-feira (07/09/09; 12/10/09 e
02/11/09), o unico dia de aula semanal de LE (inglés) nessa turma; e, ainda, em virtude do
fato de haver um luto na escola (28/09/09) e uma dispensa de aula devido a uma palestra para
os alunos da escola (16/11/09).

2.5.4 Diérios do pesquisador

Como visto anteriormente, diferentemente do projetado, além das notas de campo,
teria como subsidio a gravagdo em audio dos eventos ocorridos durante a minha observacao.
Entretanto, isso ndo foi possivel, conforme descrito anteriormente. Dessa forma, utilizei
diarios para registrar as minhas percepgdes sobre 0s eventos objetivos ocorridos em sala de
aula.

VieiraAbrahdo (2006, p. 226) destaca que “os didrios de pesquisa sdo uma
alternativa ou um suplemento para as notas de campo”, portanto, constituem-se como uma
ferramenta adicional a esse instrumento. Assim, os diérios foram confeccionados por mim em
um curto espaco de tempo entre a aula observada. Escrevi nove diarios (cf. anexo G) durante
o periodo de coleta: um a cada semana.

Como havia apenas uma aula de inglés, e justamente na segunda-feira, os didrios
eram lidos e redigidos em periodos proximos e pogeriores a observacdo. Geralmente as
guartas-feiras, a fim de que, durante esse pequeno intervalo, ndo pudesse esquecer de redigir
alguns detalhes significantes para a pesquisa. Inclusive, meu objetivo com esse instrumento
seria, além de preencher a lacuna da gravacgéo de aula, seria elencar o maximo de percepcoes
e detalhes que poderiam desaparecer com 0S NOVOS registros.

No momento de escrever esses diarios, geralmente antes de me deitar, com base
em minhas notas de campo, e em minhas percepgdes particulares sobre cada aula observada,

cuidei para que todas as reflexdes sobre os eventos ocorridos se fizessem presentes nessa
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redacdo. Meu texto era guiado por objetivos de promover relatos continuos sobre essas

percepces e questdes criticas que se sobressairiam no contexto de salade aula

2.5.5 Narrativasvisuais

Durante a oitava semana em campo, dia 23 de outubro de 2009, sexta-feira,
apliquei um roteiro para a criagdo de uma narrativa visual com base em Kalagja et al. (2008).
Dessa vez, uma sugestédo aos participantes de representarem, por meio de um desenho, suas
concepgdes em torno de suas idades e a aprendizagem de inglés.

Essas autoras acreditam que as representagdes visuais podem expressar emocoes,
dificeis de serem descritas verbalmente, por parte dos participantes da pesquisa. No entanto,
segundo as autoras, € importante que esse instrumento ndo seja aplicado de forma isolada.
Para uma melhor legitimagdo na andlise de dados, tal ferramenta precisa estar de parelha com
a sua explicacdo, isto €, além de desenhar, € importante que o participante explique a sua
propria motivagdo para o desenho.

Paiva (2008) tem se interessado por esse género gue, segundo €ela, € emergente. A
autora justifica a nomenclatura “narrativas multimidia de aprendizagem” por se tratar de
informagdes que incluem textos, imagens e sons. Entretanto, de acordo com Paiva (20093, p.
1), “as narrativas visuais expressam metafuncdes ideacionais, interpessoals e textuais’ e
“metaforizam as experiéncias vividas visualmente”. Para a autora, “0 texto escrito impde
significado a imagem, fazendo com que conjuncdo texto escrito e visual promova vérias
integracGes conceituais’ (p.7).

Vieira-Abrah&o (2006), por suavez, denomina esse instrumento como “desenhos”
e salienta que tais recursos ganham forgca no contexto de ensino-aprendizagem de LE ao
resgatar as visdes e expectativas desses alunos sobre 0 processo. Em uma pesguisa sobre
crencas, 0s desenhos permitem resgatar visdes sobre a cogni¢cdo do processo de ensino
aprendizagem.

O estudo pioneiro na area de crengas utilizando desenhos s6 ocorreu em 2005.
Trata-se do trabalho de Lima (2005), que, por meio dessa ferramenta, ilustrou a visdo dos
alunos participantes de uma quinta série sobre a escola que frequentavam e a escola ideal,
garantindo dados muito pertinentes e reveladores. O uso desse instrumento, por conseguinte, é
bastante atual, e outro trabalho significativo, envolvendo desenhos, diz respeito a recente
pesquisa de Mendes (2009), que buscou identificar crencas relativas a LE (inglés) e aos
Estados Unidos da América de um grupo de professores em formacéo.
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Antes da aplicagcdo das narrativas visuais, pedi aos alunos que fizessem um
desenho, representando e/ou explicitando o que significaria, para eles, aprender LE (inglés)
com a idade que tinham. O meu intuito era que as participantes riscassem no papel as suas
percepcdes sobre a propria idade na aprendizagem de LE (inglés), e, com isso, identificar
possiveis crencas relacionadas.

ApOs a producdo das narrativas visuais, pedi, ainda, que cada participante, de
posse das narrativas visuais, descrevesse sobre o que haviam desenhado. Essa explicagdo e/ou
interpretacdo, de cada participante, sobre o desenho foi gravada em audio, de forma
individual, e, posteriormente, transcrita, seguindo as convengdes propostas por Marcuschi
(1991). O fato de explicar o desenho logo em seguida a sua producdo foi guiado na
preocupacao de que as participantes ndo esquecessem sua motivagdo para oS riscos.

A aplicagdo desse instrumento e sua posterior explicagdo garantiram a
identificagdo e a confirmag&o de crengas identificadas por meio de outros instrumentos. Além
disso, esse relato das participantes sobre o que significavam suas préprias narrativas visuais
permitiu a cada uma delas focar no seu desenho, e ndo no proprio questionamento, isto € uma
alternativa de desviar o foco paraalcancar informagoes exclusivas.

2.5.6 Entrevistas semiestruturadas

Apliquei, apds a ultima aula de inglés observada, e Gltimo encontro com a turma,
dia 30 de novembro de 2009, a entrevista semiestruturada, cujas perguntas foram elaboradas
a0 longo das ocorréncias observadas em sala de aula e com base nas teorias lidas. As
perguntas formuladas continham grande teor de subjetividade, eram discursivas e primavam
por conceder voz a cada participante, para suas exposicoes, referéncias espontaneas e
reflexdo. Inclusive, as inquiridas tiveram plena liberdade para respondé-las ou ndo.

Para Vieira-Abrah&o (2006), as entrevistas podem ser muito bem combinadas com
outros instrumentos de coleta de dados. Em linhas gerais, essa ferramenta resgata fontes de
dados a partir de interagOes face a face. Fiz opgao pelo molde semiestruturado que consiste na
elaboragdo inicial de um roteiro, com previsdo de ordem e sequéncia de questionamentos, mas
gue, embora haja esse preparo linear, possibilita flexibilidade no momento da execugéo.

Essa categoria de entrevista parece se adequar melhor ao paradigma qualitativo
por centrar-se no participante e permitir-lhes elaborar reflexdes sobre suas determinadas

experiéncias, 0 que é um aspecto relevante na pesquisa em crengas. E para Clandinin e
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Connelly (2000), um aspecto positivo nesse tipo de coleta € a producéo de uma dindmica de
trocainterpessoal entre o entrevistador e o participante.

Houve, portanto, um periodo de afinidades e conversas informais durante as
observagOes que possibilitou estabelecer um clima de confianga e intimidade entre mim e
essas participantes. Foi construida, sobretudo, uma empatia mitua que possibilitou o
prosseguimento deste estudo.

A entrevista materializava evidenciar as crencgas entre o dizer e o fazer desses
alunos, elementos observados anteriormente na pesquisa de Barcelos (1995), e que
valorizavam a triangulagdo e o cruzamento de falas e agdes. Ao fazer uso desse instrumento,
também permeou os intuitos de: a) ilustrar dados qualitativos relativos as identificagbes de
crencas; b) de complementar as lacunas apresentadas nas narrativas orais de aprendizagem; e
c) familiarizar-se com as participantes, a fim de que dados extras fossem revelados
espontaneamente. Sim, pois em uma entrevista, a obtencdo de dados € muito mais reveladora,
umavez que a0 entrevistado ndo pensa para produzir, como o faz numa producéo escrita de
um questionario, ato esse que garantiriatempo pararefletir sobre a producéo da informacao.

Essas entrevistas semiestruturadas possuiram um roteiro, foram gravadas em
audio, individualmente, e, posteriormente, transcritas, seguindo, também, as convencbes

propogtas por Marcuschi (1991). O modelo de roteiro e transcrigao encontra-se no anexo E.

2.6 Procedimentos para a coleta de dados

Esta pesquisa buscou subsidios nos diversos instrumentos tratados anteriormente,
com a finalidade de caracterizar as experiéncias de aprendizagem, e, ainda, identificar e
analisar as crencas de aprendizagem de idosos aprendendo LE (inglés). De acordo com
Johnson (1992, p. 90), “a melhor maneira de conseguir rigor em um estudo de caso € araves
de fontes mltiplas de dados’ 3.

Nesse sentido, a seguir, esbogo, em linhas gerais, através do Quadro 2.1, os
principais objetivos para a escolha e utilizacdo de determinados instrumentos para a coleta de
dados:

2« An important way to strive for rigor in a case study is through using multiple sources of data” . (JOHNSON,
1992, p. 90).
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Quadro 2.1
Organizacao cronolgica e de objetivos dosinstrumentos de pesquisa
I nstrumentos Objetivos Cronograma
Questioné&rio - Conhecer o perfil de cada participante; 24/08/2009
socioecondémico (primeiravisitaa
turma)
Narrativas orais - Documentar as experiéncias de aprendizagem de LE das 28/08/2009
participantes, (Sexta-feira, Plantdo de
- Andlisar crencas e experiéncias de aprendizagem; Duvidas)
Observagbes de | - Inferir crengas a partir das falas e agdes das participantes, 31/08/09 a 30/11/09
aula com notas de | - Observar erelacionar crencas e experiéncias de aprendizagem; ou
campo 14 semanas de
observagéo
ou
09 diasde aulas
delLl
Diariosdo - Avadliar criticamente os eventos objetivos ocorridos em salade | 09 didrios escritos: um
pesqui sador aula; a cada semana, apods as
- Complementar as notas de campo, como ferramenta adicional; aulas observadas
Narrativasvisuais | - Inferir crencas sobre a aprendizagem de LE (inglés), que 82semana
possuem as participantes; 23/10/2009
Sexta-feira, “Plantdo de
Duvidas’
Explicacdo da | - Inferir, identificar € ou confirmar crengas e experiéncias; 82semana
narrativa visua 23/10/2009
Gravada em audio Sexta-feira, “Plantéo de
dividas’
Entrevistas - Apo6s sua eaboragdo surgida a partir das observagdes e das 142 semana
semiestruturadas | ressalvas tedricas, uma possibilidade de triangular e confirmar
eindividuais dados obtidos por meio dos demais instrumentos, e esclarecer 30/11/2009

possiveis davidas surgidas;
- Mapear crencas e experiéncias sobre ensino aprendizagem de
LE (inglés) das participantes;

Ultimo diade aulade
LI naturma

A triangulagdo dos dados, que envolve a utilizagdo de variados instrumentos de

coleta, efetivamente, possibilitou cruzamento e checagem das informages levantadas,
fornecendo maior confiabilidade e validade aos resultados da pesquisa. Tais dados, por sua
vez, permitiram revelaces especificas de uma realidade que sb pdde ser interpretada com o
auxilio de varias ferramentas para a interpretacdo do processo de ensino aprendizagem de LE
(inglés) daTl.

O principio ético também mereceu destague, uma vez que se faz imprescindivel,
no ambito académico, refletir sobre o prestigio de zelar para com a ética durante uma
pesquisa. Larsen-Freeman (1998) afirma que os linguistas aplicados tém reamente a
obrigacéo de tratar os problemas do mundo real relacionados com a linguagem, contudo, de
forma responsavel e ética. Vieira e Hossne (1998, p. 51), por sua vez, salientam que “a
vontade de participar aumenta a medida que o risco diminui”.
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Ainda, neste trabalho, busquei: a) tomar os devidos cuidados para que a rotina de
sala de aula e da escola ndo fosse alterada com o desenvolvimento da pesquisa; b) conceder
aval a cada uma das participantes sobre as informagdes prestadas e discutidas neste trabalho
(leituras de transcrigdes, comentarios etc.), bom como sobre 0s objetivos da pesquisa; e ¢)
guestionar 0s questionarios e validar semanticamente os instrumentos, quando era o caso.

Paiva (2005a), contudo, garante que o teor éico diz respeito a interpretagcdo
externa do pesquisador enquanto a perspectiva émica, adotada e caracterizada, ao dar voz ao
aprendiz para contar suas experiéncias, refere-se a propria interpretacdo desses alunos sobre
suas vivéncias de aprendizagem. De modo geral, a construcéo dos significados € feita em
negociagcdo entre 0s papéis de pesquisador e participantes. Assim como a vida socia é
dialégica, 0 seu método para descrevé-la também necessita ser, e nisso se da a credibilidade
da pesguisa qualitativa.

2.7 Procedimentos para a analise de dados

Considerando que crengas S840 processos cognitivos e sociais, que podem ser
inferidos pelo pesquisador, a partir das inferéncias contidas nas falas e nas agdes dos
participantes, e, ainda, que as experiéncias sdo frutos da observacdo contextual e ocupam
ambos os redutos, fazer e dizer, desses participantes, o foco deste estudo de caso esta no
processo de aprendizagem.

Johnson (1992) destaca que a analise em um estudo de caso compreende inspecao
de dados por temas, assuntos ou variaveis significativas, na tentativa de descobrir como tais
dados estéo relacionados. Segundo a autora, uma andlise bem feita requer identificacdo da
existéncia de questbes, temas e varidveis relevantes, bem como a identificacdo de como essas
categorias sa@o padronizadas e inter-relacionadas, e, ainda, a explicagdo de como essas
relagdes matuas influencia os fendbmenos em estudo e se configura em um sistema.

Dessa forma, os dados obtidos com apoio dos instrumentos de coleta foram
transcritos, analisados e categorizados, de maneira que a triangulacdo garantisse maior
confiabilidade e validade dos dados (JOHNSON; NUNAN, 1992). Além disso, durante a
andlise dos dados obtidos, revisitei os referenciais teoricos, tendo por objetivo o
aprofundamento no tema, sem me desviar do foco.

Para garantir maior confiabilidade nos dados, utilizei o critério sugerido por
Seliger e Shohamy (1995), denominado regrounding. Dessa maneira, recorri a esse principio,

gue é comum em pesquisas qualitativas, e refere-se ao retorno aos dados por uma segunda
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vez, comparando os resultados de uma segunda analise com os resultados da primeira,
examinando pontos comuns nas duas andlises.

Segundo os autores, a técnica de analise de dados dependera da natureza do
problema da pesquisa, do modelo definido para ainvestigacéo e do tipo de dados colhidos. Na
pesguisa qualitativa, ressaltam, dois tipos de técnicas podem ser identificadas na andlise de
dados. S&o elas. a) estabelecer categorias ao trabalhar com segmentos de textos retirados do
texto em si, seguindo um procedimento indutivo; e b) dispor um sistema de categorias ja pré-
existente no inicio do processo, isto &, derivado dos objetivos (ou perguntas) de pesguisa.

Assim, baseado nas perguntas de pesquisa deste estudo, analisei 0os dados obtidos
de forma qualitativa e agrupei-os em duas categorias principals, quais sejam, 1) crengas e ii)
experiéncias relacionadas a aprendizagem de LE (inglés) da TI, cada qua com suas
subdivisdes.

Apbs apresentar essas ressalvas metodoldgicas previstas nesta pesquisa, passo a
analisar e discutir, a seguir, os dados obtidos por meio dos instrumentos utilizados para a
construcdo deste trabalho. Esses dados foram analisados e triangulados levando em
consideracéo as ferramentas que resgataram a fala das participantes e os instrumentos pelos
quais foi possivel averiguar suas acoes.



CAPITULO 3
ANALISE DOSDADOS

There is much to be learned by listening to
these voices from the language classroom.*
(BAILEY & NUNAN, 1996, p. 13)

A partir dos objetivos alvitrados por este estudo, neste capitulo, analiso e discuto
crencas e experiéncias de aprendizagem de LE (inglés) da Tl. Esses dados levantados séo
procedentes das flores apreciadas, discutidos com base no arcabouco tedrico explicitado no
Capitulo 1 e organizados em quatro secfes. Primeiramente, utilizando o Questionério
Socioecondmico, apresento o perfil de cada uma das participantes, seguido de suas
expectativas em relagdo a LE (inglés). Em seguida, apresento e discuto as crengas dessas
alunas que emergiram de todos os dados coletados, as experiéncias de aprendizagem
vivenciadas por essas estudantes no decorrer das aulas observadas e/ou expressadas
espontaneamente durante seus relatos, e, por fim, apresento os resultados de anadlise das
narrativas visuais.

E importante ressaltar que, neste trabalho, embora haja divisio de segdes entre
crencas e experiéncias, tendo em vista dois construtos distintos, por outro lado, tenho
consciéncia de que se tratam, sobretudo, de um par de fendbmenos diretamente inter-
relacionados e, por isso, sua distingdo nem sempre sera possivel (BARCELOS, 2000;
RODRIGUES, 2006).

3.1 O perfil das participantes

Na se¢do 2.4, discorri brevemente sobre as participantes deste estudo e o contexto
onde estavam inseridas. A partir de agora, cabe ressaltar dados que ndo foram fornecidos
inicialmente, e que serd pertinentes para a andlise contextual dos dados. Tais informactes
foram apuradas ap0os a aplicacdo do Quegtionario Socioecondmico (Anexo C).

E importante destacar que havia doze alunos na turma pesquisada. Dentre eles,
apenas quatro alunas, que foram as participantes desta pesquisa, por se configurarem com
idade igual ou superior a sessenta anos de idade. Todas as participantes do estudo sdo

24 “Ha muito para ser aprendido a0 escutar essas vozes da sala de aula de linguas’. (BAILEY & NUNAN, 1996,
p. 13).
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mulheres. Coincidéncia ou ndo, esse fato de haver a maioria de participantes mulheres
representa o fendbmeno da feminilidade, caracteristico dessa faixa etéria e discutido por
Haddad (1993). De fato, a mulher idosa ingressada em um curso de idiomas também confirma
um aspecto visualizado e discutido teoricamente em Lima (2007) e Pizzolato (1995), estudos
gue recrutaram maior nimero de adultas da Tl para a aprendizagem de LEs.

No entanto, Bonfim & Alvarez (2008) adicionam que o fato de a feminilidade ser
uma constante, inclusive em outras éreas de atuacdo, pode contribuir para a crenca de que “a
mulher madura é mais ativa do que o homem de sua idade, vivendo ativamente e se
envolvendo em diferentes atividades’ se perpetue.

As alunas deste estudo possuiam caracteristicas afetivo-emocionais variadas e
uma renda média diferente dessas pesquisas resenhadas anteriormente. Neste contexto,
exclusivamente, as estudantes da EJA tinham vida simples, com afazeres bem singelos,
atingindo uma renda minima de um sal&rio e maxima de trés sal&rios minimos. Duas delas
viviam sozinhas e duas viviam com familiares. Todas frequentaram ensino publico durante
sua vida estudantil e apenas uma participante estava fazendo cursinho livre de inglés.
Nenhuma dessas alunas teve oportunidade de estudar outras LEs e também nunca fez uma
viagem ao exterior.

A seguir, exponho o perfil detalhado de cada uma das participantes. Os dados
apresentados, a seguir, foram levantados com base em suas proprias palavras redigidas no
Questionario Socioecondémico.

Essas alunas estavam matriculadas na escola onde foi realizada a pesguisa e,
portanto, frequentavam regularmente as aulas em uma das turmas do Ultimo ciclo daEJA — a

terceira etapa, equivalente ao terceiro ano do ensino médio. Eis as participantes:

Antonia

Tem 64 anos de idade, é costureira, aposentada, villva e mora com seus dois
filhos, Alfredo e Gustavo, de 27 e 31 anos, respectivamente. Suarenda mensal, junto com sua
aposentadoria, giraem torno de dois salérios-minimos. Todos em sua casa contribuem para a
renda mensal familiar. Por ser autbnoma, faz seus proprios horérios de trabalho, conciliando
costura e afazeres domésticos. Sempre estudou em escola publica e nunca fez cursinho de
inglés. As atividades com a lingua consistem apenas em sala de aula e, remotamente, estuda

inglés em sua casa.
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Carlota

Tem 65 anos de idade, é dona de casa, aposentada, vilva e possui duas filhas,
Leticiae Leila, que sdo casadas e moram em outra cidade. Recebe penséo e sua renda mensal
equivale a trés salarios minimos mensais. Sempre estudou em escola publica e agora faz
cursinho de inglés paralelo a EJA, e adora estudar o idioma. Alega ndo ter dificuldade com a
lingua e sempre que tem vontade, sem contar horas, ela estuda inglés para rever questbes

gramaticais.

Duda

Tem 64 anos de idade, é gari, solteira e mora sozinha. Nao tem filhos e trabalha
para 0 seu proprio sustento, recebendo um salario minimo por més. Sempre estudou em escola
publica e nunca fez cursinho de inglés. Gosta muito de estudar inglés e se dedica muito nessa
aprendizagem. Mesmo com Seu pouco tempo 0cioso, consegue dedicar-se durante pelo menos
trés horas de estudos semanais com o idioma. Nesses momentos, ela revé contetidos da
matéria, porque afirma possuir muita dificuldade em decorar as regras.

Nora

Tem 62 anos de idade, é do lar e esta tentando aposentar-se. Mora juntamente com
sua filha e seu marido, Rafaela e Alberico, de 26 e 64 anos, respectivamente. Possui mais dois
filhos, Emanuel e Josg, que estdo casados e morando em outros locais. N&o possui renda
mensal e somente seu marido, agricultor, garante o sustento da casa. Sempre estudou em
escola publica e nunca fez cursinho de inglés. Alega achar o inglés dificil, e, por isso, ndo
dedica tempo suficiente para estudéa-lo. Somente se esfor¢a no dominio dessa lingua para ndo

ser reprovada na escola.

As expectativas das participantes emrelacdo a LE (inglés)

A necessidade de conhecer as expectativas dessa turma com relacéo a LE (inglés)
teve como principal referéncia o fato de que o contexto pesquisado dizia respeito a uma
aprendizagem que, de certa forma, era imposta aos alunos. Assim, suas motivagoes e alvos
com idioma estavam entrelagados a aprendizagem como fatores determinantes. Dessa forma,
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a pergunta 1 da entrevista e outros relatos espontaneos me fizeram chegar a compreensao
percepcao dessas participantes sobre o porqué de se aprender LE (inglés).

Percebi que Carlota foi a Unica participante que, durante as aulas, demonstrava
bom rendimento nas tarefas propostas. Através de um dos relatos dessa estudante, pude notar
gue havia, ainda que superficialmente, uma suposta motivagdo: sua filha possivelmente

mudaria para os Estados Unidos e ela a visitaria com 0 passar dos anos.

(1]

inglés (+), eu tinha tempo para aprender igual eu tenho hoje(+), uma das minhas
filhas tata:: até pensando em mudar pros Estados Unidos (+), dai ja posso ir pra
cuidar dos netos ((risos)), acho que néo vou ter problema pra:: €:: entender as
coisasla’

(Carlota, 65 anos— Narrativa oral)

Além disso, Carlota foi uma aluna que declarou que faria o vestibular para Letras
— Portugués/Inglés (cf. excerto 8). Duda e Antonia, por outro lado, jA demonstraram que o
inglés ndo teria muita serventia para elas, ja que, respectivamente, optariam por espanhol no
vestibular, ou, entdo, ndo iriam seguir carreira universitaria, ou, ainda, qualquer profissdo que

necessitasse do idioma:

[2]

‘Nao vejo muito é, até porque ndo quero! (+), de ta assim::: aprendendo inglés ndo
(+), eu s6 é vou formar aqui, e pronto!’

(Antonia, 64 anos — Pergunta 3 — Entrevista)

(3]

‘Se eu for mesmo (+), fazer vestibular (+), eu estou vou e tento espanhol na prova
(+), porque vai ser mais facil, porque é mais parecido com o portugués! (+), oinglés
eu sl mesmo'.

(Duda, 64 anos — Narrativa oral)

Duda confirmou essa mesma ideia na explicagdo de seu desenho, como veremos
adiante, no excerto 76. Essa estudante, ainda, declarou em sala de aula que o inglés é dificil
justamente por “néo ser parecido com 0 portugués’:

[4]

Duda acrescentou que “tudo é dificil porque o inglés ndo é parecido com o
portugués”.

(Nota de campo — 11, em 30/11/09)

Ao mesmo tempo em que observo essas declaragdes, percebo, no decorrer das
observagOes, que as atitudes de Duda e Antonia combinaram traumas no decorrer de suas
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experiéncias de aprendizagem com o idioma. Por ndo terem tido boas experiéncias com o
idioma, elas desistiram de acreditar que poderiam aprendé-lo, caso estivessem motivadas e
dispostas a esforcarem-se, conforme discuto mais adiante.

Tendo visto as caracteristicas das participantes do contexto, apresento, na
seguencia, as crencas das participantes identificadas.

3.2 Ascrencas das participantes

As participantes apresentaram algumas crengas a respeito do contexto de
aprendizagem de LE (inglés), entdo, optei por separé-las em grupos de crengas que considero
correlatas. Entretanto, ratifico que ndo pretendo propor, aqui, uma taxonomia para as crencas,
por ndo constar como objetivos do estudo. Sendo assim, dividi as crengas identificadas nos

seguintes grupos: crengas sobre a aprendizagem de LE (inglés) e crencgas sobre o idioma.

3.2.1 Crencas sobre a aprendizagem de LE (inglés)

Este grupo incluiu crengas referentes a como as participantes viam e percebiam
sua aprendizagem de LE (inglés) no contexto de EJA. Antes de explicit&las, porém, €
importante destacar que as crengas denotam componentes complexos de serem examinados e
avaliados em relagcdo a origem, uma vez que agregam Véarias categorias e subcategorias de
crencas, as quais ndo podem ser definidas com presteza sobre qual seja decorrente de outra
Por isso, utilizo a terminologia de Silva (2005, p. 78, 2008), “aglomerados de crengas’, para
afirmar que as crengas, por serem conjuntos de ideias interligadas umas as outras, através dos
lagos coesivos que possuem, e mantidas de maneira sustentada, sdo dificeis de serem
identificadas. Além disso, esse sistema de crencas pode variar devido ao fato de suas origens
estarem ligadas as experiéncias pessoais e atuar sobre fatores tipicamente contextuais.

Apresento, a seguir, um quadro contendo 0s quatro grupos de crencgas acerca da
aprendizagem de LE (inglés), considerando que a sustentagdo de uma determinada crenca
possa se referir aum grupo de outras subjacentes, conforme discuto nos proximos paragrafos.
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Quadro 3.1
Crencas sobre a aprendizagem de LE (inglés)

Aprender inglés é saber a gramédtica da lingua;

N&o se aprende inglés em escola publica;

Crencas sobre a aprendizagem de LE (inglés) | Aprender inglés significatirar nota para passar de ano;

O professor é quem promove a aprendizagem de ingl és.

Aprender inglés é saber a gramatica da lingua

No contexto pesquisado, as participantes, Antonia, Nora e Duda, foram bastante
enféticas em relacdo a esse aspecto. Por meio de relatos, algumas vezes, as participantes
deixaram transparecer que aprender inglés consistia em saber asregras da lingua:

(5]
‘Eu sempre achel uma matéria (+) difi::cil e as regrinhas entéo(+), do modo que a
professora explica hoje € mui-to diferente do que aprendi (+). Tem tem hora que

acho gue ndo estou aprendendo mais NADA ((risos))’.
(Antonia, 64 anos— Narrativa oral)

(6]

‘ Aprender inglés é saber escrever nos tempos certo ((tossindo)), usando asregrinhas
gue a gente aprende aqui, di-rei-ti-nho, assim (+), a palavra na hora certa (+), saber
colocar 0 0 0:: auxiliar, essas coisa (+) e saber que que tempo t4 a frase
também(+), escrever a frase do jeito certo (+), APRENDER MESMO (+), acho que
€isso, quando a gente &:: dominatudo isso (+), sabe desenvolver, sabe explicar’.
(Nora, 62 anos — Pergunta 2 — Entrevista)

[7]

‘Aprender inglés (+), acho que é TUDO assm (+), por exemplo, saber faar::
escrever::: (+), ler: sb que:: sem esquecer (incompreensivel) da gramética, né?!
(+) Que é 0o maisimportante!’.

(Duda, 64 anos — Pergunta 2 — Entrevista)

Para essas alunas, aprender inglés consistia em dominar as estruturas, regras e
pontos gramaticais da lingua. Talvez pela cultura de aprender, elas ndo haviam tido
experiéncias com as habilidades orais. Como verifico, mais adiante, nas experiéncias de
aprendizagem, a professora ndo abordava em suas aulas o falar e o ouvir — as duas habilidades
de uso.

Os excertos anteriores, 5 a 7, indicaram crencas dessas participantes acerca do uso
estrutural da LE (inglés). Especialmente, através do excerto 5, Antonia justificou sua cultura
de aprender plasmada nos aparatos gramaticais. O seu relato indicou referéncias de que suas
experiéncias anteriores com énfase nos aspectos gramaticais foram determinantes para a
formac&o de suas crencgas, isto €, ela acreditava que a melhor forma de aprender inglés seria

aguela diferente de “hoje”, quando as regrinhas eram bem explicadas e frisadas.
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Durante algumas observacgdes, conforme registro das notas de campo e de diarios
do pesguisador (excertos 37 e 38), pude mapear e refletir sobre o quanto foram fortes e
norteadoras as convicgdes dessas alunas acima sobre a qualidade da proposta metodologica
com énfase nos aspectos gramaticais ao proporem sobre o que seriaensinar LE.

Esse apego as tradugdes e a pontos gramaticais foram evidentes nessas aulas
observadas, e conduziram a crengas sobre a finalidade contextual do ensino de LE (inglés)
para essas alunas.

a) Passar no vestibular: afinal, nessa avaliagéo, seriam cobradas apenas as modalidades
leitura, interpretagcdo de textos e pontos gramaticais.

(8]

‘E eu tenho certeza que que vou passar pra:: Letras no final do ano (+), 0 0
vestibular tai. Entéo tenho que aprender mui:::;to inglés, muitas regras que eu ainda
ndo sei (+), interpretar textos ((risos))’.

(Carlota, 65 anos— Narrativa oral)

(9]

‘A gente tem que a aprender também é&:::: pra passar no vestibular (+), elaso cai (+),
ndo cai falar (+), eu eu acho muito dificil esse negécio de de de: ficar falando,
ouvin:::do (+), eu ndo entendo nadinha disso (+), ah, eu ndo aprendi assm’.

(Duda, 64 anos — Pergunta 2 — Entrevista)

b) Passar de ano: esse propdsito, via de regra, consistia em prestar bastante atencdo as
regrinhas ensinadas e afixadas no quadro, estudar a apostila para tirar boa nota, e,
naturalmente, ser aprovado.

[10]

‘[...] toda vez que tinha prova eu eu::: (+) tinha minhas as minhas dificuldades
aparecidas (+), e eu ficava com nota vermelha, viu! ? (+), dai eu fui perdendo a graca
(+) de estudar::: e e acho (+) sabe (+) o inglés deve ser trabalhado de forma mais:::
firme pela:: professora (+), explicando aregra (+), passando assim::: no quadro (+)

tudo'.
(Antonia, 64 anos — Narrativa oral)

Através do excerto 9, posso entender que as experiéncias de Duda, no decorrer de
sua aprendizagem de inglés, construiram, nela, a crenca de que o importante seriam as
habilidades de leitura e escrita na LE (inglés). Afinal, seriam essas habilidades que ela
acreditava ser importantes, e, automaticamente, utilizaria para passar no vestibular. Essa
estudante inferiu que a falta de sua experiéncia com relacéo as habilidades orais ndo garantiaa
sua aprendizagem. Ela construia essa relacéo de “aprendizagem” com o pano avaliativo do
“passar no vestibular”.
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No excerto 10, foi possivel visualizar, ainda, alguns aspectos pertinentes a classica
cultura de aprender LE de Antonia. Barcelos (1995) afirma que o conhecimento intuitivo (ou
crencas) pode ter como suporte as experiéncias educacionais anteriores e 0 contato com
pessoas que influenciaram (in)diretamente a forma de aprender. Através das inferéncias deste
excerto, entendo que as experiéncias e as influéncias sobre a aprendizagem de Antonia foram
cruciais para construir a crenga sobre aprender estruturas gramaticais.

Crencas vinculadas a aprendizagem de estruturas gramaticais de um idioma
nortearam resultados em alguns estudos relativos a outras faixas etarias aprendendo LE
(inglés), (BARCELOS, 1995; HORWITZ, 1987, MADEIRA, 2006). Mais especificamente
em estudos envolvendo a Tl, o trabalho de Lima (2007) evidenciou que alguns de seus
participantes emergiram crengas, nesse sentido, justamente por terem cursado 0S ensinos
fundamental e médio nas décadas de cinquenta e sessenta, periodo em que o ensino de linguas
sofria influéncias da abordagem tradicional. Citando Mitchell e Myles (1998 apud LIMA,
2007), a autora comenta que, durante tais décadas, a pedagogia da linguagem desenhou uma
versdo do estruturalismo para o ensino de linguas.

N&o diferente, neste trabalho, avalio que minhas participantes também viveram
experiéncias de aprendizagem similares durante seus anos iniciais de escolaridade ocorridos
na época, cujo principal método de ensino de linguas em vigor era o de “Gramatica e
Tradugdo”. E, portanto, alguns relatos, nesta subsecdo e na subsecdo aprendizagem com
resguicios da abordagem tradicional de ensino de LE, deixam transparecer inferéncias,
crencas e experiéncias sobre esses aspectos.

Nao se aprende inglés em escola publica

Crencas sobre a impossibilidade de aprendizagem de inglés em contextos publicos
ja foram identificadas por outros estudos envolvendo diversas faixas etérias (SILVA, 2005).
A pesquisa de Barcelos (2006b) relata sobre a comparagcdo entre cursos de idiomas
particulares e a escola publica, em que esse Ultimo contexto, conforme narrativas analisadas
pela autora, € apontado pelos alunos como sendo um local provavelmente impossivel de
aprender uma LE. Nesse caso, 0s participantes acreditavam gue a jornada, na concepcéo da
sociedade, seria dificil e, portanto, gquem estudasse em uma escola publica ndo teria
competéncia para falar inglés. Lembrando que esses alunos participantes néo pensavam de tal
forma, uma vez que eles proprios estavam motivados a se sacrificarem a tarefa e
autoavaliavam sua aprendizagem como positiva.
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Todavia, no que se refere especificamente a Tl, este estudo, trouxe, de certa
forma, originalidade ao identificar semelhantes percepcdes por parte das participantes. Essa
constatacdo foi possivel a medida que busquei analisar, também, de forma inédita, o processo
de aprender em um contexto publico, onde a LE (inglés) fosse imposta. Sendo assim, todas as

participantes afirmaram que a EJA ndo é o lugar ideal para aprender LE (inglés):

[11]

‘Tem sido péssima, viu?! (+), td aprendendo sO:: o basico pra a:: passar (+),
porque::: aqui também é&:: tem téo pouco tempo pra gente ficar na lingua (+), falta
livro (+), os materiais é o que vocé vé mesmo ta vendo (+), néo da pra aprender
muita coisa assim::: infelizmentel”.

(Duda, 64 anos — Pergunta 3 — Entrevista)

[12]
‘Boal (+), muito boa! (+), porque eu compenso ela com o cursinho’.
(Carlota, 65 anos — Pergunta 3 — Entrevista)

[13]

‘Néo muito boa, sabel? (+), porque: aqui, a gente ndo aprende muita coisa, ta
entendendo? (+), a gente ndo aprende 0 mais::: €:: importante, que é falar! (+), o
gue pede pra gente fazer agente faz (+), sdisso!’.

(Nora, 62 anos — Pergunta 3 — Entrevista)

[14]

‘[...] édificil de aprender aqui, viu? (+), aqui, ndo da, nél? (+), se quiser, tem cur
gueir pro cursnho mesmo (+), igual a[Carlota]’.

(Antonia, 64 anos — Pergunta 3 — Entrevista)

As justificativas pareceram se relacionar ao fato de haver pegquena quantidade de
aulas, com duracdo reduzida, além de poucos materiais e equipamentos:

[15]

‘Eu acho ruim::: ah:: (+), 0s poucos materiais (+), que a gente ndo tem aqui (+), ndo
tem diciona::rio (+), também pouca gente traz o deles de casa (+), como vocé
mesmo viu (+), no no no (+) computador, pra eu ndo sei mexer nele mesmo! (+),
mas pelo menos LIVRO (+) ele éimportante, que a gente tivesse (+), desse jeito fica
impossivel pragente &:: aprender’.

(Duda, 64 anos — Pergunta 6 — Entrevista)

[16]

‘Ruim?!(+), comeca porque::: a gente ndo ter nem livro mesmo (+), se a gente
compra e e e tem a apostila, € bom! (+), mas se ndo tem apostila (+), a professora
tem que passar no qua::dro (+), ai soficadificil (+), aaulando &: ndo rende, porque
€ de mea hora 4, entdo (+), precisava de mas investimento pra gente
REALMENTE aprender inglésaqui! (+), eu acho assm'’.

(Antonia, 64 anos — Pergunta 6 — Entrevista)

[17]

‘[...] ficar SO usando o quadro (+), tinha que ter essas coisas que:: tem nos
cursinhos: TE-LE-VI-SAO (+), D-V-D (+), SOM::: (+), DA-TA-SHOW::: (+), que,
aqui, ndo tem!”.

(Carlota, 65 anos — Pergunta 6 — Entrevista)
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De fato, a experiéncia de frequentar um cursinho de idiomas foi determinante para
a formacdo de crencas da participante. Essa aluna carrega consigo 0 sentimento de que a
melhor forma de aprender inglés sera no cursinho, onde estuda, onde ha equipamentos
destinados ao fim especifico de aprender LE (inglés), e onde ela desenvolve um periodo maior
de mergulho no idioma, com uma variedade de aulas.
(18]
‘[...] as aulas, agqui, funciona mesmo &:: como um::: um complemento (+), porque
sdo poucas! (+), ndo tem equipamento, alias (+), ndo usa o datashow (+), o som! (+),

gue tem (+), aquil’.
(Carlota, 65 anos — Pergunta 6 — Entrevista)

Inclusive, naexplicacdo de sua propria narrativa visual (excerto 73), Carlota, mais
uma vez, deixa transparecer que o cursinho de idiomas, frequentado por ela, foi o que trouxe
resultados satisfatorios em sua aprendizagem de LE (inglés).

Essa crenca, que favorece o cendrio particular para a aprendizagem de LE e, por
outro lado, diminui o valor do contexto publico, pode estar ramificada nas experiéncias
pessoais de Carlota. No caso das demais participantes, dada crenca pode consistir apenas na
reproducdo do que se ouviu dizer. 1sso porque apenas Carlota teve a experiéncia de estudar
em um cursinho de idiomas, conforme consta na apuragdo dos dados do questionario
socioecondmico.

Ademais, € importante registrar, em relacdo ao excerto 17, que Carlota foi uma
aluna que demonstrou habilidades para usar equipamentos tecnoldgicos. Talvez, pelo fato de
essa participante fazer cursinho de inglés paralelo as aulas da EJA, elatinha mais facilidade e
intimidade com as novas tecnologias. A estudante, durante a primeira aula observada, decidiu,
inclusive, explicar a sua colega sobre qual o significado de um blog, conforme registro de
notas de campo:

[19]

[...] O texto fala sobre computador e internet. A professora pede para que os alunos
facam atraducdo do texto em duplas, observando as palavras cognatas. [...] Apds os
alunos terem “feito” a tarefa, a professora pega o turno e comeca a interagir em
portugués conversando sobre alguns significados de palavras cognatas. No meio das
ressalvas, Antonia quer saber o que significa blog, ja que é uma paavra dita
“cognata’ pela professora. Percebo que muitos alunos ndo sabem do que se trata,
bem como de algumas paavras relacionadas a tecnologia presentes no texto, tais
como: link, download, e-mail etc. Carlota ndo tem dificul dade em saber sobre blog.

Ela explica o que é para a colega e fala que sua filha possui um sobre bebés.
(Nota de campo — 01, em 31/08/09)
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A propogta de traduzir e de compreender um texto sobre a Internet desencadeou,

em Carlota, interesse devido ao assunto tratado pelo texto ndo parecer “distante”’ darealidade

particular da aluna.

Aprender inglés significa tirar nota para passar de ano

Nos excertos 9 e 11, Duda justificou 0 motivo que envolvia a sua aprendizagem de ingl és:

“aprender para passar de ano”. Durante alguns momentos de observagéo, essa meta ficou t&o arraigada

nas acdes e nas falas de algumas participantes, que foi possivel registrar como essa crenca era

caracterizada na prética de aprendizagem dessa aluna e de suas colegas:

[20]

Ela [a professora] continua a corrigir as atividades atrasadas. Os alunos perguntam
se 0 que ela esta corrigindo também vai cair na prova na proxima semana. Ela derta
gue, como as aulas sdo poucas, tudo que eles estdo vendo estara na avaliagdo sm.
Mas ela d&d um destaque especial paraa apostila extra que esta na Xerocopiadora. Os
alunos ficam preocupados. Duda e Antonia dizem que estdo com medo de tirar
nota baixa e que precisa aprender para passar. E Dudareforca que perdeu aulas
diasatrése Noradiz: “Mas naquele dia a professora também ficou em duas salas, da
ndo ficou muito tempo com nés’. A professora termina de corrigir tudo que os
alunos apontaram. Quando o sinal bate, ela diz para que os alunos estudem bastante
parando tirar nota baixa. Ela quer que todos terminem bem o ano. Sejam aprovados
para que facam faculdade no préximo ano.

(Nota de Campo — 10, em 23/11/09)

[21]

Todos os alunos estéo presentes. Hoje € prova que a professora ja havia agendado!
Todos os alunos trouxeram dicionério. As 19h:36, a professora chega e pede para
gue os alunos guardem todos 0s seus materiais. A prova € escrita e ndo permitira
pesquisa. Apenas poderdo usar o dicionério proprio. A professora entrega a prova a
cada aluno e verifica as carteiras e os materiais. Os alunos ficam por muito tempo
silenciosos. Uma aluna pergunta sobre uma questdo da prova e todos aproveitam
para causar um tumulto ressaltando que a prova esta realmente dificil. Duda diz que
“precisa detirar nota para passar”, e muitos alunos confirmam esse desgjo. A
professora pede siléncio. Todos voltam a concentrar [...].

(Nota de Campo — 07, em 26/10/09)

Os excertos anteriores, 20 e 21, demonstram a falta de autonomia na

aprendizagem. Miccoli (2007b, p. 32) afirma que autonomia “é uma atitude que demonstra

gue o aluno assumiu responsabilidade propria por seu processo de aprendizagem”. Segundo a

autora, essa auséncia esta condicionada a prépria concepcdo do aluno acerca do que sgja o

processo de ensino aprendizagem de linguas. Nesse caso, atarefa do professor € “desenvolver

nos alunos habilidades que |hes permitam entender o inglés que os rodeia’, isto é, nas

concepcdes mais atuais de um ensino de LE voltado & comunicag&o do auno.
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O que observei durante esses momentos no contexto de pesquisa, entretanto,
consistiu na aplicagédo de metodologias, por parte da professora, cujas atividades estavam
voltadas aos pensamentos anteriores sobre 0 ensino de linguas e em concomitancia com o
primeiro grupo de crengas das alunas identificado nesta se¢do: “saber inglés é saber a
gramatica e seu vocabulério” (MICCOLI, 2007b, p. 32). Além disso, parece que as alunas
conciliaram esses pensamentos a sua crenca de que o professor é quem promove a
aprendizagem de inglés, a qual veremos mais adiante.

O excerto 20, especificamente, ainda traz umaimagem atona a partir da descricéo
objetiva da NC — 10, e exemplifica o que Barcelos (1995, p. 95, grifos da autora) chama de
“aprendizagem como uma economia politica’. A autora sugere que os indicios de crengas
referentes a tirar nota para passar de ano, desta subsecdo, podem simbolizar e, sobretudo,
fazer referéncia direta & proxima crenca de que trato na subsec@o a seguir, a saber, da crenca
de que o professor é quem promove a aprendizagem de inglés.

Isso ocorre porque, conforme sublinha a autora, 0os alunos passam a ser tutelados
pelos professores, a estudar 0 “que vai cair naprova’ e de acordo com o “que € exigido”, isto
€, eles estdo acostumados a ndo aprender por S mesmos, €, Sim, com a cobranca e exigéncia
do professor. Percebo, sobretudo, que, conforme Almeida Filho (2007) sinaliza, as crengas

dos professores s&o um fator interveniente nas crengas dos alunos.

O professor é quem promove a aprendizagem de inglés

Esse grupo de crengas ecoa estudos com outras faixas etérias (BARCELOS, 1995;
GARBUIO, 2006; SILVA, 2005, 2008). A primeira autora liga dada crenca ao fato de o
ensino estar estabelecido nos costumes classicos, isto €, na abordagem tradicional de ensino
de linguas, em que o professor eratido como o mentor de toda eventualidade ocorridaem sala
de aula. Dessa forma, do docente, partiam as propostas de tarefas e a promocgdo do
aprendizado nos alunos. Tais aspectos podem estar vinculados a essa tradicdo de anos
anteriores, ndo apenas referente ao ensino de LE, mas, ao processo educacional de um modo
geral, cuja culturaqualifica a figura do professor com tais fungoes.

A cultura de destinar ao professor o papel da aprendizagem pode gerar a falta de
autonomia no processo por parte do auno, segundo Paiva (2005b, 2009b). Antonia (cf.
excerto 10) realmente acreditava que a autoridade da professora faria com que sua
aprendizagem alcangasse rumos positivos. Tais agdes no ensino aprendizagem reafirmam



119

guestdes criticas a serem repensadas para um processo de ensino de idiomas que seja eficaz.
Para isso, ha que se formar o aluno para aprender.

Voltando ao excerto 10, é possivel perceber o quanto o papel do professor como
central no processo pareceu forte nas consideragdes de Antonia. Essa participante demonstrou
obter, a0 longo de sua aprendizagem, experiéncias negativas que colaboraram para a
formac&o de crencas de que o professor € quem deve conduzir a aprendizagem, crenca de que
trato mais adiante.

Esses emblemas sobre a figura do professor, no caso desse contexto, podem estar
configurados a época de autoritarismo que viveram essas alunas. Certamente suas préticas de
aprendizagem precedentes delegavam ao professor o papel principal no processo, e fizeram
com que elas manifestassem crengas e agOes referentes a um ensino centrado no professor.

Entendo exatamente isso a0 retornar ao excerto 20 e observar a agdo de Nora na
tentativa de aliviar a colega Duda. Aquela participante chega a dizer que ndo havia problema
com a auséncia da colega na aula anterior, pois, conforme Nora, a professora ndo havia ficado
muito tempo em sala de aula por ter que ficar ministrando aulas em duas turmas.

O proximo excerto exemplifica a ocorréncia desse sistema de crencgas.

[22]

[...] [A professora] Fez questdo de deixar tudo em dia. Os alunos parecem que sO
acreditam que suas respostas estardo certas ap6s as corregdes da professora. E isso
tem grande valia caso “caia na prova’. Dai fica melhor para estudar [...] E
extremamente denunciador de crencas o dizer de Nora para aliviar a preocupagéo da
colega Duda sobre ter faltado a aula. Nora deixa explicito que se a professora néo
estava em sala de aula, entdo “ndo teve aula’, isto € Duda ndo perdeu nada naguele
dial...].

(Diério do Pesquisador — 08, em 25/11/09, sobre aaula do dia 23/11/09)

Conforme sigo relatando nos diarios, a explicagd da professora era muito
importante para as alunas participantes. Nos momentos em que a professora explicava, toda a
atencdo se voltava para a docente em sala de aula. Nessas instancias, a professora sanava
possiveis dividas e as alunas tinham toda a certeza de que qualquer ponderacdo da professora
Seriaacorreta.

De fato, esses indicios de crencas delegaram a professora o papel principal frente
a aprendizagem de linguas e desenvolveram nas participantes a funcdo de receptoras na
prética, conforme alguns momentos observados. A despeito dessas crengas que arrolam o
processo, Barcelos (1995, p. 93) sintetiza que essas concepgdes comuns e implicitas fazem

com que “o professor dev[a] dar o maximo para o aluno produzir o minimo”.
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Entretanto, apesar de essas crengas apontarem para um comportamento de aparente
dependéncia, em alguns excertos, algumas participantes perceberam que o discente tem uma
cota propria de responsabilidade sobre essa aprendizagem. Assim, 0s seus relatos revelaram
essa consciéncia que, na prética, ndo parecia haver conciliacao:

[23]
‘Eu sa que também o::: que::: tenho que tentar, pois (+), SO depende de mim (+), eu
na3o preciso de pensar €:: naidade! (+), eu tenho que pensar em me esforcar, porque

o professor vai estar di (+), SEMPRE'.
(Carlota, 65 anos — Pergunta 6 — Entrevista)

[24]

‘[...] O inglésn&o vai vir O do céu e de descer, aqui, em mim, né! ? ((risos)) , mesmo
gue a professora queira (+), se eu ndo qui-ser:::, eu sai disso: ndo vai acontecer (+),
eu tenho &:: que se querer! (+), depende édemim!’.

(Nora, 62 anos — Pergunta 4 — Entrevista)

No caso de Nora, ao confrontar sua agdo, no excerto 20, com seu relato, excerto
24, confirmo inconsisténcias entre 0 seu agir e 0 seu dizer. A participante atribui a si a
importancia fundamental sobre a sua aprendizagem de LE (inglés), todavia, por meio da
observagdo, é possivel perceber que ela espera da professora muitos comandos.

Essas contradices existentes nas crencas e nas acles, isto é, entre o dizer e 0
fazer, ja foram apontadas por Barcelos (1995) e Kalgja (1995). A primeira autora abriu duas
secOes, em seu trabalho, para destacar que, algumas vezes, ha um confronto entre o que o
aprendiz fala e 0 que o aprendiz faz. Esse movimento entre crengas e agdes prova, mais uma
vez, a importancia da abordagem contextual para a investigagdo das crencgas e, por isso, a
opcdo por essa metodologia neste trabalho ao utilizar observacfes de aulas e confronté-las
com os relatos.

Entre as crencgas sobre aprendizagem de LE (inglés) da T1 apontadas aqui, percebo
a configuracdo de um sistema de ensino de linguas tradicional, contexto ELT, entrelagado as
condigdes socioculturais propostas pelos fatores internos e externos desse ambiente de
aprendizagem de linguas, contexto EJA.

A figura, a seguir, esboca essa relacdo sistémica de possiveis ramificagbes das
crencas identificadas:
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Se aprende

Aprender inglés é |
saber a
gramatica da lingua

significa tirar nota
para passar de ano

Y

Figura 3.1: Ramificagdes das crencas sobr e aprendizagem de LE (inglés)

No contexto ELT — 1 e 4, o professor ensina a gramética do inglés e o aluno a
aprende. Se o0 aluno ndo a aprende, a responsabilidade pode ser do professor (4) ou da propria
escola (2). No contexto EJA — 2 e 3, ndo é possivel aprender inglés, uma vez que se tratade
um contexto publico. Por isso, aprender inglés representa a no¢do de passar de ano (3) que,
por suavez, significa saber agramaticado inglés (1).

A meu ver, as experiéncias anteriores e o contexto cultural tiveram participagéo
especial na (des)construcéo das crengas identificadas, o que seria reafirmar Barcelos (1995).
Além disso, percebi que os aglomerados de crencas podem estar baseados em forgas
poderosas da abordagem de ensinar; nas metodologias e métodos de outros professores; na
propria cultura de aprender do aluno; em sua experiéncia com o que lhe proporciona melhores
resultados ao aprender; e, também, em fatores relacionados a personalidade, como sublinha
Silva (2006).

Cabe ao professor, conforme ja foi afirmado por Lima (2007), compreender a
crenca de seus alunos e auxilia-los na procura por estratégias de aprendizagem mais eficazes.
Todavia, assinalo que cabe, também, ao aluno a prépria busca por superacéo desses desafios.
Nesse caso, a autonomia na aprendizagem seria um grande avanco no sentido de que a
conscientizacdo do préprio discente precisa ocupar espago em sua aprendizagem e adquirir
participacdo efetivamente ativa no processo. Paraisso, ha que se desconstruir todo um sistema
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de crencas arraigadas durante anos e seguramente formar o aluno para aprender e ndo mais
parater a aprendizagem.

No caso do contexto de EJA, &, ainda, inevitavel a mudanca de concepgdes por
parte do que Oliveira H. F. (2009) nomeia como “terceiros agentes’. E importante, pois, que
haja iniciativas do poder publico, dos 6rgdos relacionados exclusivamente a Educacdo, da
propria diregdo da escola e de seus professores de LEs, no sentido de dirimir leis que, de fato,
estejam aguém da realidade contextual de ensino, desvalorizando a aprendizagem de uma LE
com suas propostas. Para isso, também é importante que o professor de LE estgja consciente
de seu papel e de suas competéncias, principalmente, de sua competéncia tedrica (ALMEIDA
FILHO, 2007).

ApOs discutir sobre as crengas de aprendizagem de LE (inglés) de participantes da
T1 no contexto de EJA, a seguir, apresento as crengas relacionadas diretamente ao idioma.

3.2.2 Crencas sobreaLE (inglés)

Optel por dividir as crencas das participantes, direcionando-as com foco na
aprendizagem e, a partir de agora, com foco no proprio idioma, com base em Lima (2007).
Essa autora também detectou e categorizou, em uma secdo a parte, crencas vinculadas a
aprendizagem de francés por idosos, conforme delineio na se¢cdo 1.7 deste trabalho.

A seguir, apresento um quadro desse grupo de crencas sobre a LE (inglés):

Quadro 3.2
Crencas sobrea LE (inglés)
Inglés é dificil;
Crencas sobreaLE (inglés) Inglés é alingua da globalizacao.

Inglés é dificil

Estudos com outras faixas et&rias também identificaram essa crenca
(RODRIGUES, 2006). Inclusive, Huang e Tsai (2003) identificaram que 0s quatro
participantes pouco proficientes de seu estudo avaliaram o inglés como sendo um idioma
dificil, a0 passo que os quatro alunos muito proficientes avaliaram a mesma lingua como
sendo féacil. Além disso, dois fatos interessantes constatados pelo estudo das autoras, cujo
objetivo era edabelecer o0 contraste entre crencas de alunos com niveis de proficiéncia

diferentes, foram gue os alunos pouco proficientes achavam que ndo seriam capazes de
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aprender inglés e julgavam que traduzir era a melhor ferramenta para apreender significados.
O presente trabalho, ratifico, obteve essas mesmas semelhancas apontadas na secéo de
crencas sobre a aprendizagem de LE (inglés), anteriormente vistas.

Antonia, no quinto excerto deste capitulo, declarou que a LE (inglés) € dificil. As
demais participantes também fizeram essa declaragdo em algum momento de seus relatos.
Carlota deixou fluir em sua explicacdo sobre o desenho essa dificuldade (excerto 73).
Também ndo foi dificil perceber durante a observacdo alguns momentos em que as

participantes alegavam, por algum critério, que o idioma era realmente dificil.

[25]

‘Complicado (+), mui:::::to complicado! (+), ndo entra em minha cabeca (+), assim
(+), tenho muito problema com el€'.

(Nora, 62 anos— Pergunta 1 — Entrevista)

[26]

‘[...] Porque o o o inglés por si s6 ja é dificil de entender assm:: (+) e aindatem
esses (+) esses problemas que a gente tem (+), entdo (+), mais éisso’.

(Duda, 64 anos — Narrativa oral)

Os motivos dessas dificuldades apontadas pelas participantes foram os mais
diversos:
a) Auséncia de contato com nativos:
[27]
‘[...] Nao tem ninguém dos Estados Unidos pra gente ficar falando (+), entéo:::

também é dificil ((risos))[...]".
(Nora, 62 anos— Narrativa visual)

(28]

‘Se eu morasse nos Estados Unidos, ja tinha aprendido até::, porque ja estaria
falando com o &:: o povo dela (+), inglés é prétical (+), tem que praticar alingua'.
(Duda, 64 anos — Narrativa oral)

Esse grupo de crengas faz alusdo as crengas de “la ndo € aqui” evidenciadas no
estudo de Barcelos (1995, p. 98). Inclusive, para as participantes do contexto desta pesquisa,
as Unicas referéncias de pessoas que falavam a LE (inglés) referiam-se aos norte-americanos.
Assim, o pais de evidéncia tornou-se exclusivamente os Estados Unidos da América.

b) Faltadeum cursinho de idiomas:

[29]
“Se eu tivesse frequentado, teriaaprendido inglésja’.
(Duda, 64 anos — Pergunta 8 — Questionario Soci oecondmico)
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[30]

‘Eu tenho aprendido muito, mas por causa do cursinho também (+), e pela minha
dedicacdo também::: (+), eu ndo acho que minhaidade interfere assm'.

(Carlota, 65 anos— Pergunta 4 - Entrevista)

Os excertos 29 e 30 confirmam, mais uma vez, a crenca de que o fato de fazer
cursinho é a condicdo plena de desenvolvimento na lingua, para as alunas Duda e Carlota.
Essa crenca eta interligada a crenca discutida anteriormente, a saber, ndo se aprende inglés
em escola publica.

No que se refere a dificuldade do inglés, contudo, no decurso da observacdo e da
coleta de dados, surgiu uma curiosa constatacdo sobre as participantes Nora e Antonia. Ao
analisar suas ag0es em sala de aula, a partir da NC — 06, reflito, utilizando o DP — 05, que
essas estudantes também pareceram ndo prover acbes positivas para lidar com essa
dificuldade. Elas simplesmente se convenceram de que a lingua é complexa e se firmaram

nessa crenca

[31]

[...] Vgo que Antonia e Nora vivem dizendo que sentem dificuldades com o inglés,
mas naquela aula percebi que elas ndo estavam preocupadas em buscar a sua
aprendizagem. O fato de a professora sair e ter outra aula no mesmo momento fez
com que elas se dispersassem [ ...].

(Diério do Pesquisador — 05, em 21/10/09, sobre aaula do dia 19/10/09)

Nesse contexto, foi possivel verificar que Nora e Antonia simplesmente deixam
de lado os seus deveres — o0 de fazer 0 exercicio que a professora pediu, quando essa docente
necessitou ficar em duas turmas ao mesmo tempo, subindo aulas, e, portanto, ausente. Nesse
momento, notei que a desmotivagdo (LIMA, 2007), ou aé mesmo a falta de autonomia
(MICCOLI, 2007b; PAIVA, 2005b, 2009b), as impediu de buscar o seu préprio aprendizado
com a ndo producdo das tarefas. Afinal, a professora ndo estava em sala de aula para fazer
com que elas concentrassem nas atividades propostas, e possivelmente avaliar o desempenho
daguelas estudantes.

Essas agbes em sala de aula me levaram a crer que essas alunas esperavam do
professor atarefa de aprender, de forma que tais crengas se inter-relacionaram com as crencas
identificadas anteriormente.
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Inglés € a lingua da globalizacdo

A nogdo do inglés como lingua da comunicacdo global pareceu ser a norma
guando o assunto era a necessidade e a motivagao para aprendé-lo. N&o diferente, as falas, a
seguir, refletiram sobre como esse idioma tem criado um status global de essencial, paraque a

pessoa esteja sempre atualizada:

[32]
‘Hoje em dia 0 inglés é ta:: especial! (+), todo mundo precisa (+), 0s as tecnologias
(+), tudo é em inglés! (+), como diz minha &filhada &:: (+), tem que estar antenado!

((risog))’.
(Antonia, 64 anos — Pergunta 3 — Entrevista)

[[33]] Todo o lugar que vocé vé, tem gente falando inglés, a-prenden:::do (+), meus
sobrinhos todos di sabem (+), minha filha (+), ela falamais ela fala mais que eu (+),
quero dizer, elaFALA, né?’.

(Nora, 62 anos — Pergunta 2 — Entrevista)

E interessante que nenhuma das participantes mencionou a motivago pelo
mercado de trabalho com referéncias & aprendizagem de inglés. As duas participantes,
Antonia e Nora, justificaram a importancia do préprio status da lingua. Esse fato pode estar
associado ao fato de algumas delas ndo terem conhecimento sobre Internet, e, ainda, ter
relagdo com o fato de elas ndo buscarem especificamente um emprego que exige a habilidade.
Elas acreditavam, sobretudo, que o inglés servia para estar atualizado com o mundo.

Crystal (1997) observa que esse status de lingua mundial concebe motivacdo na
aprendizagem de inglés. No entanto, Moita Lopes (2003) afirma que o capitalismo
globalizado em que vivemos hoje tem proposto mudangas que, por sua vez, trazem
implicacBes para 0 ensino de inglés. 1sso porque professores de linguas trabalham com a
lingua e, inevitavelmente, estéo envolvidos com a vida politica e social. Por isso, continua o
autor, as questdes de globalizagdo e vida cotidiana, o discurso na contemporaneidade, o papel
do inglés no momento atual e a necessidade de praticas anti-hegembnicas com base nos
principios €ticos sdo centrais na educacdo de LE (inglés) hoje. Além disso, para o autor, 0s
PCNs podem colaborar para a construcdo de préticas pedagdgicas nessa direcéo.

As crencas apresentadas nesta secéo foram identificadas a partir dos relatos e das
constatagdes préticas no decorrer da coleta de dados, e classificadas em subsegdes referentes a
aprender LE (inglés) e o préprio idioma. Ao primeiro subgrupo foram categorizadas as que

inferiam a ideia da “ aprendizagem” em si, isto €, quando o entendimento da fala fazia jus ao
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processo continuo de aprender (inacabado). Na ultima subdivisdo, foram desenvolvidas as
crencas direcionadas ao produto, isto €, ao “aprendizado”, resultado do processo (acabado).

Essas classificagbes serviram para mapear a aprendizagem de LE (inglés) em um
contexto publico da T1. Como dito anteriormente, existe, até agora, apenas 0 estudo de Lima
(2007) trabalhando com os temas crencgas e T1. Sendo assim, as crencas identificadas por este
estudo, em comparacdo ao estudo da autora, foram semelhantes com relagdo as concepcdes
em torno dos quesitos traducdo e gramatica na aprendizagem de um idioma.

Essa faixa etéria, devido a sua bagagem educacional alicercada ha pelo menos,
cinco décadas, representou as condi¢cBes de um sistema de ensino de linguas baseado no
método de “Gramética e Traducdo”. E, por isso, tais experiéncias continuaram a ser o0 modelo
gue esses aprendizes julgavam como sendo correto no que se refere ao ato de ensinar aprender
LE, conforme Almeida Filho (2007).

Curiosamente, no entanto, esse apego ao tradicional, conforme averiguado, ndo é
uma caracteristica de ensino de linguas apenas da TI, tampouco do contexto por mim
pesquisado. Essas caracterizagdes foram pano de fundo em outras pesquisas envolvendo
jovens (BARCELOS, 1995), jovens e adultos em contexto publico (MADEIRA, 2006) e
adultos de meia idade de contextos publico e particular (OLIVEIRA, H. F., 2009), em
diferentes locais. Essas constatacbes me permitem supor que ainda ha muitos resquicios da
abordagem tradicional instaurado em salade aulade LE.

Lima (2007) incluiu uma se¢do direcionada as crencgas dos idosos em relacdo ao
idioma francés. O presente estudo, embora tenha investigado participantes aprendendo uma
LE diferente, no caso, o inglés, ainda sim, identificou a mesma crenca apontada pelo estudo
da autora: o fato de a LE estudada pelos participantes “ser dificil”. Esse fato sobre 0 que seria
“dificil” ndo foi investigado, por ndo fazer parte dos objetivos deste estudo, porém, acredito
gue possa estar relacionado a qualquer habilidade (ler, falar, ouvir, escrever) no idioma.

Por fim, convém ressaltar que as participantes demonstraram, em geral, grande
teor de emocdo ao contar suas experiéncias de aprendizagem de LE (inglés). Muitas vezes,
elas fizeram associagdes a entes queridos em seus relatos e se sentiram valorizadas com a
possibilidade de narrar alguns acontecimentos que marcaram suas historias de aprendizagem,
comprovando a influéncia de uma pesquisa narrativa a que Aragao (2008) ja fizera referéncia
em seu artigo.

ApOs ter discutido sobre esse sistema de crengas, passo a apresentacdo das
experiéncias de aprendizagem das participantes deste estudo, observadas durante as aulas
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nesse contexto e/ou experiéncias passadas mencionadas durante os relatos, conforme registros
de coletas de dados.

3.3 Asexperiéncias das participantes

Neste trabalho, esta se¢do de experiéncias de aprendizagem encontra-se separada
da se¢do de crencas de aprendizagem por critérios de organizagdo. Entretanto, tenho plena
consciéncia de que crengas e experiéncias configuram-se como aliadas, sob relagdo de causa e
efeito, e sem especificidade e ordem necessarias nas ocorréncias do processo de ensino
aprendizagem de LE efetivadas em sala de aula.

De acordo Silva (2005, 2006, 2008), os aglomerados de crengas, comentados
anteriormente, surgem por diversos motivos, dentre eles, pelas experiéncias de aprender.
Assim, € impossivel identificar qual influencia e qual sofre influéncias, e ainda qual obtém
maior influéncia sobre o outro.

Em convergéncia com Nunan (1996), acredito que essas intuigdes aproveitam o
momento das tensdes para serem formadas, outrora sdo resgatadas sem vivéncia, apenas por
muito ouvi-las do senso comum. O mais valido de ser resgatado é que esses componentes
fazem grande a diferenca no processo, afinal, sdo essas crencas que nascem da atuagdo e/ou
conduzem a essa prética

Foram identificados nove tipos de experiéncias de aprendizagem, que refletiram
as caracterizagOes singulares de um contexto, dessa forma, opto por listé-las, seguindo uma
categorizagdo a partir da andlise das acles e das falas registradas durante o periodo de coleta.

A seguir, apresento um quadro das experiéncias que caracterizaram o contexto de
aprendizagem de LE (inglés) — EJA seguido de uma breve discussdo sobre cada experiéncia

de aprendizagem observada.
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Quadro 3.3
Experiéncias de aprendizagem de LE (inglés)

Aprendizagem com resqguicios da abordagem tradicional de
ensnodeLE;
Tempo reduzido de aulas;

Uso de quadro-negro e giz;

Aulas de inglés com uso exclusivo de portugués;

Atividades em grupos e pares,
Experiéncias de aprendizagem de LE (inglés)

Uso de apostilas;

Comparagdes entre épocas e entre formas de ensinar-aprender;

Aprendizagem consciente e critica;

Ritmos diferentes e contestavel s na aprendizagem.

Aprendizagem com resquicios da abordagem tradicional de ensino de LE

O método de gramética e traducdo, que prevaleceu até meados do século XX,
segundo Schiitz (2007), pareceu ainda estar muito intenso no contexto observado, tanto em
relacdo a aplicagdo das propostas metodologicas, por parte da professora, quanto das
expectativas e recepcdes dessa abordagem, por parte das alunas.

Durante as observagoes, registrei algumas aulas especificas de traducdo de textos:

[34]

A professora faz a chamada e trabalha um texto da apogtila que os aunos
compraram. O texto fala sobre computador e internet. A professora pede para que
os alunos fagcam a traducdo do texto em duplas, observando as palavras
cognatas. Poucos alunos estavam com diciondrio. Das participantes, apenas Carlota
trouxe. O texto é bem extenso e os alunos dispersam em alguns momentos.

(Nota de campo — 01, em 31/08/09, grifo meu)

E, ainda, aulas contemplando explanagdes de topicos gramaticais:

[35]

[A professora] Faz chamada e pede para que os alunos peguem a apostila
por que vao falar sobre Comparative e Superlative Degree. Ela explica no quadr o
esse conteido. Os aunos prestam atencao, anotam todas as regrinhas e fazem muitos
guestionamentos sobre como usar. A professora fixa as férmulas no quadro de
superioridade, inferioridade e igualdade. Quando ela vai explicar o outro topico, 0
superlativo, eles tém dificuldade de entender a diferenca entre Comparativo e
Superlativo. Ela diz que é sO lembrar do “er” e “est”; do “more” e do “less’; e do
“most” e do “least”. Elando fala sobre o significado de seu uso. Alguns alunos véo
formular exemplos no quadro. Os alunos acreditam que aquilo que €la esta
explicando é o que é importante.

(Nota de campo — 02, em 14/09/09, grifo meu)
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[36]

Em seguida, [a professora] pergunta aos alunos sobre quais tarefas haviam ficado
sem corrigir e comega a corrigir uma por uma. A corregdo é dialogada e os alunos
ficam preocupados em corrigir 0 que estava errado. Os contetdos corrigidos e
explicados pela professora ver sam sobr e contelidos gramaticais ja trabalhados,
mas que ndo haviam sido corrigidos. Alguns alunos afirmam durante a interacdo
de que é bom corrigir para depois estudar para a prova. Duda ndo esta com seu
caderno para corregdo, mas copia tudo. Ela e Nora falam para a professora, agumas
vezes, escrever aresposta certa no quadro, e ndo apenas faa-la

(Nota de campo — 10, em 23/11/09, grifo meu)

Esse tipo de abordagem caracterizou 0 processo em outros momentos. Aprender

estruturas da LE (inglés) tornou-se muito representativo para Duda, Nora e Antonia, conforme

visto anteriormente. Em dois momentos em que a proposta de aula apresentada pela

professora se aproximava mais de uma abordagem comunicativa, as alunas se mostravam

desapontadas, e tentavam negociar, em sala de aula, a producdo de atividades de cunho

gramatical:

[37]

Os doze alunos estdo presentes em sala de aula. As 19h:38, a professora entra em
sala, cumprimenta os alunos e faz a chamada. Entusiasmada, a professora diz que
hoje sera uma aula diferente. Enquanto se interage com os alunos, o equipamento é
montado por um funcionario da escola. Os alunos ficam curiosos para saber do que
setrata. Acham diferente o uso do computador e do data show em sala. Apdsisso, a
professora passa as instrugdes em portugués e os alunos nesse momento ficam mais
atentos do que quando ela se expressa em inglés. Ela diz que o video de oito minutos
serd reproduzido duas vezes, depois os alunos falardo somente em inglés acerca do
que viram. A intencdo com o video, a principio, pareceu trabalhar a habilidade ora e
0 vocabuldrio apresentados na proje¢do. Os alunos ficam meio que sem graca
durante a interagdo e os questionamentos da professora todo em inglés. Trés alunos
correspondem a expectativa da professora. Duda, Nora e uma outra colega,
inconformadas com a atuacdo, pedem a professora que passe as tiras do video no
quadro. Elas alegam que ndo estdo entendendo nada. Ha um certo tumulto nessa
hora. A professora decide ceder e os outros alunos parecem gostar da proposta das
colegas. A aulatermina e a professora ndo consegue nada mais do que passar o texto
no quadro.

(Nota de campo — 05, em 05/10/09)

[38]

Dez alunos presentes em sala de aula, dentre eles, Antonia, Carlota, Duda e Nora
Faltaram dois aunos e esta chovendo muito. A aula demora a comegar, as 19h:43. A
professora chega e treina alguns cumprimentos em inglés com os alunos. Depois de
criar 0 “clima’ da aula, a professora diz aos alunos que trouxe uma masica e a
atividade consiste em completar as lacunas com palavras que ouvirdo. Ela da,
primeiro, essas instrugdes em inglés, e como alguns ndo entendem muito bem a
proposta, elarepete, dessa vez, em portugués. A muisica é tocada por duas vezes. Ha
vérios murmdrios de alguns participantes e das alunas Antonia, Duda e Nora, os
guais ndo entendem muita coisa que ouviram. Em um determinado momento, Duda
pediu para aumentar 0 som, pois €la ndo estava escutando direito. A professora
passa a musica pela Ultima vez. Os aunos se dispersam em conversas ratificando
entre s que ndo entenderam, que a musica estava dificil. De modo que, apenas
Carlota, dentre as quatro participantes, completou alguma coisa, ou melhor, interage
com a professora. Ela e mais dois colegas. A professora empolga nainteracdo, sobre
vocabularios presentes na cangdo, com 0s alunos que conseguiram completar
alguma coisa. Duda desiste de continuar concentrando. Demonstra insatisfagdo. Os
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outros alunos se dispersam e comegam a conversar paralelamente. A professora
muda a estratégia. Pede aos alunos para pegarem os cadernos e copiarem aguns
segmentos de gramética presentes na musica. Ela fala que aquilo poderd cair na
prova. Ent8o, a professora explica sobre as formas verbais presentes nos versos da
cancdo, inclusve do modo imperativo presente. Os alunos voltam a prestar bastante
atencdo nesse momento. Todos copiam e o0 sinal bate.

(Nota de campo — 08, em 09/11/09)

Nesses dois momentos, excertos 37 e 38, percebi que a professora tentou
desvencilhar-se dessas metodologias, comuns a abordagem tradicional, ao propor atividades
de compreensdo de uma musica e a producdo de um didlogo sobre um video. Duda, Nora e
Antonia, especialmente, trouxeram a tona manifestacbes que fizeram transparecer suas
indiferengas ao intento “diferente” da professora de trazer algo mais “comunicativo” para a
salade aula. Com isso, elas pareceram insatisfeitas e mudaram o rumo dessas aulas.

Lindeman (1926) destaca que os adultos possuem uma necessidade de serem
autodirigidos e, talvez, essas acOes identificadas possam representar aspectos nesse sentido.
Entretanto, é importante destacar que, ao contrario desta pesquisa, 0s participantes do estudo
de Lima (2007) aceitaram a metodologia empregada pela docente, por mais que suas crengas
(professora e alunos) fossem diferentes.

Duda, Nora e Antonia pareceram acreditar, e carregar consigo, a crenca de que s
aprenderiam inglés se algo de gramatical fosse escrito e explicado no quadro-negro. E,
realmente, como veremos mais a frente, apenas essas experiéncias ocorridas em sala de aula
geraram demonstragdes de interesse para aprender nessas alunas. Silva (2005) pontua que, das
experiéncias escolares anteriores, os alunos extraem o melhor e o pior sobre a prética de
ensino. A partir disso, acrescenta Rodrigues (2006, p.37), “os aunos fazem julgamentos sobre
0 que um professor deve ou ndo fazer”.

Richards e Lockhart (1998) destacam que os alunos também trazem, para a salade
aula, crencas pessoais sobre o ensino fundamentadas nas experiéncias ja vividas. Dessa forma,
eles possuem suas proprias convicgdes se determinado tipo de ensino € ou ndo eficaz. Por
ISS0, esses autores ainda consideram que algumas crencas possam desvalorizar certas
atividades sugeridas pelo professor.

Quando novas formas de aprender eram abordadas pela professora e néo
combinavam com as crencas e experiéncias da melhor forma de aprender dessas alunas, ou
metodologias pelas quais essas alunas esperavam, havia sempre o confronto em sala de aula
entre os modos como as trés participantes foram ensinadas, 0 modelo antigo, e a forma com
gue estavam sendo ensinadas, 0 modelo atual.
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Lightbown & Spada (1993) afirmam que a abordagem de ensinar, proposta pelo
professor, algumas vezes, pode ndo ser tida como a melhor para os alunos. Dessa forma, as
pesquisadoras declaram que, por ndo haver esse consenso entre as expectativas dos dois
agentes do processo — professor e alunos, uma situagcéo de conflito de crengas pode vir a
ocorrer.

Lima (2005) acrescenta que quando hé& ruptura nas relagdes mutuas harmonicas,
podem surgir os conflitos. Esses conflitos, por sua vez, podem provocar mudangas no sistema
de crengas. Sendo assim, Barcelos (2006a, 2007), em se tratando de conflitos de crencas,
assevera que seja importante uma reflexao e um tratamento para as agdes desencadeadas pelas
crencas e vice-versa. A autora afirma, contudo, que o mais importante é descobrir a crenca e,
a partir disso, desenvolver estratégias e agdes, quando a presenca desses componentes
oferecer pontos negativos no processo.

Essa énfase nos aspectos gramaticais e de traducdo ia além das explicagbes em
sala de aula. As avaliagOes dessa turma também foram caracterizadas por formas, estruturas e
traducéo:

[39]

Ela[aprofessora] marcaa prova escrita bimestral paraa proxima semana e marca 0s
contelidos dessa nova apostila e da apostila anterior. Eles ndo tém livro didético. Ela
pediu para estudarem o present perfect, os advérbios already, yet, ever, never,
porque a prova sera desses contetidos. Ela diz que a nova apogtila vai falar sobre o
sentido desses verbos, que é para eles prestarem atengdo e tentar fazer os exercicios
gue ela explica. Ela explicou um por um e deixou os alunos sairem de um por um
para comprar a xerox.

(Nota de campo — 06, em 19/10/09)

[40]

Os alunos véo entregando [as provas] aos poucos. Quando Carlota entrega a sua
prova para a professora, Carlota diz que acha que saiu bem, porque caiu uma
guesté@o sobre present perfect. E éatinha estudado exatamente isso! O sinal toca e a
professora recolhe a prova de dois alunos que ainda ndo tinham terminado, dentre
eles Antonia

(Nota de campo — 07, em 26/10/09)

[41]

Durante a prova, ha algumas perguntas de outros alunos sobre algumas questfes da
prova. A professora comenta com todos sobre. Todos voltam a atencéo para a prova.
Ha sempre aguns comentarios, mas o de Antonia é interessante, €la diz
“Professora, esse texto ndo tem todas as palavras que estudamos. Porque vocé tinha
pedido para nés estudarmos aquela apostila’ — a apostila a qual Antonia se refere é
uma extra que a professora ndo tinha trabalhado. Durante a semana da visita do
Deputado, como ndo houve aula, a professora foi a turma pesquisada, em aula de
outro professor, e pediu para que os alunos comprassem a apostila extra, que estava
na xérox. Na oportunidade, €la apontou os contelidos para a prova. A copia ficaria
por |4 aguns dias. Era paratodos xerocopiarem e estudarem em cima dela. Afinal, a
ultima prova (hoje) seria com base nela. A apostila tinha 15 paginas, e tinha muito
vocabulario, alguns pontos gramaticais e alguns textos para interpretacdo. A
professora disse que era impossivel que um texto fosse t&o limitado, com palavras
gue abrangessem apenas as estudadas; ele tinha que ter palavras que néo tinha na
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apostila, de fato. A professora ressaltou que muitas palavras ja tinham sdo
estudadas, no entanto.
(Nota de campo — 11, em 30/11/09)

Essas experiéncias foram guiadas por experiéncias anteriores de ensino das
participantes. Antonia refletiu esse aspecto nos excertos 5 e 10. Duda, Nora e Carlota
deixaram transparecer, em outros momentos, as inferéncias de que a experiéncia, e também
crenga, combina com os muitos anos de aprendizagem de LE (inglés), das épocas relacionadas
ao ensino tradicional, conforme também vimos.

Durante as aulas observadas, excertos 37 e 38, Duda pareceu ndo gostar de
nenhuma proposta nova intentada pela professora. A sua cultura de aprender, junto com a de
sua colega, tendeu-se, pois, a0 modo que julgava correto de ensinar, e sofreu tensdes a partir
da proposta diferente, veiculada pela docente. Como observei, Duda e outros colegas tiveram
dificuldades de compreender o audio do pequeno video e da misica tocada, bem como as
interacOes orais nessas aulas promovidas pela professora, devido a sua falta de costume com
tais atividades.

Ao mesmo tempo, foi possivel ver o quanto essas mesmas alunas pareceram se
adequar com as propostas no ritmo de gramatica, vocabulario e traducdo, acbes que foram
comuns em sala de aula. Em muitos momentos, foram notaveis sua satisfacdo e atencéo
voltadas &s marcas estruturais da lingua. E como se a aula, dessa forma, fizesse todo o sentido
de sua finalidade, conforme suas crengas. serem aprovadas no vestibular e passarem de ano
(no caso, formarem-se).

ApoGs a aula do dia 14/09/09, excerto 35, registrei, ainda, em meu diario, a
preocupacdo desses alunos de trabalhar a gramatica do contetido Comparative and Superlative
Degrees. Durante essa aula, ficou bem explicito que tanto os alunos, quanto a professora
davam maior énfase aos aparatos gramaticais, deixando de lado as fungbes semantico-
pragméticas do contelido apresentado, isto €, uma das propostas da abordagem comunicativa
(ALMEIDA FILHO, 2007).

[42]

Hoje eu vi uma aula muito antiga: de explicacdo de graméatica pura. O pior € que
isso chama a atencdo dos alunos. Ndo sai se por medo da prova, da professora, ou
por julgarem aquilo ser o certo. O fato é que na aula de segunda, os alunos
perguntaram muito sobre 0s aspectos gramaticais. Eles copiavam atenciosamente as
formulas de comparativo e superlativo no quadro. E como se eles estivessem
aprendendo inglés, de fato. Congtatel isso porgque uma auna (ndo participante) soube
até formular uma frase no quadro, mas nao sabia o significado do adjetivo que usou
para construi-la. O desg o desses alunos saberem para fazer a prova e tirar nota boa
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parece mégico em sala. A professora utiliza dessa estratégia para que eles prestem
ainda mais atencao.
(Diério do Pesquisador — 02, em 16/09/09, sobre a aula do dia 14/09/09)

Em alguns casos, e sob diversas particularidades, essas experiéncias de
aprendizagem, com foco metalinguistico, conforme evidenciado por Barcelos (1995), podem
promover e influenciar as crencas de que saber inglés € saber gramética, e esse resultado de
aprendizagem corresponder unicamente em passar de ano, conforme as crengas na Secéo
anterior.

Por meio do excerto 40, por sua vez, é possivel identificar que as experiéncias de
Carlota foram positivas com base nos aparatos gramaticais. Ao entregar a sua avaliagéo
escrita a professora, a estudante acreditou ter saido bem, porgue haviam caido questdes sobre
0 Present Perfect Tense, contelido que ela havia, exatamente, estudado. Em um trecho dos
diarios, a seguir, com base nessa aula, reflito sobre a avaliacdo que envolveu a situacdo de
aprendizagem de LE (inglés) nesse contexto.

[43]

Pedi a professora para tomar conhecimento da prova, enquanto ela aplicava, e
percebi que ndo tinha nada na prova a ndo ser gramdtica. Acredito que foi esse fato
gue fez Carlota dizer que “saiu bem na prova’. De certo, ela havia estudado apenas
gramética. Ela pareceu muito feliz em fazé-la. Os outros alunos se queixaram da

prova, mas pareceram estar bem satisfeitos com o fato de ndo haver textos.
(Diério do Pesquisador — 06, em 28/10/09, sobre a aula do dia 26/10/09)

De fato, conforme destaguei anteriormente, o professor € um grande influenciador
na formagdo de crengas sobre aprender uma LE de seus alunos. Principalmente quando esses
estdo condicionados a um ensino tradicional, em que o professor é o provedor da
aprendizagem. Porque é a partir de sua atuagéo, isto € de sua abordagem, e,
consequentemente, de suas metodologias e métodos de ensino, que o aluno, como afirma

Miccoli (2006), reproduz o que de proveitoso se pdde tirar daquela experiéncia.

Tempo reduzido de aulas

De acordo com a coordenadora da escola, a matriz curricular proposta para as
turmas da EJA na terceira etapa — Ultimo ciclo contempla 100 (cem) dias letivos com 20
(vinte) semanas de 4 (quatro) horas de aividades presenciais didrias. Dessa carga horéria
semanal geral, & LE (inglés), é destinada apenas uma aula semanal de trinta e cinco minutos,

de acordo com a organizag&o interna da escola.
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Em notas de campo e em diarios, registrei que a primeira consideracdo da
professora a turma dizia respeito ao fato de terem ficado sem aula de inglés por duas semanas.
Ela enfatizou essa indignacéo ao chegar a sala de aula e perceber que havia muitos exercicios

sem corrigir:

[44]

A professora chegou a sala as 19h36 e falou sobre o fato de terem ficado sem aula
por uma semana. Afinal, havia duas semanas que néo tinham aulas de inglés. Em
seguida, pergunta aos alunos sobre quais tarefas haviam ficado sem corrigir e
comega a corrigir uma por uma.

(Nota de campo — 10, em 23/11/09)

[49]

A professora demonstra insatisfacdo com a escassez de aulas. Alguns aunos, dentre
eles, Carlota se manifestam nesse sentido. A professora e os alunos sentem
necessidade de rever pontos que ficaram “superficials’ nas aulas passadas Ela se
refere a contelidos que ndo foram corrigidos.

(Diério do Pesquisador — 08, em 25/11/09, sobre aaula do dia 23/11/09)

Sobre essa experiéncia negativa, todas as participantes alegaram em seus relatos
gue apenas esses parcos minutos de aulas semanais designados a LE (inglés) ndo eram
suficientes para garantir a aprendizagem do idioma. Os mais representativos foram:

[46]

‘Acho muito dificil ter s6 uma aula na semana(+), e:: ainda por cima (+) de 35
minutos so::: (+), tem outros dias que as aulas é:: mais pouca (+), MENORES (+),
dai fica complicado demais (+), num datempo pra:::: de aprender’.

(Nora, 62 anos — Pergunta 6 — Entrevista)

[47]

‘A minha aprendizagem? (+) Ah:::: tem sido pouca mesmo e:: também (+) como
gue a gente aprende inglés desse jeito? ((risos)) (+), eu acho que tinha::: a gente
tinha que::: ter mais tempo, né? (+), quando a pro professora comega explicar:: ja
bate o sinal (+), € muito rgpido’.

(Duda, 64 anos — Pergunta 3 — Entrevista)

[48]

‘Eu acho as aulas serem €&:: pegquenas, menores, alias (+), ndo se se é porque eu
comparo aqui com o cursin:::nho, masla (+), junto (+), sei que um compensa o outro
(+), mas s que SO aqui é muito pouca aula MESMO (+), esse ano ainda teve
muito::: muito feriado na segunda .

(Carlota, 65 anos — Pergunta 6 — Entrevista)

Duda, por sua vez, no excerto 47, orientada pela pergunta 3 da entrevista, lanca
como razdo de sua ndo aprendizagem de LE (inglés) especificamente as poucas aulas que
possui. No entanto, suas informacfes prestadas no Question&rio Socioecondmico nao
coincidiram com suas atuagdes. Nesse instrumento, ela afirmou que se dedicava muito ao
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idioma, embora ndo tivesse muito tempo ocioso. O que pude notar durante as observagoes,
contudo, confirmou algumas inconsisténcias entre seu dizer e fazer. Veja o que Dudafaziaem
dois momentos de uma mesma aula:
[49]
ApGs isso, a professora diz que vai s6 olhar quem fez, pois ndo ha como corrigi-las
no quadro porque o tempo é curto. E ees vao partir paraa produgédo do dbum, cujos
materiais os alunos tinham ja trazido. Alguns alunos estdo ter minando de copiar
as respostas do caderno de outr os enquanto a professor a fala, afinal, ela estava
anotando em seu di&io. Duda é uma das alunas que faz isso! Todas as aunas

trouxeram um monte de fotos e materiais para produzir o & bum.
(Nota de campo — 03, em 21/09/2009, grifo meu)

[50]

O tempo € curto, a aula acaba e a professora pede para entregarem [a tarefa] na
sexta-feira, porque viu que ninguém terminou. Ela vai recolher para avaliar. Duda
pergunta porque ndo pode terminar na proxima aula de inglés. A professora
responde que na proxima aula terd mais coisas para fazerem, e, portanto, € para
entregar na sextamesmo. A aulatermina.

(Nota de campo — 03, em 21/09/2009, grifo meu)

Naaula do dia 21/09/09, como representado nos excertos 49 e 50, ndo foi possivel
concretizar nenhuma atividade proposta em sala de aula. Nesse dia, eventualmente faltou agua
na escola e a aula de inglés, assim como todas as outras, seriam de apenas trinta minutos.
Antes de iniciar a atividade de criacdo do dbum, os alunos a lembraram que havia exercicios
de casa para serem corrigidos. Essas atividades ficaram para casa justamente por ndo ter
havido tempo para producéo e correcdo na semana anterior. Ela decidiu entdo n&o corrigir
essas tarefas no quadro, e sim, apenas verificalas no caderno, dando visto, a fim de poupar
tempo.

Ainda, esses excertos discorrem sobre momentos de constatacéo de que a aula é
reduzida e, ainda, descrevem préticas nada interessantes por parte de Duda. Em relago a falta
de tempo para arealizagdo de atividades na aula, esses registros conferem, mais umavez, essa
manifestacdo de escasso tempo por parte da professora, que:

- N@0 conseguiu corrigir os exercicios em sala, e que, portanto, apenas deu visto neles;
- indicou a continuagédo da producéo datarefa de classe para ser concretizada em casa.

Em relagdo as acbes de Duda, foi possivel depreender que essa aluna copiava a
tarefa do colega para receber nota. Mesmo tendo consciéncia de que o tempo de aula de LE
(inglés) era escasso e Unico, ela pedia a professora para que a tarefa ndo fosse feita em casa e,
sim, em classe. Em outro momento, as agdes de Duda durante uma aula observada, outra vez,

me fizeram refletir:
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[51]

A Ultima coisa que me lembro ainda é da vontade de tirar nota de Duda. Ela parece
ndo se preocupar em saber inglés. E o que tenho notado durante as aulas. A
preocupacdo dela se centraem tirar nota apenas!.

(Dié&rio do Pesquisador — 06, em 28/10/09, sobre a aula do dia 26/10/09)

Nora, por suavez, também identificou essa escassez de tempo em seus relatos. No
entanto, ela afirmou, em outro momento, que ndo se dedicava ao inglés extra-classe:
[52]
‘Eu também tenho parcela de culpa nisso também (+), se eu estudasse e se dedicasse

mais (+), talvez, né? (+), talvez &:: gprendiaMAIS mesmo'.
(Nora, 62 anos — Pergunta 3 — Entrevista)

Algumas vezes, esse pouco tempo de mergulho no idioma, quando, de fato, havia
apenas uma aula semanal de trinta e cinco minutos, poderia ser preenchido pela prépria
motivacdo e busca pela aprendizagem, isto é, pela dedicacdo a procura de meios para garantir
a propria aprendizagem de LE ( inglés). Todavia, o que se pbde perceber, por meio de muitos
desses trechos registrados foi a quest&o de o pouco tempo de aula se tornar a justificativa da
ndo aprendizagem. Nesse caso, essas alunas reclamavam do pouco tempo de aula, das poucas
aulas e dos muitos feriados, mas, algumas delas, por outro lado, também ndo criavam
iniciativas para preencher a lacuna na aprendizagem. Mais uma vez, as participantes
pareceram ndo exercer principios para uma autonomia na aprendizagem (PAIVA, 2009b).

Carlota, por sua vez, confirmou esse impasse com relagdo ao tempo de aula
dedicado ao idioma na EJA. Analisando as inferéncias de seus relatos, percebo que Carlota
possuia a crenca de que esse pouco tempo era compensado por sua frequéncia a um cursinho
de idiomas. Ela ainda ressaltou um dado que foi muito incidente durante minhas observacoes:
o fato de as aulas de inglés serem na segunda-feira. Nesse dia da semana, o calendério trazia
trés feriados.

Foram trés segundas-feiras marcadas por feriados nacionais — 07/09/09; 12/10/09
e 02/11/09; e ainda em dois outros dias de aulas de inglés houve um luto pela morte de uma
funcionéria da escola (28/09/09), e uma visita de um deputado que palestrou para todos 0s
alunos dessa instituicéo (16/11/09), conforme NCs 04 e 09, respectivamente.

De fato, em algumas aulas, esses minutos ndo foram suficientes para executar
todo o plangjamento da professora. Dessa forma, alguns conteldos gramaticais eram
explicados, mas ndo sobrava tempo para a aplicagdo de atividades referentes a eles, as quais
favoreceriam a producéo das alunas sobre 0 assunto a que elas foram expostas; e também o
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momento propicio para sanar dividas de determinados contetidos, ndo deixando para casa 0S
exercicios, como ocorreu em NC-02.
[53]
Ha muita informagéo nessa aula. Os a unos perguntam muito. Nao da tempo para a
aplicacdo e producéo de exer cicios, afinal, ela expds muitos exemplos no quadro e
fez com que os alunos copiassem. O sinal toca e a professora pede para que 0s

alunos fagcam em casa os exer cicios da apostila especificos.
(Nota de campo — 02, em 14/09/2009, grifo meu)

[54]

A professora pediu para que fizessem grupos para montar seu abum individud.
Vo que as quatro participantes estdo adorando fazer e aproveitando para falar de
sua familia. Elas mais conversam eriem do que montam os seus albuns. O tempo é
curto, a aula acaba e a professora pede para entregarem na sexta-feira, porque
viu que ninguém ter minou. Elavai recolher paraavadiar.

(Nota de campo — 03, em 21/09/2009, grifo meu)

No decorrer das aulas, percebi que o tempo destinado a situagéo de aprendizagem
de inglés colaborou no pouco rendimento de producdo na lingua. Nos dias 05/10/09 e
23/11/09 — NCs 05 e 10, a titulo de ilustracdo, a professora ndo consegue efetivar suas
propogtas de aula. Na primeira situagdo, a professora ndo consegue passar o conteddo no
guadro atempo. E, na ultima ocorréncia, a professora declara em sala de aula que as aulas séo
poucsas, €, por isso, 0 conteido da prova bimestral envolveratudo o que foi visto.

Nos dias 26/10/09 e 30/11/09 — NCs 07 e 11, por fim, notei que algumas alunas
participantes ndo conseguiram terminar de fazer suas avaliagcbes em tempo habil de trinta e
cinco minutos. Ainda assim, a professora teve que recolher suas avaliactes pela metade:

[55]
Aos poucos os alunos vao entregando, e o sinal toca as 20h: 11, e faltavam 4 alunos
para entregar. Dentre eles, Carlota. A professorafaz uma cara de infeliz para Carlota

em ter que pegar a sua prova. De qualquer forma, recolhe e finaliza.
(Nota de campo — 11, em 30/11/2009)

O uso de quadro-negro e giz

O quadro e o giz foram 0s recursos mais representativos durantes as observagoes.
Talvez guiadas pela antiga cultura de aprender e de usar 0 quadro-negro, algumas
participantes sentiam essa necessidade de que a professora riscasse 0 quadro-negro para
destacar algumaregra, ou ponto importante mencionado durante as aulas.
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[56]

Os conteldos corrigidos pela professora versam sobre conteldos gramaticais ja
trabalhados, mas que ndo haviam sido corrigidos. Alguns alunos afirmam durante a
interacdo de que é bom corrigir para depois estudar para a prova. Duda ndo esta
com seu caderno para corregdo, mas copia tudo. Ela e Nora falam para a
professora, algumas vezes, escrever a resposta certa no quadro, e ndo apenas
fala-la.

(Nota de Campo — 10, em 23/11/09 grifo meu)

[57]

N&o vi ninguém falando em inglés também. S6 a professora quando precisa fixar
alguma palavr a da corr egdo no quadr o, ou evidencié-lano enunciado.

(Diério do Pesquisador — 01, em 02/09/09, sobre a aula do dia 31/08/09, grifo meu)

Além disso, conforme excerto 35, foi possivel verificar que todas as explanactes
da professora foram anotadas no quadro-negro e copiadas pelos alunos. Esses, por sua vez,
acreditavam que as regrinhas riscadas com @iz no quadro-negro eram férmulas
imprescindiveis de serem anotadas, pois cairiam na prova.

Nesse contexto foi possivel verificar como as crengas estdo condicionadas as
experiéncias dessas alunas. Conforme visto, as aunas acreditavam que as experiéncias em
escrever, utilizar o quadro e saber a regra realmente proporcionardo uma aprendizagem de
sucesso, 0 que realmente parece confirmar essa crenca.

As crencgas sobre 0 uso de abordagens tradicionais de ensino de linguas pareceu
muito forte no contexto pesquisado. E como se tal crenca fosse a caracterizadora do contexto
pesguisado e, diante dela, subjazessem todos os outros indicios apresentados. Na realidade, o
uso do quadro-negro e do giz seria arepresentacdo mais concreta de se ensinar 0 que propde a
abordagem tradicional: regras abstratas da lingua a serem aprendidas adequadamente, as
guais, segundo Almeida Filho (2007), ndo trazem resultados relevantes para a vida do

aprendiz por ndo se poder usar.

Aulas de inglés com uso exclusivo de portugués

O excerto 57, além de visualizar a experiéncia de correcdo no quadro, caracterizou
uma pratica muito comum no contexto observado: uso apenas da lingua portuguesa em sala de
aulade LE (inglés). Verifiquei que, em muitas aulas observadas, tais participantes, juntamente
com outros colegas, recebiam comandos em portugués, do mesmo modo que suas falas
direcionadas a professora, conforme NCs 01, 02 e 03.

Falar e ouvir, em portugués, para Duda, Antonia e Nora, eram as Unicas formas de
compreender sobre o0 assunto que se desenvolvia em sala de aula. Inclusive, em dois
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momentos, em que a professora tentou comunicar-se apenas em inglés, excertos 37 e 38, 0s
alunos sentiram dificuldade de compreensdo e seus trgjeitos a obrigaram “voltar” para o

portugués.

(58]

Na aula do dia 05/10, os alunos ainda estranharam e muito a professora utilizar o
inglés em salade aula. E como se ela estivesse falando grego! Eu fiquei preocupado,
e depois da aula, perguntei a uma de suas colegas, que ndo as participantes da
pesquisa, e essa aluna me disse que a outra professora que eles tinham falava tudo
em portugués mesmo. SO quando focava na pronincia e no vocabulério que lia em
inglés.

(Diério do Pesquisador — 04, em 07/10/09, sobre a aula do dia 05/10/09)

Embora o estudo de Lima (2007) tenha vislumbrado outro contexto, diferentemente
daqui, os participantes da Tl da pesquisa da autora raramente usavam sua LM em situacdo de sala de
aula. Ainda que suas crengas 0s conduzissem a modelagem gramatical ao afirmarem sobre a
importancia da gramatica.

Almeida Filho (2007) avalia que a abordagem comunicativa ndo necessariamente requer
uma aula ministrada em inglés, ou sgja, falada o tempo todo na LE. Um ingrediente importante € o
uso, que, por sua vez, pressupfe interacdo. Todavia, acredito que devido a prépria modelagem
tradicional de ensino as participantes e a propria turma acabaram sendo vistas de forma passiva
Afinal, das apenas traduziam os textos a fim de ampliar vocabulario, aprendiam a gramética e, no
méximo, faziam uma leitura oral do texto centrada nas corregdes de pronincia da professora.

As habilidades de leitura e escrita, colaborando para a carga de experiéncias ja (e a
serem) apresentadas, configuraram o processo de aprendizagem de LE (inglés) da Tl no contexto de
EJA. Talvez pela propria necessidade dos métodos utilizados, escrever girava em torno de aprender a
gramética, no quadro-negro e pelas explicagbes da professora, e ler conduzia a interpretagdo, a qual

estava configurada ao ganho de vocabulario, isto € na traducao.

Atividades em grupos e pares

As atividades que envolviam os alunos dessa turma, bem como as participantes,
foram caracterizadas pelo trabalho e producdo em pares ou grupos. Com ou sem a exigéncia
da professora, as sugestfes para formar pares ou grupos, sempre, cobriam o propésito de que
0s alunos gque ndo trouxessem o material, e até mesmo pela falta de material, concentrassem e
garantissem um bom desempenho em sala. Na realidade, os alunos sempre esqueciam seus
dicionarios em casa. Assim, tornava-se uma forma de compensacao.

Do mesmo modo que em outros estudos envolvendo a Tl (LIMA, 2007; SILVA,

2004), no contexto observado, as participantes e os outros alunos demonstraram ser bastante
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amistosos, por isso, eram muito comuns essas formagoes de grupos e pares. Na aula do dia
21/09/09, conforme NC-03, por exemplo, a ideia de construgcdo de um abum de familia, em
pares e grupos, despertou interesse em todo alunado, principalmente nas participantes, que
levaram o0s materiais necessarios para sua confec¢do. Embora o tempo fosse muito reduzido,
observel que a atividade estimulou a conversa afetiva entre as participantes sobre os membros
de sua familia. Percebi como elas foram zelosas em detalhes, em relagdo as suas produgdes.
N&o consegui depreender se a atividade deu certo, ou se foi essa formagdo que causou esse
momento.

Lobato (2004, p. 16) entende que fazer parte da sociedade implica estar em
contato com pessoas e grupos sociais diversos, de vérias geragdes, com valores e ideia
diferentes, mas buscando estabelecer rede de relagbes que nos possibilita participar da vida
social.

E se aaula é um evento social (ALMEIDA FILHO, 2007), é comum que ocorra
condigdes relacionadas ao fator motivagdo como elemento psicossocial. Por outro lado, em
determinadas circunstancias, essa interacdo, entre as participantes, quase sempre, ndo era na
LE (inglés) e nem sempre dizia respeito ao contelido aplicado no dia. Entdo, esses alunos
aproveitavam 0 ensegjo para conversar sobre outros assuntos. As idosas pesquisadas, Duda,

Antonia e Nora, eram as que mais se empolgavam com essa possibilidade:

[59]

[...JA professora chama a atencdo deles e eles voltam ao texto, mas ndo parece se
concentrar completamente. Percebo que Carlota e outra colega demonstram interesse
pela atividade. Antonia e Nora estéo sentadas proximas e tentando desenvolver a
atividade, mas conversam muito sobre outras coisas |...].

(Nota de campo — 01, em 31/08/09)

[60]

[...] Ela[a professora] diz que voltara para fazer chamada e que todos devem estar
fazendo os exercicios. Quando percebe que os alunos ndo trouxeram dicionario,
apenas dois deles, sendo uma a Carlota, ela diz pra tentar fazer mesmo assm. Ela
também da conselhos de que precisa trazer dicionario para as aulas, porque sendo €
impossivel. Inclusive €la confirma que na prova € obrigatério trazer esse item,
porque ninguém pegara emprestado de ninguém. Ela fala para aguns juntarem e
fazerem. A professora sai da sala as 19h:49. Durante esse tempo, todos os alunos
conversam. Eles aproveitam a auséncia da professora e o fato de estarem em pares.
SO vejo Carlota e uma outra aluno tentando estudar. Mas é meio que impossivel.
Esta muito barulho. Antonia e Nora estéo conversando o tempo todo com seus
amigog...].

(Nota de campo — 06, em 19/10/09)

Algumas participantes realmente aproveitavam as interagdes para colocar o papo

em dia com outros colegas, conforme excerto 54. Em alguns de seus relatos, contudo,
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deixaram escapar informagdes que remeteram ao valor que elas davam a sociabilidade em sala
de aula:

[61]

‘E ruim, ah! (+), quando eu sei que no tem aula e que::: vou ficar em casa (+),
quieta’.

(Duda, 64 anos — Pergunta 6 — Entrevista)

[62]

‘E bom também que:::: aqui:::: ndo sO na aula da inglés (+), mas em todas mesmo,
eu::: tenho (+), porque posso alegrar com meus colegas (+), eu (+), que fico muito
em casa, sozinha'.

(Carlota, 64 anos — Pergunta 5 — Entrevista)

Tais revelagbes confirmaram a importéncia social que as idosas davam a
convivéncia, alias. Nesse caso, elas buscavam em sala de aula o que poderiam ndo estar
encontrando em casa. Lima (2007) preconiza que o convivio com outras pessoas da mesma
idade se trata de uma motivagdo social extrinseca. Alids, a autora, de forma original,
identificou em seu estudo essa caracteristica especificado publico daTI.

Com efeito, essa busca pela integragdo social pode estar também relacionada,
segundo Zacharias (2009), a alguns estados psicol6gicos do idoso, consequentes de traumas,
mégoas, auséncia de afetividade vivenciada desde a infancia. Para a autora, “as reac0es, as
associagOes e 0 reconhecimento dessas situagdes s80 mais lentas no idoso, assim como a
aprendizagem. No entanto, ndo significam incompeténcia. Os idosos necessitam de um tempo
UM pouco maior para que possam passar do raciocinio ao sentimento” (p.1).

Isso é vélido porque, conforme a autora avalia, 0 processo de envelhecimento
biologico é também configurado no contexto social imbuido de componentes culturais e
emocionais. Nele, os adultos da Tl também refletem sobre suas condigdes materiais e
espirituais, e de vida, e a qualidade de vida confere-se exclusivamente ao nivel de sabedoria
desenvolvida por esses adultos. Dai aimportancia de refletirem sobre as suas proprias agoes.

Uso de apostilas

As participantes ndo possuiam livro didatico e se orientavam exclusivamente pela
apostila, conforme algumas NCs anteriormente apresentadas. Cada aluno tinha que pagar por
esse recurso, para estudar os conteldos propostos em sala de aula. E algumas alunas
demonstravam gostar dessa ferramenta (excerto 16) ou, pelo menos, observando as NCs no
inicio da se¢do, usa-la ndo atrapalhava a aprendizagem.
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Em geral, constavam, nas apostilas, contelidos gramaticais, de leitura, pelos quais
a professora desenvolvia suas aulas e avaliagbes. Percebi que a escola tinha alguns recursos,
0s quais, todavia, ndo eram muito utilizados durante as aulas de LE (inglés).
Houve momentos em que a apodtila se tornava:
a. O guiaparaa professora e para as participantes produzirem insumo na lingua:

[63]

A professora explica que é para trabalhar o vocabulario da apostila que fala sobre
familia e os nomes de cada parente: avo, pai, filho, sobrinho etc. E para que os
alunos produzam um dbum falando de pessoas especiais em sua familia e utilizem o
vocabul ario especifico da apostila

(Nota de Campo — 03, em 21/09/09)

Essa acdo chegou ao 4pice, quando uma aluna demonstrou acreditar que sO
congtaria 0 vocabulério estritamente especifico estudado na apostila, que a professora havia

aconselhado aturmaa ler parafazer o exame (cf. excerto 41).

b. A referéncia para estudar e checar duvidas para a avaliagdo (cf. excerto 20).

Comparagdes entre épocas e entre formas de ensinar-aprender

Houve duas aulas observadas que foram muito importantes no levantamento dessa
categoria. Antes de descrevé-las, porém, vale ressaltar que a professora titular da turma
comegou a trabalhar na instituicdo no semestre de minha observagdo. Portanto, a professora
atuava pela primeira vez na turma pesguisada.

Durante alguns momentos da observacdo, as propostas inovadoras da professora,
que fugiam do ato de gramética e traducdo, ja referendadas, ndo atingiam o interesse das
alunas, especificamente, Duda, Nora e Antonia. Essas, por sua vez, tentavam administrar o
ensino a partir disso, propondo novos meios para aprenderem (cf. excertos 37 e 38).

Na aula desse dia, a professora, cheia de entusiasmo, comegou a interagir em
inglés com esses alunos acerca do video que viram. No entanto, alguns alunos ficaram
desinteressados com a desenvoltura diferente da professora. Apenas trés aunos
corresponderam a expectativa da professora. Duda, Nora e outra colega, inconformadas com a
atuacdo, pediram a professora que passasse as tiras do video no quadro. Elas alegaram que
ndo estavam entendendo nada. Houve um certo tumulto nessa hora. A professora decidiu
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ceder e 0s outros alunos pareceram gostar da proposta das colegas. A aula terminou e a
professora ndo conseguiu nada mais do que passar o texto no quadro.

Em outra aula, a professora propos o trabalho de completar as lacunas com as
palavras que ouviriam através da musica. As participantes, Nora, Duda e Antonia, e mais
alguns alunos, ficaram indiferentes a atividade e ndo conseguiram escrever qualquer palavra
ouvindo a cangéo por trés vezes. Em seguida, a professora sentiu necessidade de deixar de
lado a interagdo e passar 0 vocabul&rio no quadro para a turma. Na realidade, a professora
ouviu 0s murmurios e algumas expressdes demonstrando rejeicdo a tarefa proposta e logo
mudou o foco. Dessa vez, comegou a destacar pontos gramaticais obtidos nos versos musicais
e percebi 0 quanto a mudanca deixou as alunas mais tranquilas e motivadas.

Essas duas situagOes explicitaram a recepcao das alunas a uma nova proposta da
professora. Tais agOes pareceram ser novidade para a turma e trouxe certos constrangimentos
devido a falta de costume. I nsatisfeitas com a diferente forma de ensinar da nova professora,
Duda e Nora apresentaram em seus relatos, em outros momentos, as comparagdes com as
metodologias que julgavam ser a melhor para ensinar. E, ainda, evidenciaram, logicamente, o
confronto entre formas de ensinar de um professor e outro, localizados em uma época e outra.

[64]
“No meu tempo erafécil, ndo é como os professores fazem hoje'.
(Nora, 62 anos— Narrativa oral)

[65]

‘A professora tinha era que::: observar mais o a necessidade de a gente, que::: nem
sempre é o que €la quer, né!? (+), € como se ela tivesse ensinando e a gente tive
precisasse de receber tu-do, tu-do! (+), mas tem que ver também (+), o0 que a gente
quer, precisade verdade?’.

(Duda, 64 anos — Pergunta 6 - Entrevista)

De outro lado, por ter experiéncias com as aulas de cursinho, Carlota pareceu
demonstrar interesse nesses dois intentos dindmicos da professora. A estudante ndo chocou
sua abordagem de aprender com a proposta de ensino da proposta nesses dois momentos.

Ainda que meu foco ndo fosse o professor, para visualizar esse contexto, que
muito me chamou a atencdo, foi importante trazer todo seu movimento a tona, a fim de
perceber 0 quanto as experiéncias anteriores denotadas através de metodologias de ensinar
influenciam agdes em sala de aula e desconfortam as participantes. Esses fragmentos, a
seguir, comprovam as crencas ja discutidas: saber a gramética é saber inglés; e ainda, de que o
professor é o principal responsvel pela aprendizagem do aluno. Nesse sentido, é ele que tem

gue proporcionar e buscar os meios para o aluno aprender.
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[66]

‘Pra aprender inglés também &:: tem que ter €:: um bom professor (+), que fagca a
gente estudar mui:::;to e::: dar conta de tudo assim (+), &: saber escrever tudi:::nho
(+), saber explicar aquilo, por exemplo, usar um auxiliar (+), porque ee &:: porque
tem que ser desse jeito numa frase(+), saber vocabulario (+), hoje ndo faz muito isso
como antigamente (+), eu td té estranhando essa professora nova'.

(Nora, 62 anos — Pergunta 2 — Entrevista)

[67]
‘Ual, eu acho que a gente pode aprender de vérias formas (+), tem que:: ficar
fazendo muitos exercicio para aprender (+), ler textos (+), traduzir eles (+), corrigir
as coisas quando eas tiver ERRADA (+), I1€ € o primordia (+), também tem:::
escrevé também, porque (+) até mesmo (+), quanto mais escreve, mais melhora (+),
tem que estudar, estudar MUI:::TO. Ficar naquilo que vocé quer mesmo (+), so ficar
falando, falan:::do (+), néovale (+), tem que fazer o correto’.

P. O que é o correto pra senhora?
‘Entdo (+), € o que fale (+),&:: escrever::, ler::: muitos textos (+), saber as
regrinhas (+), vai que eu vou fazer vestibular (+), |14, € es num cobram ndo é isso?
(+), dai eu td lascada ((risos))’.
(Duda, 64 anos — Pergunta 6 — Entrevista)

[68]

‘Com minha idade ainda tem outro agravante (+), j& tive muitos tipo de professor
€:: deinglés (+), cada um de um jeito (+), mas essa agora ta ensinando de um jeito
totalmente diferente (+), que tem hora que::: assusta a gente'.

(Antonia, 64 anos — Pergunta 4 — Entrevista)

Nessas falas, ainda, evidencio o passado como tempo importante nas referéncias
positivas das participantes. E, geralmente, elas fizeram essas alusdes com o tempo presente, o
qual, muitas vezes, evoluiu demais e, em suas concepgdes, ndo efetivavam 0 sucesso na
aprendizagem. Essas referéncias a época passada séo mostradas com clareza por Preti (1991),
que avaliou as caracterigticas da linguagem do idoso. Conceicdo (1999) e Pizzolatto (1995)
também identificaram em suas resenhas as referéncias ao passado que os idosos tendiam a
inserir sobre suas falas. Esses dizeres do idoso, isto €, a tendéncia a0 uso da prosa,
relembrando fatos do passado, com certo saudosismo, foi confirmada nesta pesquisa:
[69]
‘Naquele tempo, era muito mais facil aprender inglés do que hoje (+), que tem que

faar, falar [...]".
(Antonia, 64 anos — Pergunta— Entrevista)

[70]

‘Nos meus tempos de crianga, eu eu::: sempre tinha coragem pra falar inglés (+),
hoje ndo é muito fécil, assm’'.

(Nora, 62 anos— Narrativa oral)
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Aprendizagem consciente e critica

Pizzolatto (1995) constatou, em sua pesquisa, que o processo de aprendizagem na
TI é marcado por caracteristicas de pessoas criticas e conscientes de sua aprendizagem. Neste
estudo, a aprendizagem dessas participantes, em muitos momentos, apresentou-se com essas
referéncias.

Através das observagdes das aulas descritas anteriormente, excertos 37 e 38, pude
compreender a consciéncia gerada pela insatisfagcéo das alunas ao se depararem com a nova
metodologia da professora. Duda, Nora e Antonia mudaram os rumos dessas aulas, porque
perceberam gue os objetivos que a professora estava desenvolvendo com a aula ndo estavam
condizentes com suas satisfagdes e metas com o idioma. No caso, elas davam primazia a
modalidade escrita gramatical e formal, enquanto as referéncias da professora, para aguela
aula, refletiam sobre aspectos da oralidade e informalidade, propostos com uma aproximagao
entre a abordagem comunicativa.

Por meio dos excertos 64, 65 e 69, estendo ainda a reflex@o critica sobre as
comparagOes que essas estudantes concedem a professores e tipos de ensino. De fato, essas
idosas, em momentos variados, reclamaram quando acreditavam néo estar entendendo ou
quando julgavam um conteddo indtil as suas metas. As alunas da Tl, neste estudo, durante as
observagOes, buscaram manter o seu foco e abstrair-se de metodologias que, segundo suas
proprias concepcdes, ndo proporcionavam melhores rendimentos nas aulas de LE (inglés).

Ritmos diferentes e contestaveis na aprendizagem

Parece redundante em um estudo de caso quditativo estender deferéncias a
heterogeneidade. Todavia, nesta se¢do, essas consideracbes se dirigem a caracterizagoes
resultantes a partir de propostas observadas em sala de aula da Tl. Nesse sentido, as
participantes trouxeram importantes referéncias para andlise.

Duda, Nora e Antonia, durante as avaliagbes, demonstraram maior dificuldade
para produzirem em sala de aula, isto €, desenvolverem suas habilidades na lingua. Em duas
aulas observadas, conforme NCs 07 e 11, dias 26/10/09 e 30/11/09, respectivamente, o sinal
tocou e as trés ainda ndo tinham terminado de responder a prova. Carlota, por sua vez, nessas
situacdes, terminou mais cedo e entregou 0 Seu exame a tempo.

Pode ser que Carlota possuia mais facilidade com o idioma devido as suas aulas
extras no cursinho, ou até mesmo, devido o seu desempenho maior com a lingua. O fato é que



146

essa aluna, embora fosse a mais idosa da turma, sempre terminava em tempo habil as
atividades propogas, enquanto, em alguns momentos, as colegas participantes conversavam
sobre outras coisas, conforme excertos 59 e 60.

Em relaco a concentragdo, percebi apenas que Duda, Nora e Antonia
concentravam-se menos, porque sempre estavam dispostas a conversar, principalmente Duda
e Antonia. Essas causas poderiam ser advindas da necessidade de didlogo no lar, uma vez que
Duda estava solteira e Antonia, vilva, e ambas moravam sozinhas. Também, vale destacar as
aulas de inglés, nessa turma, eram na segunda-feira, no segundo horario, isto &, apds um final
de semana sem encontro. Assim, essas conversas poderiam estar relacionadas ao ato de
informar-se sobre o que a colega havia feito durante o fim de semana.

Almada Filho (1999) acredita que o convivio social pode trazer muitos beneficios
a saude do idoso, visto que, conforme Laranja (2004, p. 43 ) “um dos maiores problemas do
velho é a soliddo ja que a sociedade os rejeita, impondo-lhes um isolamento antagdnico a sua
plena insercdo existencial no mundo”. Como percebi durante as agbes, Duda e Antonia
sentiam-se felizes em sala de aula, onde podiam conversar sobre tudo. Mais do que isso,
obtinham atencdo de seus colegas em relagdo a seus pensamentos.

Lima (2007), mais uma vez, destacou gue 0s idosos prezam pelo convivio social.
A autora traz como implicagdes pedagdgicas a unido entre motivagdo e convivio social nas
propostas metodologicas em sala de aula da Tl. Afinal, o envolvimento de pessoas com essa
faixa etéria nos aspectos educacionais, segundo alguns gerontologistas, pode trazer muitos
beneficios relacionados & salde fisico-mental (ampliacdo de informagéo), emocional
(convivio social) e espiritual (desenvolvimento dacidadania), (MONTEIRO, 2008).

Embora ndo seja meu foco de trabalho qualificar o valor dessas experiéncias no
contexto, ainda, sim, € importante indicar que houve experiéncias positivas e negativas, que
contribuiram para a manifestacéo das participantes em sala de aula. Junto dessas experiéncias,
as crengas se manifestavam, ndo exatamente nessa ordem, mas entrelacadas.

A seguir, apresento as narrativas visuais produzidas pelas participantes e,
observando as recomendagdes de Kalgja et al. (2008), opto por visualizar o que cada
participante explicou sobre seu desenho.

3.4 Asnarrativas visuais e suas explicacoes

As narrativas visuais foram importantes instrumentos na checagem e comparagéao

entre crencas e experiéncias. Todavia, apenas com o0 desenho, ndo seria viavel, e nem
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possivel, apresentar inferéncias. Por isso, as explicagdes desses desenhos foram cruciais para
a compreensdo do préprio desenho e, ainda, para entender como algumas experiéncias e

crencas se (des)construiram ao longo da coleta.
A seguir, apresento a narrativa visual confeccionada por Antonia:
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Figura 3.2: Narrativa visual de Antonia

Observe a explicacdo de Antonia sobre a sua propria narrativa visual:

[71]
‘Ah, eu desenhel essa:: porta porque:::: aa porta significa que PODE ser aberta (+),
oinglés pramim éisso (+), € uma porta que agente tem que ir lAee e ABRIR (+),

Antonia
meus filhos vivem falando que eu sou vencedora por estar aqui na EJA, sabe? (+), se
com minha idade eu ainda td t6 t6 com vontade de aprender, me esforgando, assim
(+), entdo o inglés tem que ser um desafio que eu posso superar, sendo (+). Mas
((risos)) eu acho que::: essa portatinha que estar aberta, né?! ((risos)).

P: Por que?
Antonia Ah (+), porque eu sei que mesmo que eu ndo sga boa no inglés, eu td tentando,
COmo VOce viu (+), as vezes, eu ndo fago as coisas, eu converso mui::::to! ((risos)),

mas (+), quando s6 quando também eu n&o to entendendo NADA ou, entdo, o
assunto ta es chato (+), ou tem uns exercicios chatos também pra gente ficar fazendo
(+), isso me faz desinteressar, mas (+), eu acho também que::: também::: a porta
FECHADA::: elatambém faz &:: a gente ndo sabe o que tem |4 do outro lado (+), as
vezes sinto meio que:: perdidal (+), nas aulas de inglés, parece de outro mundo,
parece que ndo sei 0 que tem do outro lado mesmo, ainda bem que::: que td lutando,
0 ano t4 acabando também (+), mas eu vou conseguir (+), cheguel até agqui. Sabe (+)
a porta, acho que é mais um::: desafio que é pra qualquer um, ALIAS, &:: tem que
ter coragem para abrir e atravessar, achar as coisas boas, éisso! Pra quem é coragjoso

mesmo!
P: E vocé?
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Antonia Ah, eu sou coragjosa ((risos))), por isso estou aqui! Vou lutar pra aprender o que
passam pra mim, mas, ja vou falando (+) ndo vou seguir no inglés, viu? N&o é por
causa da idade, ndo! Eu aé acho que, pelo menaos pra mim, a idade ndo é o ponto
principal (+), mas quero mesmo € so tirar esse ano e terminar (+), ja fiz tudo o que
tinha que ser feito, criei meus filhos (+), ndo tenho obrigagdes com estudar, s6 pra
terminar agui mesmo e pronto! Era um gosto meu, sabe? (+), e eu gosto de estar

aquil’.
(Antonia, 64 anos — Explicacdo danarrativa visual)

Antonia era uma aluna que, no decorrer das observactes, demonstrou dificuldades
com a LE (inglés). No entanto, nos momentos de producdo, para sanar as davidas
concernentes ao idioma, ao invés de uma busca pela aprendizagem, ocorria exatamente o
contrario: Antonia conversava muito e ndo buscava superar suas limitagbes. Houve, em
muitos momentos, desinteresse pela aprendizagem. Convém ressaltar que Antonia ndo levava
materiais, como, por exemplo, o dicionario, para as aulas. Ela, assim como algumas de suas
colegas, cumpria apenas 0 que era exigido pela professora para fins avaliativos. O seu
envolvimento maior com o idioma girava em torno da nota para passar de ano.

Pela explicacdo do desenho, posso depreender que a estudante acreditava no fato
de a idade ndo ter relagcdo direta em sua aprendizagem de LE (inglés). Entretanto, para se
justificar desse fato, ela ndo 0 associava ao desafio de aprender inglés, todavia ao desafio de
correr arés do tempo perdido e se formar na EJA. Para a estudante, a satisfacdo de estar na
EJA correndo atrés do tempo perdido era a condicdo plena para sua motivacdo, e esse
aprender envolvia todo o empenho de aprovacéo geral em todas as disciplinas. Foi possivel
analisar que Antonia, durante a explicagdo, sempre associava seu otimismo ao fato de estar
estudando na EJA, mas ndo necessariamente ao fato de estudar inglés. Como ela mesma
relata, ela acreditava que ndo aprendera e ndo aprenderia o idioma.

Confrontando essa explicacd com um depoimento extraido de sua narrativa oral,
foi possivel entender que Antonia nunca gostou de inglés e, como disse, fazia apenas para
passar de ano. Ao mesmo tempo, foi possivel perceber que algumas situacbes de
aprendizagem a traumatizaram e, portanto, fizeram com que ela passasse a ndo gostar tanto do

idioma:

[72]

‘Bom, eu (+), eu (+), faz muito tempo que eu tive que estudar, ter o inglés naminha
vida (+), eu parel durante um tempo de estudar, mas lembro que, antes de haver essa
parada, eu::::, no colégio (+), quando era crianga, eu estudava mesmo pra passar de
ano (+), estudava mesmo nesse sentido [...]. N&o (+), assim::::, hoje tem muita coisa
no inglés! (+), antigamente ndo tinha nada assim, a gente aprendia traduzindo o
texto ali, conjugando os verbos (+), que isso eraimportante! (+), nessa minha época
tinha livro e livros (+), e a gente estudava em cima deles! (+), meus meninos até
falam que esta o inglés esta::: mudou muito! (+), outra coisa também foi porque &:
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porque eu sempre trabalhel, sabel ? (+), entdo, sempre assm nos pra estudar, tem que
ter tempo, e eu eu &:: sempre fui cheia de coisas pra lidar, mesmo quando eu era
pequena, meu pa me botava pra trabalhar na roga mesmo, entéo, néo foi facil! (+),
hoje, eu acho que ndo dedico &:: o suficiente! (+), ah, deixa eu voltar aqui (+),
lembro que uma vez, uma vez eu tava na escola, eu sempre gostava de fazer os
exercicios deinglés (+), mas tinha dificul dade também, o verbo to be mesmo, nunca
entrou na minha cabeca (+), lembro que a professora passou uma vergonha danada
em mim, peto dos meus colegas (+), também teve porque, sabe, tive muitos
professores que eram ruins pra ensnar ,e entdo, desde esses acontecimentos, eu
passel ando gostar do inglés!, e fui me fechando[...]".

(Antonia, 64 anos— narrativa oral)

Carlota, por sua vez, foi uma aluna que demonstrou, ao longo das observagoes,
simpatia com a LE (inglés). Sempre trazia os materiais necessarios e exigidos pela professora,
tais como: dicionario, apostila etc. Alias, era, dentre as participantes, a aluna que cumpria com

maior rigor essas recomendacdes. Observe sua narrativa visual, a seguir:

Figura 3.3: Narrativa visual de Carlota
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Em entrevista gravada, Carlota explica 0 seu desenho:

[73]

‘Deixa eu ver (+) (incompreensivel), idade pra mim ndo significa nadal (+), tem
pouco tempo que eu::: t6 aprendendo a falar in inglés, e j& me comunico MUITO
BEM com outras pessoas (+), como diz minhas filhas, eu ndo dou branco ((risos))
(+), eu falo, eu eu vejo muito as minhas colegas aqui, que vivem reclamando de ter
que::: algumas vezes falar em inglés, mas nem falo nada (+), eu sei que é dificil pra
elas (+), narealidade, eu acho que eu estou assim é por causa do cursinho que fago,
|4 € bem exigido, exigen, exige muito! (+), acho que quem paga acaba tendo mais
sucesso mesmo (+), no cursinho, a gente tem mais hora praficar aplicando, usando o
inglés, né?!, falando! (+), o idiomal (+), mas, € pramim falar do meu desenho, né?!
((risos)) (+), eu vou falar (+), mas € que também tem & essa relagdo com o que eu
disse, eu eu desenhe € essa paisagem grande e bela, desse jeito, porque eu acho que
0 inglés é assm pra mim, € um mundo mui::::to grande, chelo de desafios!, orio, €
porque a gente tem que atravessar €::; |4 em cima, tem &gua de coco (+), e nés sO
vamos beber da dgua se a gente ir em frente, ter coragem pra subir, enfrentar, vocé
entende? e também € um lugar alto de de onde a gente vé as coisas bonitas (+), do
alto a gente sempre tem a sensacdo de poder! (+), lembro que quando eu subo no
Cristo aqui, eu fico um temp&o |4 em cima, pra admirar a cidade!, e também
descansar, porque € dificil pra subir aguele tanto de degrau (+), mas vou te falar,
inglés ndo é muito facil ndol, mas é € um prazer DANADO de bom quando a gente
vé aguelas pessoas falando e a gente entende (+), acho o inglés téo chique! (+),
guando a gente vé isso, e a gente pode falar, porque da conta, € muito bom, € uma
sensagdo muito forte de de vontade pra &: querer falar mais e mais (+), sou limitada,
eu sai disso, mas sei que vou continuar gprendendo mais e mais (+), depende sO de
mim!, o professor faz o papel dele, mas é eu que tenho que fazer o meu, ndo € ? (+),
e entdo?, eu acho que &:: o desenho fica mais pra falar disso mesmo (+), que o
inglés é lindo!, mas a gente tem que se esforgar mesmo pra aprender (+), € assim
mesmo, pra gente con conquistar tudo que a gente quer, € preciso ter a ter fé em
Deus e agarrar naguilo!, com inglés, ndo é diferente!’.

(Carlota, 65 anos — Explicacdo da narrativa visual)

Através das inferéncias de sua fala, foi possivel entender que Carlota nédo
condicionava sua aprendizagem de inglés a idade. Ela considerava o idioma “dificil” e,
portanto, eram necess&rios motivacdo e esforco para o sucesso na tarefa. Entretanto, ela
deixou, de forma implicita que, na EJA, ndo era possivel aprender inglés por conta dos poucos
minutos de dedicacdo alingua e por setratar de um ensino publico.

Em todos os momentos observados, ela pareceu sentir muita responsabilidade em
sua aprendizagem e, a0 mesmo tempo, interesse para aprender os conteidos. De modo geral,
pude perceber que Carlota e a autonomia caminhavam juntas nesse processo. N&o sel se essa
autonomia, entretanto, era causa ou efeito de sua motivagdo.

Além disso, Carlota, a participante mais idosa da turma, foi a Unica que ouvi falar
inglés em alguns momentos oportunos na turma; e sempre esteve por dentro dos assuntos
tecnoldgicos e modernos. A participante deixou transparecer em seu relato que,

[74]

‘Pramim &:: aprender inglés foi::: , &::: (+),ah, eu nunca pensal nisso, sabe? Pra
dizer a verdade eu:::: sempre gostei! Sempre quis aprender, e tem pouco tempo que



151

fago cursinho, viu? (+), tem, acho, que:::: SO trés anos mesmo, foi depois que o o:::
meu marido morreu, que eu quis estudar, sabe!?, recuperar o tempo perdido, acho
perfeito estar aprendendo essa esse::: inglés, a cada dia (+), antes, na escola que eu

(Carlota, 65 anos - Narrativa oral)

Carlota acreditava que sua idade ndo interferia em sua aprendizagem. Apenas
deixou transparecer, em uma pergunta da entrevista, que ndo tinha boa memoria por conta da
idade:

[79]

‘[...] sO tenho medo mesmo €&:: de minha memdrial (+), eu tenho medo de dar
branco tem hora (+), tem hora que t6 esquecendo as coisas ((risos))’.

(Carlota, 65 anos — Pergunta 4 — Entrevista)

Entretanto, o seu dizer ndo é concomitante ao seu desenvolvimento em sala de
aula. Carlota sempre demonstrava boa atuacéo e participagdo nas aulas de LE (inglés).
Inclusive, era uma aluna que sempre lembrava a professora qual contelido havia encerrado a
ultima aula; estudava e se lembrava de detalhes impressionantes durante os eventos em sala
de aula. Carlota, sobretudo, via seu rendimento na LE (inglés) de forma positiva, e isso lhe
causava muita motivagdo parair acelerando seu ritmo de estudos.

Vejamos, a seguir, a narrativa visual de Duda:
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Figura 3.4: Narrativa visual de Duda

A seguir, aexplicagdo de Duda sobre o desenho:

[76]

‘Desenhel e essa essa menininha dai representando como eu me veo aprendendo
inglés (+), porque eu, pra mim, a idade ndo interfere! (+), depende mais é::: do do
do esforco que a gente tem::::, faz (+), a seriedade que a gente leva pra aprender (+),
EU ndo gosto de inglés!, mas se gostasse, eu tenho CERTEZA que conseguiria
aprender sem nenhum problemal (+), e com aidade que eu estou ainda! (+), olha ai,
oh (+), | CAN! (+), veja bem (+), eu eu t6:::: aqui na EJA (+), SO de ter que enfrentar
isso tudo dai, que eu enfrento (+), eu ndo tenho pra familia, pra vocé ver (+), eu ja
me sinto vencedora de ta estudando aqui! (+), vou fazendo tudo que da na teia aqui
(+), eu gos gosto de desafios mesmo! (+), eu desisti de de prestar o vestibular (+),
masisso ndo €:::: foi por causa daidade, € foi por causa de que EU (+), tenho outras
propostas agora (+), uai! ((risos))), agora que td vendo isso aqui ho meu desenho,
que isso? (+), ta parecendo uma bengala ((risos)), mas ndo € (+), essa aqui Sou eu
(+), e eu td segurando um i16-i6 (+), é que::: eu ndo presto pra desenhar , e aindafiz
correndo! (+), tabom o que disse?’.

(Duda, 64 anos — Explicac8o da narrativa visual)
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Duda foi uma participante que mostrou alguns momentos de contradicéo entre o
seu dizer e agir. Na visualizagéo das experiéncias em sala de aula por meio da observagéo,
notei que ela ndo participava ativamente da producdo em sala de aula (aplicagéo e correcéo de
exercicios), a menos, quando era para reclamar de algum detalhe ocorrido em determinado
momento, cujas concepcdes contradiziam as suas. N&o trazia o material devidamente em dia;
esguecia dicionério para as aulas; faltava a algumas aulas (NC-01, 06) e, quando ndo cumpria
alguma exigéncia imposta, alegava falta de tempo paratal atividade. Todas essas constatagoes
me fizeram compreender que Duda pouco buscava por sua prépria aprendizagem de LE
(inglés).

[77]

Alguns alunos afirmam durante a interagdo de que € bom corrigir para depois
estudar para a prova. Duda ndo esta com seu caderno para correcao, mas copia tudo.
Ela e Nora falam para a professora, algumas vezes, escrever a resposta certa no
quadro, e ndo apenas fala-la.

(Nota de campo — 10, em 23/11/09)

[78]

Dia de prova de interpretacdo de texto e vocabulario. A professora chegamais cedo
em saladeaula, as 19:31 e da os comandos. Ela |é todos os enunciados da prova. Ela
ndo permitird o uso de dicionérios. Nora diz “ainda bem, porgque eu ndo trouxe e
nem estudel”. Todos riem. Duda confirma a esse comentério: “Também ndo estude,
nao tive tempo”. A professorafaz um gesto de quem ndo gostou do comentério.
(Nota de campo — 11, em 30/11/09)

Nora foi uma participante que demonstrou muita espontaneidade em suas
consideracBes acerca das propostas metodoldgicas ao longo das observacfes. Ao mesmo
tempo, apresentava-se muito insegura em relacdo a sua posicao frente a aprendizagem de LE
(inglés). Veamos a sua narrativa visual:
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Figura 3.5: Narrativa visual de Nora

A seguir, Noraexplica o seu desenho:

Nora:

Nora:

[79]

‘A minha fazenda ficou bonita demais, nao ficou? ((risos)), sou péssma pra
desenhar, mas (+), entdo!(+), ndo: assim, €:: quero dizer que essa aqui era pra ser eu
(+), esse desenho feio é porque eu ndo s& desenhar MESMO (+), ndo consegui
((risos)), mas vocé sabe que eu sou mais bonita do que isso! (+), mas eu desenhei
pensando que o inglés ndo precisa de idade para aprender, essa &rvore nessa fazenda,
aqui, aindavai dar frutos, atanova, mas (+), também depende do da do que vocé vai
plantar, eu acho. Eu tenho que pensar que eu vou aprender do jeito que estou e pronto
(+), o inglés é como essa paisagem ai, com flores (+), ndo sei se vocé percebeu, mas
eu ndo coloquei sol! Sabe por quél?

Hum?

Porque eu acho que o sol sb aparece para pra fazer o dia brilhar! (+), e 0 inglés deve
Ser assm na nossa vida, mesmo que:::, pelo menos pra mim, tem que ser algo que
nasga pela vontade, dai a gente usa pra sempre. Vou te falar (+), EU ndo gosto de
inglés! (+),vocé ja deve ter percebido (+), mas fago tudo que a professora pede (+),
quase! ((risos)), pelo menos eu tiro as notas que preciso pra passar de ano, agora (+),
falar que: eu &:: vou aprender inglés, conversar, falar! (+), igual aquelas pessoas de la
falam (+), isso € muito pra mim, sabe. 1sso ja tinha que ser cultivado a muito mais &::
tempo! Dai eu acho que € importante ser crianga pra aprender, a gente aprende essas
coisas quando € novo (+), mas se eu tentasse, acho que conseguiria (+), vocé ndo vé a
[Carlota]!!! (+), ela se d& muito bem com o inglés, fala que € uma beleza, e olhaa
idade delal (+),se eu tivesse interesse que nem ela, datraz tudo que precisa pra aula,
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elatraz diciondrio,o inglés é umalingua bela € um fazenda cheia de muitas coisas, tem
mais € gue a gente querer, sendo a gente ndo aprende! Eu sou desleixada, mas aidade
em ndo significanada’ .

(Nora, 62 anos — Explicagéo danarrativa visual)

Nora, assim como todas as participantes, afirmou que a idade ndo implicava em
nada no processo de aprendizagem de uma lingua. Essa participante, em especial, declarou
ndo gostar do inglés, mas, pelo menos, tirava as notas que precisava para passar de ano —

crencajavista. Veja o que ela contou sobre sua histéria de aprendizagem:

[80]

‘Vixel N&o sa se vou dar conta (+) ((risos)), tem muito tempo, viu?! ((risos)), muito
tempo! pra:: (+), tem muito tempo que atras que o o inglés entrou na minha vida
assm (+), nem sabia direi:::to 0 0 que era assm (+), mas achava diferente ficar
escrevendo e vendo a professora falar daquele jeito (+), foi entdo que comece a
aprender esse (+), eu sempre tive dificuldades (+), era muita regra, e sempre
poucas aulas (+), como agoral (+), mas a professora forgava mais a gente a aprender
também (+), tinha o livrinho de pontos (+), e tinha a que fazer todas as tarefas pra
ganhar nota, passar de ano (+), uma vez tive que decorar a lista de todos os
verbos irregulares, lembro disso muito bem! (+), nunca me esqueci daquela
listinha e de quando a professora chegava e tomava da gente! (+), e a gente
tinha que saber de tudo que era pedido, tinha por obrigacéo fazer saber tudo!
(+), eai aprendia de verdade (+), porque::: do jeito de hoje o professor hoje faz, fica
s6 falando, ndo pode, tem que escrever! tem que testar o aluno! (+), E também:::
também é&:: se a gente tivesse livro era outra coisa boa, lembro desde pequena eu
carregando meus livros pra escola (+), e hoje ndo vejo os alunos fazendo isso mais!
(+), as apostilas que tem aqui, a gente tem que comprar (+), ndo sa se é porque
nunca aprendi o inglés pra falar assm mesmo, s pra traduzir e entender os texto, e
hoje a professora vem e quer falar com a gente de uma hora pra outra, o professor
tem que ver o progresso do aluno, eu fico com a sensacdo que n&o aprendi nada hoje
em dia (+), aguele dia mesmo que vocé viu (+), tenho aamaior dificuldade pra falar
e isso tenho desde pequenininha, eu ndo falo, nél? (+), mas eu &:: Sou uma pessoa
gue em nunca teve ti pratica com isso, fi torna dificil (+), ndo d& pra correr assim
(+), voltei a estudar tem um ano e pouquinho (+), antes, eu ndo lembro de muita
coisa, sO se que era um inglés mais pra tirar os pontos, ah! (+), eu esqueci de falar
que, naquela época, também, a professora ta era firme no que falaval (+), nos
respeitava tudo porque os pais da gente ia na escola e era exigente com o aluno
aprender (+), sempre que quando € maisnovo € mais facil de aprender tudo, ndo tem
com o que preocupar (+), era assim: a gente ficava mais por conta das tarefas de
escola mesmo (+), direitinho, filinha por filinha (+), s6 ndo passava de ano quem
Nn&o quisesse mesmo!’.

(Nora, 62 anos— Narrativa oral, grifo meu)

Além de retratar muito do quejafoi visto, um fato curioso nesse relato € a questdo
de como a experiéncia anterior de Nora estava amarrada a uma abordagem tradicional. E a
maneira como a participante afirmou em sua narrativa oral representou que ela gostava da
metodologia da professora. Afinal, era assim que ela melhor aprendia a LE (inglés). Lima
(2007) lembra que no século XX, até por volta dos anos 80, era comum exigir do aluno a

decoracao de contetdos, incluindo poemas, e a sua declamagdo em pé perante toda a classe.
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Neste trabalho, as narrativas visuais auxiliaram na interpretagdo de como o
contexto foi moldado por aspectos culturais e experiéncias anteriores que se manifestaram em
sala de aula devido a0 movimento dessas crengas. Principalmente as crencgas relacionadas as
maneiras tradicionais de ensino. Ao ler cada explicagdo, foi possivel observar o aglomerado
de crencgas pertencentes a cada participante. Todos esses aglomerados sofreram influéncias de
uma abordagem de ensino anterior ou de uma abordagem nova de ensino (o fato de a
professora ser nova para a turma). As relagdes entre 0 passado e 0 presente pareceram nortear
as agles das participantes ao determinar o modo como agiam frente aos eventos ocorridos em
salade aula.

De fato, a variedade de modelos de ensino anteriores pareceu ter moldado muitas
concepgdes ao longo dos anos da aprendizagem dessas idosas e, como foi possivel observar,
VEeZ Ou outra, essas alunas entraram em conflito sobre a maneira correta de aprender. Fosse
por uma justificativa consciente e critica ao fato de aprender e de, até mesmo, néo aprender a
LE (inglés).

Neste capitulo, teci consideragcbes sobre dados coletados por meio dos
instrumentos de pesquisa utilizados acerca das participantes do estudo, enumerei crencas e
experiéncias da Tl investigada, e, finalmente, apresentei as narrativas visuais produzidas e
seguidas de suas explicagdes. No proximo e ultimo capitulo, com base nos resultados das
analises agui expostos, apresento a conclusdo deste trabalho.



CAPITULO 4
CONCLUSAO

We must understand social relations, cultural
values and cognitive structures as socially
produced and reproduced, as socially
distributed and organized, as maintained,
negotiated, adjusted and established in
interaction between individuals who find
themselves in social contexts and belonging to
cultural traditions. %

(LINELL, 1990, p. 148)

Neste capitulo, dividido em cinco segfes, apresento as conclusdes da pesquisa
Primeiramente, retomo as perguntas de pesguisa expostas na Introducdo deste trabalho,
respondendo-as, em conformidade com a andlise dos dados, apresentada no capitulo anterior,
e com o arcabouco tedrico explicitado no primeiro capitulo destaobra. Logo depois, aponto as
possiveis contribuicdes deste estudo para o processo de ensino-aprendizagem de LE (inglés)
paraaTI, seguidas das limitagdes desta pesquisa e das sugestes para futuros estudos na area.
Finalizo este trabalho, tecendo as consideragdes finais.

4.1 Retomando as perguntas de pesquisa

Esta pesquisa estabeleceu como objetivos identificar, analisar e discutir as crencas
e as experiéncias de aprender LE (inglés) da Tl através das vozes do préprio alunado. O
estudo foi fundamentado em uma revisdo de conceitos que definem o idoso envolvendo areas
interdisciplinares e embasadas por hipoteses e fatores linguisticos inerentes ao processo de
aprendizagem de LE (inglés) pela Tl. Procedi a essa andlise, procurando verificar as relacbes
entre as crengas e as experiéncias identificadas. De acordo com os resultados obtidos,
pretendo, a seguir, responder as duas perguntas de pesquisa que nortearam esta investigagao.

% “Precisamos entender relagdes sociais, valores culturais, e estruturas cognitivas como produzidas e
reproduzidas socialmente, como distribuidas e organi zadas social mente, como mantidas, negociadas, gjustadas e
estabelecidas em interagdo entre individuos que se encontram em contextos sociais e fazem parte de tradi¢des
culturais’. (LINELL, 1990, p. 148).
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4.1.1 Quais sdo as crencas de aprendizagem de LE (inglés) dessas alunas?

Como conclusdo a primeira pergunta desta pesquisa, verifiquei que as crencas
evidenciadas foram tragcadas em dois segmentos: crengas relativas ao contexto publico de EJA
e crengas relativas a uma abordagem tradicional de ensino de linguas, cujos pares de indicios
s80, respectivamente, a) ndo se aprende inglés em escola publica e b) aprender inglés significa
tirar nota para passar de ano; e c) aprender inglés é saber a gramética da lingua e d) o
professor é quem promove a aprendizagem de inglés.

O primeiro par de crengas combinou dois indicios tidos por originais neste
trabalho, que propds investigar um contexto publico de ensino de LE (inglés) da Tl. Dessa
forma, todas as participantes acreditavam que a escola publica ndo seria um local ideal para
aprender LE (inglés), e, sim, um curso particular de idiomas. Como visto, algumas pesguisas
ja detectaram esse tipo de crenca envolvendo outras faixas etarias. Todavia, em relacéo a Tl,
as justificativas foram condizentes com a realidade escolar que essas participantes
enfrentavam: poucos materiais (apenas a apostila e dicionério) e pouco tempo para se dedicar,
conforme apontaram em seus relatos.

Além disso, a crenca de aprender LE (inglés), para essas idosas, estava associada
ao fato de ter que tirar a nota necessaria para cumprir um propésito contextual: passar de ano
e, consequentemente, formar-se e/ou ser aprovado no vestibular. E como se a nota fosse o
resultado final, o produto aimejado pelas participantes do contexto. Os relatos mostraram que
a maioria das alunas ndo tinha como alvo aprender inglés, isto & saber falar, ouvir, ler e
escrever fluentemente no idioma. Até mesmo porque, como acreditavam, seria impossivel tal
feito em um contexto publico. Entdo, as tarefas propostas — exercicios gramaticais e traducéo
— eram a base alvo para alcancar, porque esse objetivo girava em torno da nota. Por meio dos
relatos, pude compreender que as participantes se mostravam satisfeitas ao se referirem
apenas a aprendizagem de escrita e leitura, que seriam as Unicas habilidades exigidas no
vestibular.

Saber inglés, para essas alunas, também consistia na utilizacdo de metodologias,
com as guais elas tinham experiéncia em lidar com atarefa de aprender; parecia constituir-se
no que elas faziam em sua época escolar anterior: ndo ter que falar inglés e apenas centrar-se
na escrita, conforme relataram, enquanto que, para uma aprendiz, esse aprender, de fato,
baseava-se no desenvolvimento das quatro habilidades da LE (inglés) - falar, ouvir, ler,
escrever, efetivamente.
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A quest&o da nota acabou gerando falta de autonomia na aprendizagem da maioria
das alunas. Em suas falas, elas até acreditavam que seria importante o investimento delas na
aprendizagem, mas na prética, elas esperavam tudo por parte da professora. As acles da
professora, por sua vez, cooperavam para fortalecer as crencgas dessas alunas nessa diregéo.
As propodtas avaliativas da docente, talvez para satisfazer as alunas, também giravam em
torno desse estimulo externo.

Lado alado, 0 segundo par de crengas correspondeu a pensamentos e experiéncias
observadas e relatadas que representaram concepgdes sobre um processo de aprendizagem
firmado no ensino de categorias gramaticais. Incluo as experiéncias porque, em algumas
circunstancias, houve participantes que desenvolveram agdes em conformidade com suas
crencas durante o desenvolvimento da aula e/ou se referiram a esse ponto em seus relatos,
comparando experiéncias prévias e atuais ap estudar alingua.

Esse Ultimo par estabeleceu inter-relacdo direta com as experiéncias observadas
no contexto. As alunas tiveram muitas experiéncias que fortaleceram 0 seu sistema de
crencas. Particularmente, a figura do professor como peca chave na aprendizagem pareceu
sobressair-se. Talvez pela vivéncia dessas alunas em uma época de autoritarismo e ensino
voltado ao professor, as alunas acreditavam que sua professora era a referéncia do saber
cléssico. Elas até reconheceram em relatos que deveria haver dedicacdo do aluno na
aprendizagem e que o aluno necessitava se empenhar nessa busca, todavia, as acbes
registradas no contexto opuseram-se a esses valores relatados.

As participantes afirmaram que sua idade néo atrapalhava no processo de
aprender. E em relacdo as concepcdes sobre o idioma inglés, todas as participantes alegaram
gue o inglés era uma lingua dificil. Como causas apontadas para essa dificuldade estavam a
falta de contato com o nativo e a falta de um cursinho de idiomas. O curioso foi que, na
concepcao da maioria das participantes, as pessoas norte-americanas eram a referéncia
exclusiva de falantes de inglés. Além disso, o inglés foi tido como “alingua da globalizagdo” .
Contudo, esse status de lingua mundial ndo era o suficiente para a motivacdo na
aprendizagem da maioria das alunas.

De modo geral, foi possivel compreender que as crencas sobre a aprendizagem de
LE (inglés) identificadas formaram uma espécie de aglomerado e, por isso, ndo se pdde saber
qual crenca desencadeou a outra; ou, até mesmo, que experiéncia levou a determinada crenca,
e viceversa. A meu ver, essas crencas identificadas tiveram ligagdo direta com as
experiéncias vivenciadas no decorrer das observagdes. As experiéncias vivenciadas, por sua
vez, aliavam-se as experiéncias passadas, principalmente, porque, no ensino de décadas atras,
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as participantes tinham como referéncia o que elas acreditavam como fundamental para um
ensino: agramatica, atraducdo e o professor como provedor do conhecimento.

Um diferencial que observei no contexto diz respeito a0 acimulo de anos no
processo de aprender uma lingua cristalizando algumas crencas dessas participantes da TI,
gue se mostraram insatisfeitas ao serem expostas a uma nova abordagem, a uma nova forma
de aprender. Com efeito, para a maioria delas, a aprendizagem de inglés deveria ser
apresentada da mesma forma com que fora cumprido durante muitos anos atras, de tal modo
gue essa abordagem tradicional ndo pudesse ser mudada.

Pode ser que esse respaldo dado pela antiga abordagem de ensino consistiu em
uma maior comodidade para as alunas, que ndo teriam que se sacrificar para aprender a usar
LE (inglés) no dia-a-dia e, assim, bastaria uma exposicdo a elementos gramaticais. O
aprender, como havia refletido, pareceu ndo estar associado a lidar com as quatro habilidades
daLE (inglés), e, sim, tirar a nota necesséria para ser aprovado na disciplina.

Dando continuidade, retomo a Ultima pergunta de pesguisa deste estudo.

4.1.2 Quais sdo as experiéncias de aprendizagem de LE (inglés) dessas alunas?

Em relacéo a esse questionamento, € importante destacar que analisei as
experiéncias de aprendizagem de LE (inglés) da Tl com base em dois segmentos. experiéncias
passadas e experiéncias vivenciadas durante o semestre de curso, registradas por meio das
observagOes. Inicialmente, 0 segundo tipo de experiéncias de aprendizagem caracterizou-se
com maior rigor. Mesmo porque diziam respeito as experiéncias vivenciadas em sala de aula
gue renderam os registros de dados durante as aulas observadas. No entanto, a partir da
andlise de dados, e aé mesmo da compreensdo de algumas agdes observadas no contexto,
tornou-se salutar evocar as experiéncias prévias a partir das referéncias das alunas, por meio
derelatos, ao contarem narrarem suas historias de aprendizagem.

Percebi que as experiéncias passadas e as experiéncias das idosas observadas
pareceram similares. Todas as participantes estudaram em uma época em gue o ensino de LE
era extremamente gramatical e, por isso, durante as observacdes, as propostas metodoldgicas
da professora, relacionadas a uma abordagem de gramética e tradugdo, combinavam ao gosto
das alunas que aprendiam ou, pelo menos, sentiam maior interesse na tarefa. Se o contrério
ocorria, as alunas manifestavam-se desapontadas e desinteressadas.

Assim, as experiéncias de aprendizagem, positivas ou negativas, estiveram
moldadas as experiéncias prévias das participantes. Essas experiéncias passadas estavam
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relacionadas a melhor maneira de aprender LE (inglés) e foram construidas com aulas
apegadas a regras gramaticais e a traducbes, e a figura do professor como mentor da
aprendizagem. Elbaum et. al. (1993) ja afirmavam que a experiéncia anterior de aprendizagem
teria um impacto, ndo apenas na formagdo das crencgas, mas também nas agdes dos aprendizes.

Quando ocorria uma proposta metodoldgica, por parte da professora, geralmente,
estando proxima a uma abordagem comunicativa, a maioria das alunas, quer seja pelo habito
ou pela consciéncia critica, caracteristica do contexto, mostrava-se insatisfeita e pedia a
professora para mudar a forma de explicar. O que, a meu ver, significava o deslocamento para
aexplicagdo de categorias metalinguisticas da LE (inglés).

Assim, apds perceber a insatisfacdo de algumas alunas, a professora cedia,
comegava a anotar regras no quadro-negro, e, a turma toda, a anotar em seus cadernos as
respostas dos exercicios desenvolvidos pela docente. Esse fato ndo representou acbes
indisciplinares das participantes em relacdo a professora, mesmo porque as atitudes da
docente tinham um forte poder de influéncia sobre a turma e todas as participantes
respeitavam as decisdes propostas da professora.

Em uma dessas corregdes, a professora pediu a uma participante para ir até o
guadro-negro escrever a frase. A aluna o fez corretamente, mas, quando indagada pelos
colegas e pela professora, ndo soube dizer 0 que a frase significava em portugués. Mesmo
assim, essa aluna acreditava, conforme os relatos, estar aprendendo inglés.

De qualquer forma, a professora parecia ser areferéncia absoluta do saber em sala
de aula. Alids, a docente plangjava suas aulas sem o consentimento e/ou participagdo da
turma. Dessa maneira, a professora propunha as tarefas, conduzia a producéo e corregéo e as
alunas se tornavam receptoras do insumo.

Tudo que a docente explicava no quadro-negro, escrevendo com giz, tinha que ser
anotado, pois, tratava-se de regras gramaticais que, certamente, cairiam na prova bimestral.
Nessa hora, todos prestavam muita atencdo. E como se o interesse surgisse pelo ato de prestar
atencdo no quadro-negro para obter a nota necessaria para passar de ano. As avaliacbes
bimestrais eram compostas de bases de gramética e interpretacdo de textos e ndo foram
registrados exercicios envolvendo as habilidades de uso do idioma, compreensdo e fala,
durante o semestre de investigag&o no contexto.

Foi possivel observar ainda que as participantes careciam da presenca da
professora em sala de aula. O fato de a professora permanecer ausente em uma situacéo de
aula de LE (inglés), durante alguns minutos, por conta de ter que assumir duas turmas,
provocou desconforto entre os colegas. Esses alunos, por sua vez, acreditavam que, se a
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professora ndo estivesse em sala de aula, quer seja para observar o desenvolvimento das
tarefas propostas, ou tirar dividas, ndo havia existido aula.

Chamo a atencdo, aqui, para a influéncia que um professor exerce na agéo de
aprender de seus alunos. Se isso acontece, € preciso estar ciente das necessidades e interesses
do aluno, a fim de desenvolver acbes adequadas em sala de aula que possam influenciar a
motivagdo dos discentes de modo favoravel.

Também notel que, algumas vezes, atividades, com as quais as participantes
estavam mais acostumadas ou mais experientes, foram atividades que tenderam a ser mais
interessantes para as alunas. As alunas tiveram dificuldades ao lidar com as propostas novas
oferecidas pela professora. Tendo em vista que a experiéncia consiste na mais rica fonte para
0 adulto aprender (LINDEMAN 1926), pode ser que o0 “novo”, apresentado pela professora,
trouxe dificuldades as participantes, a medida que essas alunas lidavam com as propostas
desconhecidas e oferecidas pela docente.

Os alunos relataram que trinta e cinco Minutos por Semana era pouco tempo para
fazer com que alguém falasse inglés. Somado a isso, a falta de aulas complicava ainda mais o
andamento dos contetdos. Esse fato, vez ou outra, era o ponto de comparacdo entrea EJA e 0
cursinho, lugares totalmente diferentes, conforme relataram as alunas, inclusive a aluna que
mantinha a experiéncia nos dois contextos. De fato, 0 pouco tempo de aula ndo favorecia o
planejamento da professora e, assim, a docente tinha que continuar a atividade em casa ou na
proxima aula, conforme registros de observagoes.

As aulas de inglés eram ministradas em portugués. Se a professora se comunicava
em inglés, os alunos se mostravam desapontados e seus ares de insatisfago faziam-na voltar
para a LM. Eles alegavam em relatos que a professora ndo podia falar em inglés, porque
sendo eles ndo entenderiam nada e ficaria dificil a questdo do interesse. As idosas quase
sempre faziam as comparacfes entre 0 ensino a0 longo das décadas, e alegavam que a
professora antiga ndo falava em inglés. E importante lembrar também que a professora da
turma era nova na escola

Percebi, durante os registros, que as conversas paralelas no momento da produgéo
de atividades e a agcdo de copiar atarefa de outro colega para receber nota demonstraram falta
de autonomia em algumas participantes. As atividades em pares e grupos facilitavam a
conversa entre algumas alunas, que gueriam colocar o papo do fim de semanaem dia, jaque a
aula de inglés era na segunda-feira.

Por outro lado, também reconheci que esses momentos eram importantes para
algumas participantes que se sentiam sozinhas em casa e ndo tinham com quem compartilhar
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tals assuntos. Esse fato me levou a refletir sobre a falta de afetividade no lar, destacada por
Almada Filho (1999).

De modo geral, em relacéo as participantes, foi possivel observar que cada uma
possuia um ritmo diferente na aprendizagem de LE (inglés). Pareceu-me gue a Unica aluna
que tinha interesse em aprender fazia crescer em si agfes motivadoras no processo; possuia
um ritmo melhor na aprendizagem; era mais consciente e buscava participagao nas atividades
propostas, empregava maior responsabilidade em suas agles; relatava que suas experiéncias
prévias traziam boas lembrancas; e percebia com satisfacéo os resultados alcangados.

Em especial, essa participante tinha expectativas e objetivos de usar o que ela
aprendia, uma vez que, possivelmente, visitaria sua filha nos EUA e faria o vestibular para
Letras. O que me faz supor que a motivagdo poderia ser, conforme Ellis (1994), o resultado da
propria aprendizagem. E, ainda, confirmar a primeira caracteristica evidenciada por Knowles
(1970), a de que o adulto é motivado a aprender a medida que suas necessidades e interesses
forem satisfeitos.

Por outro lado, a maioria das alunas, que ndo demonstrava interesse em aprender
inglés, designava como causa de desinteresse a dificuldade do idioma; relatava que o inglés
n&o teria outro proposito em suas vidas, a ndo ser, 0 detirar nota; e narrava uma histéria de
aprendizagem marcada por dificuldades e traumas, confirmando que o dominio total da lingua
nao € o Unico objetivo paratodos os alunos em uma classe, de acordo com Bonfim & Alvarez
(2008).

Finalmente, alguns dados demonstraram que as participantes pareciam nado refletir
sobre 0 seu real papel de estar aprendendo naguele contexto. Talvez pela desmotivacdo sobre
0 que fazer com o inglés, a aprendizagem dessas alunas realmente ndo se efetivou sobre uma
abordagem comunicativa e apenas cumpriu 0 proposito educacional da EJA: passar de ano.

Diante das duas perguntadas respondidas, sugiro que, ao professor, sgja
importante apresentar e dialogar com seus alunos sobre os possiveis planos, propostas e
objetivos de ensino. Através do didlogo das crencas de professores e de alunos sobre o que
poderd ser desenvolvido, é possivel tracar um planejamento que abarque e considere cada
individuo no processo. Isso fard com que os conflitos com os quais 0 professor se depara na
hora da aula sejam reduzidos.

O professor reflexivo tem esse papel: compreender que o ensino gue ele julga
suficiente ou correto quase sempre poderd ndo combinar com 0 ensino que seu aluno desgja.

Para isso, € importante que o professor também tenha consciéncia de algumas crengas que



164

rondam os seus alunos, e de suas crengas, identifique-as, e promova uma (re)significacéo
guando for necessério.

A aprendizagem critica, algumas vezes, caracterizou o processo devido as crencas
das participantes, e essa consciéncia, de um modo diferente do ocorrido, poderia ser
conduzida a uma autorreflexdo por parte do aluno sobre o seu processo de aprender. Todavia,
a0 mesmo tempo, entendo que essa autonomia continua distante, uma vez que existem fortes
resquicios de uma abordagem tradicional vigente na atual conjuntura de ensino de linguas
dessas alunas, visao que tem rotulado o aluno como receptor da aprendizagem e o professor
como exclusivo agente e causador do processo.

De qualquer forma, é imperativo que o aluno aprenda a ser auténomo. Se o
professor forma para ensinar, entdo ha que se fazer jus ao agente igualmente importante no
ensino quanto o primeiro: o aluno. Esse também deve ser formado, e formado para aprender.
Essa consciéncia serd o primeiro desabrochar para a provocagdo dessa independéncia e
responsabilidade.

4.2 Contribuicdes do estudo

Como contribuigdes tedricas, este trabalho pode vir a contribuir para:

e Os estudos sobre crengas sobre a aprendizagem de LE (inglés) caracterizadas por
faixas etarias e com foco no aluno. Nesta pesquisa, as participantes puderam analisar e
refletir sobre suas experiéncias de aprendizagem e agdes no contexto publico de EJA.
Em relac&o as crengas, Barcelos (2001) afirma tratar-se de uma area de estudo carente
em relacdo a seu tratamento perante os contextos mais especificos da aprendizagem.
E, no caso especifico da T, Lima (2007) acredita ser muito prazeroso trabalhar com
essa faixa etaria, havendo muito ainda o que ser pesguisado, conforme aponta nas
limitagBes de sua pesquisa. Com base na autora, foi possivel observar que existia
apenas 0 seu estudo trabalhando com a faixa etaria, todavia a lingua foco era o francés.
De modo que esta pesquisa foi a pioneira no trabalho com o tema crengas, Tl e LE
(inglés), e ainda direcionou a investigacdo, pela primeira vez, a um contexto publico
de ensino. Sendo assim, este estudo pode vir a contribuir para a exploragdo e
entendimento do sistema de crengas e experiéncias envolvendo essas teméticas.

e A discussdo sobre a questédo da idade e a aprendizagem de LE, as quais ndo estéo
associadas diretamente, isto €, 0 ser humano diferenciase em diversas &ress,

possuindo complexidades de varias ordens (intrinseca e extrinseca) que, quase sempre,
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ndo estdo condicionadas aos anos vividos. Portanto, como sublinham Bonfim &
Alvarez (2008), séo arriscadas as generalizagOes sobre a relacdo entre idade do aluno e
aprendizagem de LE, uma vez que alunos de uma mesma faixa etéria ndo apresentam
necessariamente as mesmas caracteristicas, tampouco um padrdo uniforme de
desenvolvimento.

e A ampliacdo de pesguisas destinadas a analisar crencas a luz de uma abordagem
contextua (BARCELOS, 2004; VIEIRA-ABRAHAO, 2006). Neste trabalho,
determinado tipo de abordagem permitiu a visualizacdo de crencas e experiéncias
relacionadas a cultura de aprender (LE) inglés de alunas da Tl ao longo dos anos. E,
por se tratarem de idosas, 0s anos de experiéncias educacionais anteriores e atuais
teriam que ser incluidos e levados em conta durante a andlise. Somado a esse aspecto,
o valor de reflexdo causado ao identificar crencas como fendmenos particulares
especificos do contexto, onde esse grupo de alunas estava inserido, garantiu um
recorte singular para a pesquisa.

Como contribuicdo prética, esta pesquisa ofereceu:

e Um encontro com as participantes para a apresentacdo dos resultados da pesquisa, em
dezembro de 2009. A turma, conforme descrito anteriormente, possuia 12 alunos,
dentre os quais, haviam as quatro participantes configuradas como idosas. Fiz a
exposicéo dos resultados a apenas sete alunos devido a dificuldade surgida pelo
término das aulas. Todas as participantes diretas da pesquisa estavam presentes nesse
dia e se sentiram muito felizes por terem colaborado com a pesquisa. Elas fizeram
comentarios e salientaram pontos que acharam mais importantes.

e Uma caracterizagdo do ensino de LE (inglés) voltado & Tl em um contexto
exclusivamente publico, mapeado por crengas e experiéncias que, de acordo com as
acOes e relatos das participantes, tornaram-se ag0es positivas e negativas nesse

processo de aprender.

Como contribuicdo metodoldgica, destaco 0 uso de narrativas visuais com
explicacdo dos desenhos. Sem dlvida, esse instrumento de coleta, t&o recente nas pesquisas
sobre crengas, conforme Kalgja et al. (2008), permitiu maior sustentagdo na andlise de crengas
sobre aprendizagem ja identificadas e/ou observadas por meio de outros instrumentos. Além
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disso, foi possivel compreender, em algumas situacfes, como e por que determinada crenca
emergia.

Particularmente, esta pesquisa contribuiu com 0 meu propdsito pessoa de
continuar a investigar a aprendizagem de LE (inglés) por faixas eté&rias. Desde a graduacéo
tenho me dedicado a aprendizagem de LE (inglés). Inicialmente, na graduacdo, investiguei os
desafios de graduandos em Letras aprendendo LE (inglés), com alunos entre 16 e 30 anos, na
especializacdo aumentel a faixa etéria, pesquisando o auno adulto de meia-idade (de 35 a 60
anos), e, agora, amplio meus conhecimentos incluindo o aluno adulto idoso (de 60 a 80 anos).
Percebo, assim como Rocha e Basso (2008), a necessidade de incrementar pesguisas sobre 0
ensino de LE para as diferentes idades (criangas, adolescentes, adultos etc.), uma vez que, a
cada faixa etaria, é possivel encontrar caracteristicas semelhantes e especificas.

A seguir, apresento as limitagdes deste estudo.

4.3 LimitagOes do estudo

Este estudo ndo é excegdo aregra e, portanto, apresenta algumas limitagdes. Uma
primeira limitagdo diz respeito aos escassos estudos envolvendo a Tl, fato que dificultou a
busca por embasamentos tedricos para consultas e referéncias, com dados mais especificos.

Além disso, a questdo das poucas aulas de inglés, na turma pesquisada, nédo
permitiu maiores constatagOes dentro do contexto. Somado a isso, a ndo possibilidade de
gravagdo dessas aulas mudou os rumos da pesquisa a0 modificar instrumentos de coleta, e,
portanto, impediu uma melhor triangulagéo dos dados.

Outra dificuldade residiu no nimero reduzido de participantes (quatro no total)
com a faixa de idade em questéo para contribuir com informacdes durante a pesquisa. Esse
fato me impediu de fazer maiores generalizagbes a partir dos resultados, uma vez que as
caracteristicas das participantes desta pesguisa, com certeza, sdo peculiaridades inerentes a
elas e, talvez, ndo possam ser estendidas a outros grupos de alunos. Por outro lado, com um
nimero menor de participantes, foi possivel produzir uma analise mais aprofundada das
crencas e experiéncias desse grupo de alunas.

ApoOs ter explicitado as limitagdes deste trabalho, apresento, na proxima secéo,

sugestdes para futuras pesquisas, com base nos resultados obtidos nesta investigagéo.
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4.4 Sugestdes para futuras pesquisas

Com base nos resultados obtidos por este estudo e, ainda, no intuito de ampliar os
parcos estudos existentes sobre ensino-aprendizagem de LEs voltados & TI, melhorando, a
partir de teorias, as préticas de ensino a essa faixa etaria, apresento trés sugestées para futuras
pesquisas:

Primeiramente, seria interessante um estudo longitudinal sobre o assunto. Contei,
nesta pesquisa, com participantes que estavam concluindo o curso. Seria interessante, no
entanto, iniciar uma investigacdo com alunos que estivessem ingressando nNo curso, isto €,
iniciando sua aprendizagem no idioma, e acompanhé&-los até os Ultimos niveis e fases.

Em segundo lugar, acredito que uma pesguisa comparando crengas de professores
de alunos idosos com as crengas desses alunos sobre a aprendizagem de LE (inglés) traria
importantes contribuigdes para desmistificar o papel do aluno idoso.

Por ultimo, um estudo comparativo entre um contexto publico, onde a LE (inglés)
€ imposta, e um contexto particular, onde, geralmente, estdo inseridos alunos motivados a
aprender uma nova lingua, por diversos motivos, traria relevantes andlises e encaminhamentos
e preencheria a lacuna formada com a producdo desta obra. Isso porque as pesquisas
anteriores, nessa linha, até a concretizagdo desta, trabalharam apenas com contextos em que o
aluno desgjava aprender o idioma.

Apresento, na sequéncia, as consideragdes finais deste estudo.

4.5 Consideracbesfinais

A idosidade ja € um fenbmeno real no cenério brasileiro de ensino de linguas
atual. Nesse sentido, € importante que as pessoas da Tl tenham sucesso na aprendizagem de
LE (inglés) envolvendo as quatro habilidades. Para que isso aconteca, € imperativo que o
processo sgja conduzido considerando fatores como: professores bem formados e preparados
com as devidas competéncias (ALMEIDA FILHO, 2007); uma interagdo de tipo favoravel e
de qualidade significativa em sala de aula (MOITA LOPES, 1996; SILVA, 2004); aspectos
socioculturais agregados as experiéncias (MICCOLI, 2006); o papel da afetividade (VINTRO
DE DEUS, 2007) e da motivagéo (BROWN, 2007).

Em se tratando de contexto EJA, o desafio aumenta. De acordo com Oliveira L.
A. (2009), uma das preocupacdes na elaboracdo de uma proposta politico-pedagdgica para

essa modalidade de ensino € a articulagdo entre a realidade sociocultural, a escola, o professor
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e 0 auno. E dentre os problemas enfrentados est& as dificuldades de ordem
socioecondmicas. trabalho, mobilidade de moradialemprego, atraso na hora da chegada,
cansaco e desemprego. As de ordem didatico-pedagogica sdo: falta de plangjamento e do
contetido especificos para o ensino noturno, falta de interesse do aluno, pouco incentivo da
familia, baixa motivagcdo dos professores, escola sem atrativo para os alunos, entre outros.

Esses problemas ja foram listados por Moita Lopes (1996) em situagdo de ensino
publico e ndo necessariamente a EJA. Todavia, Oliveira L. A. (2009) afirma que sdo
problemas similares. No caso da EJA, segundo o autor, a realidade desse ensino apresenta
dificuldades variadas para a realizagdo do trabalho pedagdgico, como por exemplo: carga
horaria reduzida, elevado nimero de alunos na sala de aula, alunos com niveis diferentes de
proficiéncia na mesma sala, escassez ou auséncia de recursos didaticos adequados para a
aprendizagem de linguas.

OliveiraL. A. (2009) acrescenta que a maioria dos alunos da EJA ndo tem acesso
a outros meios além dos disponibilizados pela escola, onde, normalmente, ndo sdo oferecidos
materiais para a maioria. Além disso, esses discentes ndo tém perspectivas e pretendem parar
assim que finalizar o ensino médio.

No que se refere as crencas e experiéncias de aprendizagem, € importante
compreender que as experiéncias prévias dos aprendizes da Tl sdo os pilares de suas
caracteristicas afetivo-emocionais e sGo movimentadas pelas crengas. Por isso, € preciso
reflexdo. Sobre esse aspecto, Lindeman (1926) considera que as diferengas individuais entre
as pessoas crescem com a idade. Sendo assim, a educagéo de adultos da Tl deve observar as
diferencas de estilo, tempo, lugar e ritmo de aprendizagem.

Convergindo com Concei¢éo (2006) e Elbaum et a. (1993), é imperativa a andlise
mais profunda das relacdes entre crengas e experiéncias, tanto por parte do professor, quanto
por parte do aluno, uma vez que, conforme a autora, as experiéncias dos professores também
sd80 muito importantes de serem consideradas, pois, 0 professor pode ser um grande
influenciador na formac&o de crencgas a respeito da aprendizagem.

Com a concretizac8o desta pesguisa na &ea de crencas e experiéncias de
aprendizagem de LE na Tl, espero um avanco no pensar reflexivo do professor, do aluno e de
outros agentes envolvidos no processo sobre a figura do idoso na sociedade brasileira. Um
pensar que inclua todo o tabu desenvolvido coletivamente a0 longo das geracOes e
(des)construa a crenca de que o idoso néo pode aprender uma LE (inglés).

Lima (2007) enfatizou que a sociedade precisa se adequar a essa parcela da
populacdo e, para isso, é importante conhecer e estudar as idiossincrasias desse grupo.
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Embora as areas da Psicologia e da Gerontologia ja estejam desenvolvendo pesquisas com a
perspectiva de uma velhice bem-sucedida, a area da Educacdo ainda encontra-se muito
restrita, principalmente, em se tratando de investigagoes que enfocam o idoso aprendendo LE.

Nesta pesquisa, resenhel autores que lidaram especificamente com a TI
aprendendo LE (CONCEICAO, 1999; LIMA, 2007; PIZZOLATTO, 1995, 2008; SILVA,
2004), e pesquisas que, embora ndo tratassem exclusivamente da Tl, envolveram assuntos
relacionados ao idoso, tendo como participantes alguns alunos com essa faixa etéria
(BONFIM & ALVAREZ; PALLU, 2008; VINTRO DE DEUS, 2007). Acredito que ha
Mmuitos aspectos, ainda, a serem desvendados.

N&o foi apenas um mar de rosas a investigacdo do contexto de aprendizagem de
LE (inglés) da Tl. Esta pesquisa observou crencgas e experiéncias de idosas que acarretaram,
muitas vezes, a desvalorizagdo do aprendiz mais maduro no processo ligado ao aprender as
abstracbes da lingua. Entretanto, € importante lembrar que a participante mais idosa
efetivamente falava inglés quase que fluentemente.

Durante as observagdes no contexto, até mesmo para ndo Ser muito exposta, a
aprendiz lancava ares nesse sentido, todavia agia com discricdo. Em duas situagoes informais,
procurei conversar com a participante durante, aproximadamente, uma hora, apenas em
inglés, e pude comprovar que a participante desenvolvia muito bem as habilidades préticas e
de uso do idioma. Nessas oportunidades, ela respondeu a todas minhas perguntas
satisfatoriamente e com desenvoltura de quem estava entendendo tudo que estava sendo
comunicado e, inclusive, guestionando a mim também.

Dessa forma, saliento que h4 uma enorme distancia entre escola regular e
cursinho de idiomas no que se refere a motivagdo. Nesse ambiente, supostamente, “eu vou
aprender, porgue quero aprender”. Naguele, “eu vou aprender, porgue alguém quer que eu
‘aprenda’”. E como bem sabemos, ndo € possivel aprender em nome de outro. Aprender
equivale a uma busca interna movida para uma satisfacéo externa.

Assim, aprender inglés esta muito mais ligado ao ato sociocultural, no sentido de
observar 0os meus objetivos para com 0 mundo ao meu redor, do que a prépria idade em si.
Nessa jornada, estdo incluidos os aspectos funcionais (0 que vou fazer com a lingua que
aprendo? para qué devo aprendé-1a?), aspectos objetivos (0 que preciso aprender?), e aspectos
reflexivos (qual a melhor forma de estar aprendendo? o que devo fazer para aprender?).

N& se pode negar que, com 0 passar dos anos, ocorra 0 surgimento de
debilidades. Todavia, essas limitagbes sdo inerentes a pessoas de quaisquer faixas etérias e
algumas ndo impedem o sucesso. Essa reflexdo deve ser ativada intensamente sobre uma
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proposta de autonomia na aprendizagem, em todos os sentidos. Que tal colocar os arranjos

nos seus devidos lugares?
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ANEXO A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(DISCENTE)

Eu, abaixo assinado, na condicdo de alunaregular daEscola__ , manifesto minha
intencdo em participar, como voluntéria, da pesquisa do Professor Hélvio Frank de Oliveira,
fornecendo dados a serem coletados para a dissertacé de seu curso de Pds-graduacdo em
Linguistica Aplicada da Universidade de Brasilia. Na oportunidade, coloco-me a disposicéo
desse professor para responder aos instrumentos de pesquisa por ele utilizados: questionarios,
narrativas orais e visuais, e entrevistas, bem como expresso minha permisséo formal para que
possa me observar em sala de aula juntamente com meus colegas. Estou ciente de que minha
identidade sera preservada, por motivos éticos, e de que os dados a serem coletados serdo

Unica e exclusivamente usados para o propésito académico acima citado.

Interior de Goias, de Agosto de 2009.

Assinatura da Aluna



ANEXO B

AUTORIZACAO PARA OBSERVACAO E PESQUISA EM SALA DE AULA

Devido a necessidade de observacéo participante de sala de aula com registro
de notas de campo das aulas de lingua inglesa da turma __ da Escola , para
continuagdo e andamento da pesquisa, nesse segundo semestre de 2009, do Mestrando em
Linguistica Aplicada desta Instituicdo, Professor Hélvio Frank de Oliveira, vimos, por meio
deste documento, solicitar autorizagdo para que tal requerimento seja deferido e ainda firmar
o caréer cientifico da pesquisa e 0 compromisso ético de manter os dados pessoais, tais como
0 nome da ingtituicdo pesquisada, da professora e dos aunos informantes totalmente
andénimos.

Com o propésito de colaborar para a interagcdo entre a pesquisa e a prética,
agradecemos desde ja a compreensdo dos responsaveis.

Esse termo consta das assinaturas de autorizacdo dos funcionérios citados acima, além da

pesquisadora que se compromete com as exigéncias acima expressas.

Diretor

Coordenador

Professora titular da turma

Pesquisador

Interior de Goiés, de de 20009.




ANEXO C

QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO

Prezado(a) aluno(a),
Este quegtionario é parte integrante de um projeto de pesquisa de mestrado. Por gentileza,
responda as questdes e, caso tenha alguma duvida, solicite ajuda. Sua contribuicdo sera muito
importante para esta pesquisa.
Pseudonimo: Data

/ /

Sexo: () Masculino () Feminino

|dade: anos

Grau de escolaridade:

Profissdo:
Estado civil: ( ) solteiro ( )casado  ( )vilvo(a) ( ) divorciado/separado ( )
Outro

1 - Quantos membros de sua familia moram com vocé?
( )Nenhum ( )Umoudois ( )trésouquatro ( ) cincoou seis ( ) maisdo

gue seis

Quem sdo eles?

2 - Suarenda mensal é de:

() menos de um salario minimo
() um sal&rio-minimo

() dois salarios-minimos

() trés salérios-minimos

() acimade trés salarios-minimos

3 - Assinale a situagdo que melhor descreve seu caso:

() Néo trabalho e meus gastos séo financiados pela familia.

() Trabalho e recebo gjuda da familia.

() Trabalho e me sustento.

() Trabalho e contribuo com o sustento da familia.

() Trabalho e sou o principal responsavel pelo sustento da familia.

4 - Setrabalha, qual sua carga horéaria diaria de trabalho?

5 — Em quetipo de escola vocé estudou anteriormente:
() somente escola publica () amaior parte do tempo em escola publica
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() somente particular () amaior parte do tempo em escola particular

6 - Vocé gosta de estudar inglés?
( )sim ( )ndo () mais ou menos

7 - Quantas horas por semana, aproximadamente, vocé dedica aos estudos de inglés?

8 - Jafrequentou algum curso particular de inglés?

Obrigado pela atencéo!



ANEXO D
TRANSCRI CAO DE UMA NARRATIVA ORAL
Carlota:

Aprender inglés::: pra mim é&:: aprender inglés foi:::, €::: (+), ah, eu nunca pensei nisso,
sabe?! Pradizer averdade eu:::: sempre gostei! Sempre quis aprender, e tem pouco tempo que
fago cursinho, viu?! (+), tem, acho, que:::: O trés anos mesmo, foi depois que o0 o0::: meu
marido morreu, que eu quis estudar, sabe!? (+), recuperar o tempo perdido (+), acho perfeito
estar aprendendo essa esse::: inglés, a cada dia (+), antes, na escola que eu estudava, eu
gostava, mas nunca tive assim::: €:: tinha condi¢les pra fazer! (+), o inglés pra mim (+),
sempre foi incrivel, sempre gostei de estudar! (+), sempre tive bons professores, simpéticos
(+), co comecel, até, ndo me lembro com quantos anos ((risos)), faz tempo!! ((risos)), so sei
gue era bem novinha (+), meu pai €:: me matriculou naquelas escolinhas, a::: sabe (+), |4
aprendi as primeiras palavrinhas em inglés (+), S6 lembro de um acontecimento mesmo, que
uma vez (+), foi no::: sd uma vez apenas tive a: uma decepcdo com meu profe professor que
pronunciou ERRADO uma palavra, e eu o corrigi! (+), naquela época, corrigir era pecado!
(+), lembro que fui advertida, mandada pra direcdo, um horror (+), SO ndo teve palmatoria,
((risns)), o resto! (+), mas lembro que nessa época eu passel um ano sem querer estudar mais
o inglés (+), tava desistindo até, j4 dai veio outra professora que mudou minha maneira de
pensar! (+), as aulas dela eram BEM aplicadas (+), e s6::: eu ndo me sentia incomodada com
0 gue ela falava, da postura assim (+), ela ficou varios anos conosco (+) aé:: e cada dia
aumentava mais a minha vontade de aprender, aprender (+), ndo tinha preguica como o0 povo
tem hoje ((risos)), sempre fui dedicada também (+), a gente espera sO espera do professor,
mas acho gue a gente tem que fazer a nossa parte, se eu ndo quiser, quem vai enfiar inglés na
minha cabeca? (+), sempre tive dificuldade de ouvir o que os americanos falam (+), quando a
professora pde o som, é mais dificil, eu sinto isso tem hora (+), agora estou mais ambientada
também porque fagco cursinho e acho que um complementa o outro (+), sinto também que
meus colegas estdo um pouco pra pratras! (+) de mim (+), acho que eu tenho mais horas de
estudo que eles, e também ndo trabalho que nem eles ((risos)), mas se a gente quiser também,
tempo ndo falta pra gente (+), é importante mais 0 ESFORCO, lutar pra conseguir! (+), tem
gue ser assim (+), mas acho que foi isso ((risos)), num tive muitos problemas com o inglés
gue::: pra muitos é complicado (+), SO sei que::: eu tenho certeza que gque vou passar pra:::
Letras no final do ano (+), 0 o vestibular tai. Ent&o tenho que aprender mui::::to inglés, muitas
regras que eu ainda ndo sei (+), interpretar textos ((risos)), pronto! ((risos)).



ANEXOE
ROTEIRO E TRANSCRI (;AO DE UMA ENTREVISTA
Roteiro:

1 - O queo inglés significa paravocé?

2 —Paravocé, o que significa “aprender inglés’?

3 — Como tem sido sua aprendizagem de inglés aqui, na EJA?

4 — Como voceé avalia a sua idade nessa aprendizagem? Por qué?
5 — O que vocé acha bom nas aulas de inglés? Por qué?

6 — O que vocé acha ruim nas aulas de inglés? Por qué?

Transcricao:

Entrevista realizada na escola onde estou fazendo a pesquisa, na sala 6 as 20h e 12m. com
Nora

P Boa noite, Nora. Tudo bem?

Nora Boa noite! ((risos))

P Bem, pronta para responder as perguntas?! ((risos))

Nora Sim, eu td mais tranquila agora (+)

P: Entdo vamos |4 (+), €:: 0 que o inglés a lingua inglesa significa para vocé?

Nora: Complicado (+), mui:::::;to complicado! (+), ndo entra em minha cabeca (+),
assim (+), tenho muito problema com ele.

P Tabom (+), mas assim (+), paravocé, o que significa aprender inglés?

Nora Aprender inglés é saber escrever nos tempos certo ((tossindo)), usando as

regrinhas que a gente aprende aqui, di-rei-ti-nho, assim (+), a palavra na hora
certa (+), saber colocar 00 0::: auxiliar, essas coisa (+) e saber que que tempo
ta afrase também(+), escrever a frase do jeito certo (+), APRENDER MESMO
(+), acho que é isso, quando a gente é:: domina tudo isso (+), sabe
desenvolver, sabe explicar. Praaprender ingléstambém &::: tem queter €:: um
bom professor (+), que fagca a gente estudar mui::::to e::: dar conta de tudo
assim (+), é:: saber escrever tudi:::nho (+), saber explicar aquilo, por exemplo,
usar um auxiliar (+), porque ele é:: porque tem que ser desse jeito numa
frase(+), saber vocabulario (+), hoje ndo faz muito isso como antigamente (+),
eu to té estranhando essa professora nova.

P: Ok (+), pode ficar tranquila, ta beleza! ?

Nora Sim, eu té. ((tossindo)) (+) Ah! (+), inglés é importante! (+), todo o lugar que
VOCé V€, tem gente falando inglés, a-prenden:::do (+), meus sobrinhos todos di
sabem (+), minha filha (+), ela fala mais ela fala mais que eu (+), quero dizer,
elaFALA, né? (+)

P Hum (+), na EJA aqui, como tem sido sua aprendizagem de inglés, na sua
opini&o?
Nora (+) Néo muito boa, sabe!? (+), porque:: agqui, a gente ndo aprende muita coisa,

t4 entendendo? (+), a gente ndo aprende 0 mais::: €:: importante, que é falar!
(+), 0 que pede pra gente fazer a gente faz (+), s6 isso! (+),Eu também tenho
parcela de culpa nisso também (+), se eu estudasse e se dedicasse mais (+),
talvez, né? (+), talvez &:: aprendia MAIS mesmo.

P E como vocé avalia a sua idade nessa aprendizagem?



Nora

Nora

Nora

Nora

Nora
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Eu fago o0 que posso (+), ndo dedico assim::: a gente tem que dedicar, né! ? (+)
Por que assim?

Porque eu acho que:::: (+), o inglés ndo vai vir sb do céu e de descer, aqui, em
mim, né!? ((risos)) , mesmo que a professora queira (+), se eu ndo qui-ser:::, eu
sei disso: ndo vai acontecer (+), eu tenho é:: que se querer! (+), depende é de
mim! (+), e idade ndo influi assim.

Do que vocé mais gosta nas aulas de inglés? O que vocé acha melhor!?
Prafalar averdade, eu é:: ndo gosto muito! (+)

Ent&o, ((risos)), 0 que vocé menos gosta nas aulas de inglés? O gque vocé acha
maisruim?

Acho muito dificil ter s6 uma aula na semana(+), e::: ainda por cima (+) de 35
minutos s0::: (1.8), tem outros dias que as aulas é:: mais pouca (+),
MENORES (+), dai fica complicado demais (+), num da tempo pra::: de
aprender.

Mais alguma coisa?!

SO i1ss0 mesmo.



ANEXO F

NOTA DE CAMPO

DATA: 30/11/09 — 1 AULA — 35 MINUTOS — (NC-11)

Dia de prova de interpretac@o de texto e vocabulario. A professora chega mais cedo em sala
de aula, as 19:31 e da os comandos. Ela |€ todos os enunciados da prova. Ela ndo permitird o
uso de dicionérios. Nora diz “ainda bem, porque eu ndo trouxe e nem estudei”. Todos riem.
Duda confirma a esse comentério: “Também ndo estudei, ndo tive tempo”. A professora faz
um gesto de quem ndo gostou do comentério. Nenhum aluno faltou, como o de costume em
dias de avaliagdo. A prova comega, 0s alunos estdo em filas e ndo € permitida conversa
paralela. Durante a prova, ha algumas perguntas de outros alunos sobre algumas questdes da
prova. A professora comenta com todos sobre. Todos voltam a atengdo para a prova. Ha
sempre alguns comentarios, mas o0 de Antonia € interessante, ela diz: “Professora, esse texto
ndo tem todas as palavras que estudamos. Porque vocé tinha pedido para nés estudarmos
aguela apogtila’ — a apostila a qual Antonia se refere € uma extra que a professora néo tinha
trabalhado. Durante a semana da visita do Deputado, como ndo houve aula, a professora foi a
turma pesquisada, em aula de outro professor, e pediu para que os alunos comprassem a
apostila extra, que estava na xérox. Na oportunidade, ela apontou os conteidos para a prova.
A cOpia ficaria por la alguns dias. Era para todos xerocopiarem e estudarem em cima dela.
Afinal, a tltima prova (hoje) seria com base nela. A apostila tinha 15 péginas, e tinha muito
vocabulario, alguns pontos gramaticais e alguns textos para interpretacdo. A professora disse
gue era impossivel que um texto fosse tdo limitado, com palavras que abrangessem apenas as
estudadas; ele tinha que ter palavras que ndo tinha na apostila, de fato. A professora ressaltou
gue muitas palavras ja tinham sido estudadas, no entanto. Antonia pareceu ndo se convencer
disso, assim como muitos outros alunos, apds seu comentario. Duda acrescentou que “tudo é
dificil porque o inglés ndo é parecido com O portugués’. Aos poucos 0s aunos vao
entregando, e o sinal toca as 20h: 11, e faltavam 4 alunos para entregar. Dentre eles, Carlota.
A professora faz uma cara de infeliz para Carlota em ter que pegar a sua prova. De qualquer
forma, recolhe e finaliza.



ANEXO G

DIARIO DO PESQUISADOR

Interior de Goias, 02 de setembro de 2009. (DP-01)

Querido diério, ndo sei como Ihe contar todas as coisas que aconteceram e percebi durante a
minha primeira aula observada no dia 31/08/2009. No entanto, vou tentar fazer. Espero que
vocé me compreendal Foi estranho para os alunos me terem como seu observador!
Anteontem, eu me senti um pouco preocupado quanto a minha atuacdo. Ainda bem que
ocorreu tudo tranquilo, embora o simples fato de eu estar em sala de aula ja manifestasse
algum olhar curioso para o fundo. Espero que isso melhore com o tempo. Percebi uma aula
bem tradicional com a traducéo de um texto. Mas o texto que era sobre internet ndo trouxe
muito interesse em alguns alunos, porque muitos ndo conheciam sobre o0 assunto. Vi que
Carlota é amais interligada entre eles. Parece que ela mexe com ainternet, sabe o0 que é um e-
mail etc. E por incrivel que pareca, ela € a mais idosa da turma. As outras duas participantes
ficaram meio que sem entender durante as explicagOes da professora. Percebo que a questdo
de formar duplas facilita a conversa principalmente de Nora e Antonia. Aproveitam o0 ensejo
para conversarem sobre outras coisas. Durante as corre¢des, ndo perguntam nada e s copiam
as respostas. E muitas vezes conversam muito e a professora observa isso! Néo sei se foi
porgue O texto ndo era interessante para elas ou porque era segunda-feira e precisavam
colocar o assunto em dia. Ndo vi ninguém falando em inglés também. S6 a professora quando
precisa fixar alguma palavra da correcdo no quadro, ou evidenci&la no enunciado. Os
comandos eram todos em portugués, porque assm os alunos entendiam melhor. Bem no
comeco, ela comega a falar em inglés e é interrompida pelas expressdes de “ndo entendi” de
alguns alunos. E engragado também que era traducio e nem todos os alunos levaram
dicionario. Foi isso! Boa noite,
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